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ADVERTENCIA

La publicacién de un articulo en VIDA ESCOLAR no supone que la revista
se identifique con los puntos de vista del autor, el cual responde de sus afirma-

ciones a todos los efectos.

La Direccién.

CONCURSO PERMANENTE

Es deseo de VIDA ESCOLAR, que viene manifestindose desde la propia fun-
dacién del C. E. D. O. D. E. P., el que sus paginas estén abiertas siempre a la
colaboracién 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 esia ruta mientras

- contemos con la autorizacién de la Direccidn General de Ensefianza Primaria y
nuestras posibilidades lo permitan, una serie de concursos entre los cudles estd vi-

gente el denominado «Permanentes, y al que vamos a hacer una modificacién en

el sentido de que la extensién de los trabajos enviados para él se alarguen basta

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

plicativos que se precisen, y para lo cual bastaré que nos indiquen su lugar apro-

piado y el diseio del mismo, si el autor prefiere que sean realizados aqui en el
Centro.

Solamente, queremos hacer una recomendacion a los posibles concursantes, y

es que preferiremos siempre los trabajos que se revistan de un camcter mds pric-
tico que especulatzvo '

Por lo que respecta a los estudios y concluszones que se lleven a cabo dentro
de la dindmica de los cem‘ros de colaboracién, si bien Segin la nueva reglamenta-
 cin se exige abora que sea la propza Direccion General la que convoque concur-
sos anuales para premiar los mejores tmba;os realzzczdos por los mismos, VIDA
ESCOLAR acogeré con agrado-el gye todos aguellos otros estudios que, a juicio
de la Inspeccién, merezcan ser dados-a conocer, nos sean enviados para su publi-_

cacion en estas pdginas, lo que haremos a medida que vayamos temendo espacio -
stpomble para ellos.
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CUESTIONARIOS, NIVELES

Sumario Y PROGRAMAS ESCOLARES
Ante la Imposiblhdad de desarrollar todo el temario que para los
Pégs. Centros de Colaboracién Pedagdgica, se publicé en nuestra revista
«VIDA ESCOLAR», niimero 61, se incluyen en el presente nimero
. una serie de articulos, que recogen lo sustancial de la temética plan-
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Nos encontramos en un momente de trdnsito: existen unos Cuestio=
narios Nacionales vigentes, necesitados de urgente reforma; existen
unos «niveles minimos», en perfodo de ensayo; existen criterios, und-
nime en todos, en torno a la promulgacién de unos nuevos Cuestio-
narios para nuestra Escuela Nacional.
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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 intentard que no sean dema-
siado intelectualistas. Se intentard que las nociones a suministrar por
la Escuela y que debe aprender el escolar, sean nociones vivas, con-
sequidas a través de un reiterado ejercicio, de una fecunda observa-
cién y de una actividad canalizada y dirigida por el Maestro. En la
consecucién de este objetivo, el Magisterio, en pleno, tiene la Gltima
palabra. Serd preciso reniover voluntades, cambiar actitudes, modi-
ficar opiniones y, todo ello, para bien de nuestra ensefianza primaria
bésica, fundamenial y fundamentante.

Ya se ha conseguido bastante, Los «niveles minimos» han tenido la
virtud de poner en marcha a maestros y escolares hacia horizontes
nuevos. Y no sélo a ellos, También la alta investigacién pedagdgica,
a nivel universitario, se preocupa de los «niveles» en una variada
trayectoria de investigacion experimental. Esperamos sus conclusiones,
como esperamos las de aquellos Maestros que los han «vivido» y
experimentado, dia tras dfa, en su propia escuela.
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Y, por Gltimo, nuevos Programas. El Programa escolar no debe

ser nunca el indice de una buena o mala enciclopedia. Tampoco .

debe ser un programa «infectado» de nociones a aprender. Un buen
Programa serd aquel que contenga una relacién detallada de activi-
dades a realizar por el escolar para que este alcance las nociones
bdsicas establecidas en los «niveles» o en los Cuestionarios y consiga
los hébitos fundamentales implicados en cada unidad educativa.

El C. E. D. O. D. E. P. espera de todo el Magisterio una recia
colaboracién. Hasta ahora se han ofrecido instrumentos de trabajo.
Hoy esperamos vuestras sugerencias y conclusiones.
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CRITERIOS
PARA
LA CONFECCION
DE PROGRAMAS

ESCOLARES

Por VICTOR GARCIA HOZ,
Catedritico de Universidad. Madrid.

Quizé lo que més necesite la escuela espafiola de
hoy es una revisién de los contenidos del trabajo
escolar. Porque muy bien puede ocurrir que las con-
diciones de la sociedad sean muy distintas de las de
hace unos pocos afios y, a mayor abundamiento, se
hallen sujetas a una répida transformacién.

Entre los caracteres de la sociedad actual que més
Influencia estén Hlamados a tener en las tareas esco-
lares se destacan probablemente dos: la creciente
socializacién de la vida humana, y el mayor émbito
de libertad en el que se mueven los hombres de
hoy. La formacién social de los escolares y la for-
macién humana en funcién de su libertadtad perso-
nal son quizé las necesidades més apremiantes de
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una educacién que quiera responder a las necesida-
des de la vida presente.

Las crecientes relaciones entre las diversas cien-
cias y también creciente responsabilidad de la es-
cuela en la incorporacién de las necesidades socie-
les a las tareas educativas, as{ como la necesidad de
orientar personalmente a todos los alumnos, han lle-
vado a las instituciones escolares a una sitvacién en
la que los programas de trabajo no pueden nutrirse
Unicamente con las ensefianzas de las ciencias més
o menos tradicionales.

Lo que la educacién tiene de preparacién para la
vida exige que los conocimientos y hébitos cultura-
les por adquirir en las instituciones escolares no se
refieran Gnicamente al campo cientifico en sentido
estricto, sino que han de tender a formar la capaci-
dad de criterio para que el alumno pueda enjuiciar
correctamente cosas, personas, acontecimientos y si-
tuaciones de su mundo circundante, asi como la ca-
pacidad de juzgarse correctamente a si mismo. Por
esta razén, y en paralelismo con los programas de
materias cientificas, con los programas realistas y
con los programas personales, en toda institucién
escolar debe haber posibilidad de aprendizaje cien-
tifico, posibilidad de reflexién sobre la comunidad
en que el escolar vive y posibilidades de reflexién
sobre la personalidad del propio alumno.
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Los programas tradicionales, de asignaturas, se han
de seguir manteniendo, porque representan de una
manera patente el producto sistematizado de fa 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 razén 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.
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Pero todavia no es bastante la adquisicién de una
cultura general sistematizada. Es menester descen-
der del plano universal de la ciencia a los conoci-
mientos concretos y particulares de las cosas 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 demés, el
conocimiento del mundo en torno tiene que revestir
un carécter acusadamente social. Junto a los progra-
mas de asignaturas tendréd que haber una posibili-
dad constante, en los horarios escolares, de que los
alumnos se dediquen al conocimiento del mundo
que les rodea.

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

En los cuatro primeros grados la ensefianza de-



berfa ser episédica y circunstancial con los materia-
les que los nifios aporten.

En el primer grado se podré tomar como punto
de referencia la calle donde se vive.

En el segundo grado podré ser la escuela y la
poblacién,

En el tercero, la poblacién y Espafia.
En el cuarto grado, el mundo entero.

En los grados posteriores se podré volver sobre
estos temas, estudidndolos de una manera ordenada,
tal como se indica en “Un programa de ensefianza
social en la escuela primaria”, editado primeramente
por el Instituto “San José de Calasanz” de Pedago-
ofa y ampliado después en algunas escuelas, tales
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 nifio puede experimentar.
No parece que haya dificultad en interpretar esta
vivencia inmediata de los escolares cuando se habla
de la familia, del colegio e incluso de la poblacién
donde se vive; mas parece que esto no es posible
cuando extendemos nuestra preocupacién a la na-
cidn toda, y mucho més si se extiende al mundo
entero. A este respecto se ha de considerar que en
la medida en que un nifio va desenvolviendo su in-
teligencia y adquiriendo hébitos culturales, se va po-
niendo en contacto con manifestaciones de la vida
que trascienden su pura presencia flsica. Periédicos,
revistas, espectdculos como el cine o la televisién,
ofrecen a nifios y grandes imégenes 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 ensefianza media, estos programas, sin de-
jar de ser realistas, podrén tener un cardcter més
sistemético que vaya desde los aspectos puramente
fisico-geogréficos hasta los aspectos trascendentales
manifestados concretamente en la vida religiosa.

Conversaciones, visitas, correspondencia, lecturas
y recortes de periédicos, confeccién de élbumes, tra-
bajos sobre la base de datos tomados de libros de
referencia, facilitan extraordinariamente la realiza-
cibn de estos programas que, aparte de constituir
el mejor fundamento para la formacién social de los
escolares, de rechazo, y como por afadidura, vivifi-
can toda la tarea escolar. Ensayos repetidos durante
varios afios en algunas instituciones escolares de
Espafia ponen de relieve las multiples posibilidades
de este tipo de programas.

Es muy probable que a través de estos progra-
mas se pudiera llevar a la realidad la 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-
sefianza. Se pueden realizar mediante un trabajo
completamente dirigido y pueden también llevarse
a cabo a través de la actividad de los escolares sim-
plemente sugerida y controlada por el profesor. De
més 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-
fios los realicen, queddndose durante la realizacién

del mismo en una actitud de supervisién y en dispo-
sicion de ayuda cusndo ésta sea requerida.

Todavia hemos de hacernos cargo de que ni con
la formacién cultural sistematizada ni con el conoci-
miento de la vida social se spunta directamente al
més alto objetivo de la educacién: la formacién de
la libertad del educando.

Entendiendo por libertad 1a capacidad de obrar
de acuerdo con la propia razén, en ella va Incluido
el conocimiento experimental de fas posibilidades y
limitaciones que cada uno tiene. Ninguna tares més
hermosa se puede realizar en las escuelas que la de
ofrecerse como palestra donde cada escolar puede
ver hasta dénde es capaz de llegar.

Si es menester un tiempo dedicado a la cultura
y es necesario también un tiempo dedicado al co-
nocimiento del mundo exterior, no menos necesidad
hay de que el alumno tenga un tiempo dedicado a
conocerse 8 si mismo. Este tiempo, en el terreno edu-
cativo, no puede ser otro que aquel en el que el
alumno 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, podrén ir viendo qué campos de la activi-
dad y qué formas de la vida humana atraen real-
mente al escolar, as{ como las posibilidades que en
cada uno de ellos tiene.

Ofrecer posibilidades de aplicacién o ejercicio de
las propias aficiones es algo que no debe faltar en
ninguna escuela. Conversaciones estimulantes para
que el alumno se decida a elegir yna tarea personal,
libros de aficiones sobre juegos y trabajos, materia-
les para las distintas formas de actividad artistica o
intelectual, son elementos y medios con que la Ins-
titucién escolar puede facilitar el desarrollo personal
de cada sujeto. Este desarrollo personal cuya més
alta significacién se halla en la posibilidad en que
cada uno vaya contrastando el valor y el campo de
sus posibilidades.

ACLARACION AL ARTICULO “FACTORES
SICOLOGICOS, ESCOLARES Y SOCIALES DEL
APROVECHAMIENTO Y DEL FRACASO ES-
COLAR”, PUBLICADO EN NUESTRO NUMERO
ANTERIOR POR MANUEL VARA

Como en dos ocasiones se hace mencién en este ar
ticulo, en el pérrafo de los Foctores sicologicos, pagi-
na 23, y en ol de Factores eacolares, pigina 24, a que
determinadas valoraciones pedagigicas han sido logrs-
das “por Pulpillo”™ con el caricter de “espaiiolas”, es
un deber advertir que el autor del articulo de referencia
posiblemente habra confundido lo que es una muestra
meramente informativa, obtenida en un Grupo Escolar
de seis clases, por aifiadidura de una poblacién que mo
se puede considerar tipica, la grifica referida al Valor
intelectual, y en una clase de 40 alumnos la relstiva al
Valor moral escolar, que ni siquiera expresa los miime-
ros en porcentajes, sino en unidades, con lo que seria
una muestra significativa y generalizable.

Quien lea mi libro Inscripcién, evaluacién y agrupe-
mientos esconlares, de donde seguramente el sefior Vara
ha tomado los datos, podrd darse cuenta, claramente, de
que no estaba en mi énimo la pretencicea idea de que
tales valoraciones pudieran tomarse con la extensién y
categoria que en el articulo de referencia se sefialan,

A. PuLriLLo.




PROGRAMAS ESCOLARES

FACTORES AMBIENTALES

Por ADOLFO MAILLO

.

Del plan a la aleccibéne.

La organizacién del trabajo escolar es, sin duda, la
cuestién mds importante de todas las que ha de re-
solver ¢l maestro en el desempefio de su misién. Se
trata de un asunto sumamente complejo, ya que en
su orientacién han de intervenir todas las disciplinas
que oonsutuyen el campo de las ciencias de la educa-
cién, LI logfa del nifio nos hard conocer sus

y modalidades de aprendizaje, asf como
con(hcwnes que lo faciliten y estimulen; la peda-
gogia general mostraré los ideales y objetivos educa-
tivos; la didéctica aportard sus ensefianzas respecto
de los métodos preferibles para el tratamiento de
cada materia; Ia sociologia de ls educacién, al insertar
la escuela, en cuanto comunidad de maestro y nifios,
en la comunidad local, y ésta en las comunidades na-
cional y universal, nos proporciona puntos de vista
capaces de «situars adecuadamente la labor de la es-
cuela en el complejo social y cultural del que forma
parte.

Todas las ideas derivadas de estas materias y otras
que no mencionamos por razén de brevedad han de
conjugar su contenido en ¢l momento en que el maes-
tro se dirija a sus alumnos para actualizar y vivir el
fenémeno educativo en su pura realidad. No obstante
el cardcter fundamental de la organizacién del trabajo
escolar, es la materia que recibe menos atencién en
la formacién del magisterio, Basta dirigir una ojeada
a la bibliogreffa que nutre el caudal de saberes de
todo el personal dedicado a la ensefianza primaria,
para advertir la dolorosa penuria que aqueja a las re-
tlexiones sobre la organizacién del trabajo en la es-
cuels. De donde nace una falta inicial de orientacién
acertada, que repercute desfavorablemente sobre el
desarrollo de las actividades escolares, asf como en
el rendimiento efectivo de todo nuestro sistema es-
‘colar.

En dicha organizacién podcmos distinguir cuatro
hitos principales. En primer lugar, es decir, en el
pivel més elevado de abstraccién y en la cima de la
politica y la administracién escolares, encontramos
—o debemos encontrar— un Indice global de orien-
taciones que sefialen las directrices esenciales al fun-
cionamiento de las escuelas primarias: es el plan de
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estudios, que para responder a la manera actual de
entender el trabajo escolar deberfa llamarse plan de
actividades escolares (1). El plan sefiala los objetivos
fundamentales de la escuela tanto en lo que se refiere
a los valores que la educacién primaria debe hacer
vivir a los nifios como desde el punto de vista de los
objetivos politicos, religiosos y sociales que justifican
su existencia.

En un escalén inmediatamente inferior se encuen-
tran los cuestionarios. En ellos la formulacién global,
genérica y exenta de concrecién de los objetivos del
plan es objeto de una primera especificacién. Lo que
en el plan aparecfa indiferenciado se desglosa en los
cuestionarios en fndices orientadores de tareas gene-
rales. Asf, por ejemplo, si los programas insisten en
la orientacién intelectualista tradicional, los cuestio-
narios serdn simplemente tablas de nociones que los
nifios deben aprcnder para conseguir el certificado de
estudios primarios. Si, por el contrario, se considera
que lo importante es que los nifios colaboren en la
adquxslaén de su saber, dedicando a este menester
sus entusiasmos y sus energias, en el sentido de la
«escuela activa», entonces los cuestionarios serdn no
sélo fndices de nociones, sino también esquemas de
actividades, ya con el propésito de ejercitar y des-
arrollar en aquéllos las destrezas sensoriales y ma-
nuales, ya con la finalidad de integrarlos, ademds, en
formas asociativas que les capaciten para una eficiente
insercién social. Si, dando un paso m4s, se concibe la
escuela como un grupo convencional, de finalidad edu-
cativa, cuya actividad debe conjugarse con la de las
«comunidades envolventes», entonces al lado de las

(1) La denominacién de Plon de Estudios limita el desarrollo
del trabsjo escolat a Is explicacién y sprendizaje de lecciones,
con un metiz fundementslmente libresco y memoristico, que se
opone s las exigencias de lu pedagogfs moderna. «La escuela pri-
marig heredd los métodos de preparsr los Planes de Estudios se-
gin las tradiciones académicas... Los fines de Ia escuela eran
prindp-!mente intelectuales: proporcionar al slumno uns sums de
conocimientos y ejercitar su memoria.»

MARTIN STROMES, en «Proyectos de revisién y de ampliacidn
de los Planes de Estudio: Resiimenes de experimentos de inves-
tigaciéne, Revista Analitica de Educaciém, Upesco, abril-mayo,
1938, pdg. 17.

La escuels primaria, que surgi6 histéricamente después que las
ensefianzes secundaria y superior, ha imitado sus concepciones y
sus maneras, cayendo en un intelectualismo funesto, del que in-
tenta sacarls, desde hace medio siglo, la doctrina pedl,gépcn No
:.bl:ltnnte, la rutina opone a ecste movimiento resistencias conside-

es.



actividades intraescolares que acabamos de mencionar
figurarén tareas encaminadas a una doble partici

cién: de la escuela en las preocupaciones y an;fo:
de la comunidad vecinal y de ésta en las necesidades
y propdsitos de aquélla (2). En cualquier caso, los
cuestionarios, redactados por organismos técnicos es-
pecificamente calificados para esta dificil labor, son
promulgados por la administracién e impuestos a las
escuelas como expresién de las exigencias generales y
minimas que el Estado hace en vista de las necesida-
des que la convivencia impone en el momento presente.

Como la actividad de las escuelas se realiza en el
tiempo y tiene por marco cronolégico inexorable el
periodo de frecuentacién obligatoria, los cuestionarios
han de dividirse en asignaciones anuales, cada uno de
los cuales constituye la unidad fundamental de perio-
dizacién de las tareas escolares: el curso, dotado de
la necesaria individualidad pedagdgica, didictica y ad-
ministrativa.

Pero los cuestionarios son generalmente demasiado
sucintos para orientar de un modo concreto el trabajo
de los maestros. Estos necesitan una guia mds deta-
llada, que no sea, como ha ocurrido hasta ahora, una
mera lista de epigrafes de nociones y clasificaciones
{mucho menos el indice de un manual), sino una bri-
jula que senale, para pequefias fracciones del tiempo
escolar, las actividades de maestro y nifios. Esta bri-
jula, sin la cual la labor de la escuela marcha a la
deriva, es el programa.

Un paso mds y encontramos el momento en que el
maestro reflexiona sobre la porcién de tarea que va
a realizar en cada unidad cronolégica 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 preparacién de la «lec-
cién», 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 pricticas o «ejercicios» que permitan a los
nifios observar, manipular, conocer, expresar sus vi-
vencias, sus conocimientos y sus deseos.

Programas y ambientes.

Es curioso advertir la falta de 16gica que supone
1a 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 seria la expresién inequivoca
de la especificidad intransferible de sus criterios edu-
cativos y did4cticos. Carece en absoluto de congruen-
cia defender a ultranza la libertad en la eleccién de
fos instrumentos de trabajo y renunciar, a la vez, a
confeccionar el programa, construccién esencial en la
que cristaliza la manera personal de concebir y de ha-
cer que cada maestro tiene. No puede argiiitse que
la eleccién de un manual determinado exime de la

(2) Serfa deseable que, tante los Cuestionarois como los Pro-
@ramas, en vez de estar sistematizados por «asignaturass, segin el
criterio tradicional, se organizasen por «sectores de actividadess,
dentro de los cuales se englobasen los conocimientos de los pro-
gramas cldsicos, en wunidades de estudio y accién, distintas de
las lecciones actuales. Los principales de estos sectores serfan:
Educacién fisica y sanitaria.

Educacién econémica.
Educacién intelectual.
Educacién estética.
Educacién  social.

Educacién moral y religiosa.

A W=

formulacién del programa, porque ¢l maestro delega
pricticamente en ¢l autor de aquél la obligacién de
formularlo, en virtud de la confianza que su indice
le inspira.

No existe ni existird nunca un libro escolar tal que
pueda y deba aplicarse sin ninguna modificacién ni
alteracién, sin ninguna rectificacién ni enriquecimien-
to, a todas y cada una de las escuelas de un pafs.
Aplicarlo asi equivaldrfa a suponer que todos los ni-
fios son iguales en cuanto a su capacidad de aprendi-
zaje, que tienen todos las mismas posibilidades y el
mismo destino y que no necesita la ensefianza ninguna
acomodacién a las circunstancias de tiempo y de lugar,
ni en cuanto a la motivacién, ni en cuanto a la dosi-
ficacién, ni en cuanto a la sucesién, ni en cuanto
a la gradacién de nociones y de actividades.

Los «objetivos generales» de la ensefianza han de
ser iinicos para todas las escuelas de un pafs, si la
ensefianza primaria ha de ser nmacional, es decir, ha
de disciplinar las mentes, las sensibilidades, las vo-
luntades y las aspiraciones en un haz comin de refe-
rencias y de valores (objetivos del plan y de los cues-
tionarios, como antes indicamos). Pero si las metas
han de ser idénticas —salvo las acomodaciones que
impongan situaciones especiales, como la de los nifios
fisica, mental o afectivamente disminuidos o margina-
les—, los puntos psico-diddcticos de partida, en los
que la ensefianza tome arranque y vuelo para inser-
tarse eficazmente en las almas de los nifios, serdn
distintos, como lo serdn también las maneras de en-
tender y de llevar a cabo la tarea educativa que tiene
cada uno de los maestros. El «librillo» que el antiguo
refrdn atribufa a cada «maestrillo» debe entenderse
en el sentido de la refraccién personal y tinica que
planes, cuestionarios y normas pedagégicas y did4cti-
cas experimentan al ser asimilados, vividos y practica-
dos por personalidades que tienen cada una posibili-
dades singulares e intransferibles.

La necesidad de motivacién, sin la cual toda ense-
fianza y todo aprendizaje tienen el sabor y el valor
de un «trabajo forzado», exige que la «clase» empiece
siempre alentando a los nifios e incitdndoles a movi-
lizar sus posibilidades en el sentido que sefiale el
objetivo de cada «leccién» (3); pero antes de este pos-
tulado, que todo maestro digno de tal nombre cumple
siempre, nos sale al paso la necesidad de que la gufa
general del trabajo de la escuela, que es el programa,
tenga en cuenta las condiciones, necesidades, posibi-
lidades y caracteristicas del ambiente préximo.

Tipos de ambiente.

Cuando se subraya la necesidad de acomodar el tra-
bajo de la escuela a las circunstancias ambientales,
se suele entender el ambiente en un sentido pura-
mente geogrifico o ecolégico. Asf, se habla de la es-
cuela rural o campesina, de las escuelas de la costa
y de las escuelas urbanas (4). El mayor énfasis se
pone siempre en la oposicién existente entre el campo
y la ciudad, a tal punto que varios paises hispano-

(3) Una vez mis, llamamos «leccién» a la unidad de actividad
escolar que el maestro desarrolla en la unidad de tiempo. Tales
unidades pueden desglosarse en unidades menores, especialmente
si partimos de «proyectoss, «complejos», «centros de interés» o
«unidades didécticass. La motivacién se sitda al comienzo de cada
una de las unidades menores en que se distribuye la actividad
escolar. Peto lo que rechazamos enérgicamente es identificar toda
unidad de actividad escolar con una leccidn, al modo usual, pues
1a escuela no debe ser un local donde se aprenden lecciones, sino
un centro de educacdién y socializacién donde el nifio «aprende a
vivir y a convivirs.
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americanos tienen no sdlo programas diferentes para
las escuelas urbanas y rurales, sino distintos tipos de
maestro con formacién especial para cada uno de estos
ambientes.

No es éste el lugar apropiado para razonar nuestro
parecer, contrario a esa tajante diferenciacién. Baste
con decir que el objetivo de unificacién de las con-
ciencias y las mentalidades que los Estados nacionales
deben cumplir necesariamente (para lo cual se valen
de la escuela primaria como instrumento fundamental
de nacionalizacién) estd en abierta oposicién con tan
neta dicotomia. Por otra parte, la movilidad social cre-
ciente, que desplaza masas demogréficas del campo a
la ciudad, reclama para los nifios campesinos una ca-
pacitacién que les permita hacer frente con éxito a
las tareas y desafics que formulan la vida y el trabajo
en las grandes urbes.

Tanto la distincién entre ambiente rural y ambiente
urbano como la que consiste en matizar el trabajo de
las escuelas costcras tienen un sentido geogrifico por
cwanto arrancan de un concepto del ambiente derivado
de las caracteristicas climdticas, agroldgicas, profesio-
nales y de «género de vida» que se da en cada uno
de esos ambientes ecoldgicos.

En realidad, la oposicién campo-ciudad no agota
las diferenciaciones que en las actividades escolares
aconseja establecer el ambiente. Porque hay diversas
clases de ambiente, entendiendo por tal el complejo
de caracteristicas especificas que confieren un matiz
especial a las tareas de la escuela. He aquf sus prin-
cipales tipos:

fisico
econdmico
Ambiente social
cultural
escolar

El orden en que estin relacionados es ascendente,
toda vez que desde los datos geogrificos (clima, ri-
quezas naturales, ocupaciones predominantes) nos ele-
vamos, a través de los ambientes econdmico (produc-
cién y distribucién de los bienes materiales, nivel de
vida) y social (estructura, volumen relativo y distan-
cia entre los grupos sociales, distribucién de «pape-
les», etc.), al ambiente cultural (valores predominan-
tes, ciencia, religién, moral, arte y su distribucién).
El ambiente escolar es el que la escuela proyecta sobre
si misma, es decir, el que nace de sus caracteristicas
especiales (clase de la escuela: de uno o de varios

(4 Hay que distinguir cuidadosamente entre ambiente consi-
erado como materia de estudio y el ambiente como conjunto
de influencias que condicionan y modalizan una determinada ac-
tividad, En el primer sentido, los franceses han popularizado el
«estudio del medios, que ha movido a algunos autores a consi-
derarlo como  condicién  indispensable y suficiente para la «edu-
cacibn  socials (erréneamente, en nuestra opinidn), La segunda
acepcién considera el ambiente desde el punto de vista de una
compleja red de influjos que condicionan en gran parte un tipo
dado de actividad; en este caso, la actividad de las escuelas, Esta
es la acepcibn en que nosotros lo consideramos, pues annque el
«estudio del medioe» y la redaccibn de la momografiz lecal sen
actividades muy convenientes, carecen del enfoaue soclolégico y
antropolégico-cultural, que es para nosotros el mis acertado, aun-
que es también el mds diffcil.’

Para la mejor comprensién de estos problemas véase: Aporro
MAfLLO, «Accién Social de la Escuelas. Publicaciones del Pro-
yecto Principal de Educacién. Unesco, Santiago de Chile, 1964,
piginas 47-52 y 71-84.

Para una introduccién al estudio de la localidad véase el Cues.
tionarioc que figura en el Apéndice nimero 1 dcl libro Guia
Préctica para las Escuelas de um solo Maestro. Publicaciones del
C. E. D. O. D. E. P. Madrid, 1962.

§

maestros; nimero de alumnos; homogeneidad o hete-
rogeneidad de los mismos —por razén de sexo, edad,
dotes naturales, etc.—).

La educacién que proporcione la escuela ha de tener
en cuenta esta diversidad de ambientes, para acomo-
darse a las caracterfsticas de cada uno si quiere elevar
sus tareas al punto mds alto de eficacia y rendimiento.
Por consiguiente, el progtama ha de tener en cuenta
estas especificas matizaciones, dnico modo de que su
trabajo responda a las exigencias ambientales. Lo que
equivale a decir que cada uno de estos ambientes exi-
ge una concrecién distinta de los contenidos genéricos
de los cuestionarios nacionales; es decir, un programa
acomodado a sus especiales caracterfsticas.

E! error de un cuestionario \nico, que no se con-
crete en programas acomodados a las necesidades de
cada escuela, se origina en un tipo de pensamifnto
pedagégico que no tiene en cuenta la realidad a Iz
que se aplica, Los cuestionarios, siempre hipertrofia-
dos para que comprendan Ia totalidad de los conoci-
mientos exigibles en una época de acelerado progreso
cientifico, constituyen un tdeal que debe alcanzarse
o, lo que es lo mismo, un conjunto de necesidades
culturales (para distinguirlas de las necesidades bio-
légicas, econdmicas y sociales). Ahora bien, la satis-
faccién de las necesidades culturales exige previamente
la determinacién de la sitwacion cultural en que se
encuentran los nifios, que no es la de ignorancia ab-
soluta, aunque la ideologfa pedagégica lo suponga asi,
sino que es una situacién de cultura porque el nifio
es coparticipe elemental en la cultura local y comar-
cal del grupo familiar v social al que pertenece. El
problema pedagégico radical de la motivacién no con-
siste tanto en la pequefia motivacién para cada leccién
del programa, sino en la gran motivacién que es ne-
cesario emplear para que el grupo vecinal entere, en
el que el nifio estd inmerso, despierte a las necesida-
des mediatas de la cultura, que la escuela representa
y quiere comunicar.

Lo que el programa debe facilitar hasta el extremo
no es sola, ni siquiera principalmente, la «transmisién»
de los contcnidos de un saber, por amplio que lo
supongamos, sino el paso gradual y firme de una
situacién socio-cultural determinada e inicial (aquélla
en que se encuentra ¢} nifo, como molécula viva v
activa de un conjunto social determinado) a la nueva
situacién socio-cultural que brinda y anhela el pro-
grama,

A esta luz se ve claramente la enorme diferencia
que existe entre el programa «nocionistico» y la en-
sefianza libresca, por una parte, y el trabajo escolar
orientado hacia la incorporacién activa del nifio, me-
diante la escucla, con su comunidad familiar y social,
a la comunidad nacional, cuyos valores, propésitos,
aspiraciones y lealtades intransferibles debe asimilar y
vivir,

Redaccién de los programas.

No hace falta insistir sobre 1a novedad dificil que
entrafian unos programas asi concebidos. En el su-
puesto de que los cuestionarios no consignen sola-
mente series de nociones, sino que abarquen, ademds,
hébitos, actitudes y destrezas, no tan sdlo concebidos
como adquisiciones individuales, sino como logros so-
ciales vividos y convividos, participados y copartici-
pados, la adecuacién de los programas a las caracte-



risticas especificas de los ambientes fisico, econémico,
social, cultural y escolar es empresa complicada, que
no debe encomendarse a todos los maestros. Para lle-
varla a cabo se necesita una preparacién socioldgica
y psicosociolégica ausente hoy en los planes de estu-
dio de las escuelas del Magisterio, y aun en los de la
licenciatura en Pedagogia. En tal situacién lo mds efi-
caz y conveniente seria que, una vez publicados los
cuestionarios nacionales, se convocase un concurso pu-
blico para premiuar los programas-tipo que respondie-
ran mejor a las caracteristicas conjugadas de los dis-
tintos ambientes. Asi, podrian premiarse varios mode-
los de programas para las escuelas correspondientes
a los siguientes grupos ambientales: urbano, rural,
maritimo, suburbial. Dentro de cada uno de estos am-
bientes el programa se matizaria de acuerdo con la
indole de las escuelas: rmixta, unitaria, de varios maes-
tros, cada uno de los cuales tenga a su cargo tres,
dos o un solo curso, maternales, de pdrvulos, de defi-
cientes, etc.

Cada maestro tendria 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 quedarian
relevados de todo trabajo y privados de imprimir un
sello personal a sus actividades, porque la preparacién
diaria de sus tareas, que es inexcusable si la escuela
ha de funcionar con eficiencia, les llevari a acomodar
las prescripciones del programa a las exigencias inelu-
dibles de cada dfa, de acuerdo con las caracteristicas
vy las posibilidades de su caso particular.

Programas escuetos o programas detallados.

Los programas pueden consistir solamente en la
indicacién de una serie de conocimientos y de activi-
dades (nociones y ejercicios, segiin la terminologia
adoptada para los niveles) o bien incluirdin también
la indicacién de fuentes de consulta para el maestro

y para los nifios, mencién del método mds adecuado
en cada caso, breves modelos de ejercicios prepara-
torios, concomitantes y posteriores a cada leccién,
etcétera, etc. Es evidente que este segundo tipo de pro-
grama es mucho mds complicado y dificil de redactar
que el primero; pero no es menos evidente que sélo
un programa tan dctallado orienta verdaderamente la
labor de cada dia.

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 mds funesto que el monoidefs-
mo, esto es, la visién unilateral de los problemas,
y es unilateral la visién 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, asi como los libros para el alumno que per-
mitan a éste, a partir de los nueve afios, el estudio
tomando notas, cotejando opiniones, oliteniendo de
cada autor una idea nueva que enriquezca el acervo
de lo que ya conoce. El mejor fruto de la escuela es
que en ella el nifio «aprenda a aprender».

Ademis, la cantidad ingente de ejercicios de toda
fndole que es indispensable desarrolar en la escuela,
si queremos que salga del marasmo y la rutina en que
la tiene sumida un «aprender y recitar lecciones» me-
cdnico y yerto, requiere que los programas contengan
indicaciones para formularlos, ejemplos de cada clase
y referencia de los libros que permitan perfeccionarlos
y completarlos, porque la preparacién de actividades
y ptoblemas exige unas dotes extraordinarias de ima-
ginacién, que la inmensa mayoria de los maestros no
poseen ni se les pueden exigir. Ahora bien, el pro-
grama dcbe contener todas estas indicaciones, mds
las relativas al empleo de material, actividades socia-
les intra y cxtraescolares, etc., etc.

EL PROGRAMA DE ACTIVIDADES

QUE RECLAMAN

LOS NIVELES DE PROMOCION

Por AMBROSIO J. PULPILLO
Secretario del CEDODEP

No hace fal da mi rarse con los ni-
No hace falta nada mds que encararse cen los ni
veles de promocién para darse cuenta de estas tres

C0sas:

—-- Los niveles no son sino unos objetivos mds

o menos amplios jalonados segin los cursos de
escolaridad.

— La mayor parte de ellos comportan ejercicios
y nociones, anteponiéndose la ejercitacién o ac-
tividad motora o psicomotora a la m4s propia-
mente conceptual.

— Cada ejercicio implica ticitamente 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 programas.

el
e \

Los niveles no son ni loAmo ni lo otro, aunque
suponen lo primero y pregdponen lo segundo. No
constituyen por si solos un cuestionario o programa
completo, ni siquiera dentro de un curso determinado,
sino solamente aquellos aspectos del cuestionario o
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-

7



dizacién denominadas cursos de escolaridad. Y entre
etapa y etapa, jalén y jalén, hay todo un proceso o
seric de pasos intermedios que no pueden menospre-
ciarse, de modo que el programa de actividades que
reclaman !ns niveles implica asimismo todas las in-
cluidas en los cuestionarios nacionsles que han ser-
vido como determinantes de los niveles promulgados.
Pero no se trata de un programa cualquiera, sino
de aquel que mejor se avenga y concretice los prin-
cipios didicticos que dichos niveles encarnan. Gréfi-
camente estas ideas podrian expresarse asi:

— .
e |
6.*
|
Jalones 5.° °
i - :
a 4. M
A Pl E1
g \ &
9 '
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I g l 3
] — <
12 l !
Cuestionarios Niveles » Programas

El principio didéctico de la actividad.

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

Hacer ——————Saber

»

Hacer

No olvidemos que el esquema tradicional era:
-» Hacer

Saber o aprender para
El de los niveles, en cambio, es as{ :

- Saber o aprender

Hacer para

Y es éste un aspecto muy digno de tenerse en
cuenta, ya que los niveles no solamente incluyen co-
nocimientos a adquirir y actividades que realizar, sino
que en la mayorfa 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 producirdn como una
consecuencia del hacer, es decir, vendrén después. Se
parte de una concepcién pedagégica en la que la ac-
tividad o realizacién prima sobre la conceptuacién o
ideacién.

Lo que se entiende por actividad.

Lo primero que tenemos que hacer para entender
nos es aclarar el alcance que al término «actividad»

vamos a concederle en este trabejo, porque results
que esta expresion, dicha asf sin m4s, puede llevarnos,
y de hecho nos llevarfa, a confusiones lamentables,
Piénsese en la restriccién con que se ba venido em-
pleando el vocablo activo y activismo por las partids-
rios de una tendencia metodolégica que consiguié gran
difusién en todo el mundo pedagégico, y contra cuya
interpretacién extremista tuvo que salir al paso «cl
propio Férriere afirmando: «Lo que caracteriza el ré-
gimen de la escueia activa serd la libre iniciativa del
escolar y la investigacién personal, en la que la ob-
servacién, la invencién, la critica y el esfuerzo perse-
verante alcanzan el mds alto grado. Hay escuela ac-
tiva cuando el sentimiento y el pensamiento del nifio
estdn totalmente absorbidos por su trabajo...» (1).

Afortunadamente, 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 solucién
como manipulando 0 maniobrando materiales. En este
doble contenido del término actividad es como tni-
camente podemos estar de acuerdo con Bernard Shaw
al afirmar que «la actividad es el dnico camine que
lleva al conocimientos.

Ejercicios y actividades,

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

LENGUA ESPANOLA.—Curso sexto, once-doce
afios.

Ejercicio de invencién: Formar oraciones a base de
unz idea.

Seleccionemos la idea central: El juego, jugar.

Ideas derivadas: 1) ¢A qué jugar?

2} ¢Con qué jugar?
A) 3) ¢Con quién jugar?
4) ¢Cuindo jugar?
B)

1) Clases de juegos conocidos por los nifies de

la localidad.

2) Juguetes propios para cada edad.

3) Compaiieros de juegos.

4) Horas propias para jugar.

Con este material llegaremos a oraciones tales como
las siguientes:

Hoy vamos a jugar al fitbol.—También podemos
jugar al l4tigo.~—¢ Jugamos con la pelota?—No vamos
a jugar con la loteria.—¢Quieres jugar conmigo?—
Podrfamos jugar los siete.—Jugaremos cuando salga-
mos a recreo...

Y asi 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 formal de la habituacién.
Hasta ahora la pedagogfa tradicional, si bien con-

sideraba que la parte formativa o de desarrollo de
la instruccién, esto es, el aspecto realmente educativo,

(1) A. FerriERE: La practica de la escuela activa. Li-
breria de F. Beltran. Madrid, 1928, pag. 39.



radicaba en la formacién de hdbitos para llegar a pro-
ducir en cada educando un «cardcter moral», dejaba,
en cambio, el que la habituacién se produjera como
resultado espontdneo de la actividad conceptual y apli-
cativa a través de toda la vida escolar. Los niveles
intentan, cteo que por primera vez, experimentar la
posibilidad de un tratamiento formal en este aspecto

1° Observacién y enumeracién de los objetos mds préximos ol
niflo:

Sus vestidos:
Nombre y uso de cada uno de ellos,
Tiempo y hora de su empleo.
Diferencia entre vestidos de verano y de invierno.
¢Qué vestidos gustan mas?
¢{Cémo debemos guardarlos?
Los que valen mds y los que valen menos
Los que son mis utiles.

2? Los objetos que el niko llevs a clase:

Contenido de¢ su curtera.

Los que sirven para leer.

Los que utiliza para escribir.

Los Que quiere para jugar o entretenerse.
Los que utiliza de la clase.

Los libros que mids le gustan.

del aprendizaje, lo mismo que desde mucho ticcn:fvo
acd se viene haciendo con el lenguaje o el célculo,
por ejemplo.

Pongamos un caso prictico: «El hibito de la com-
paracién y distincién», en el primer curso (seis-siete
afos).

32 Los objetos de la clase:

los mds grandes y los mds pequefios.
los que valen mds y los que valen menos.
Los que son mucbles v los que no lo son.

4 Los objetos de sw casa:

Los del comedor.

Los del dommitorio.

Los que sélo puede usar el nifo,
Loe que usan sus papds.

S.° Los objetos gue emcuentra em la calle:

RESUMIENDO Y CONCRETANDO

Los cuestionarios comprenden todos los conocimien-
tos y ejercicios de caticter aplicativo en cada curso.

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

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

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

Los niveles se refieten sélo a las actividades y co-
pocimientos que sefialan un «status» exigible 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-
temdtico de los hibitos operativos, mentales y so-
ciales,

ANALISIS DE CONJUNTO

Las materias integrantes de los niveles, que son las
mismas de los cuestionarios, pueden subdividirse en
relacién con esa biparticién de ejercicios y nociones,
y segin el aspecto que predomine de ambos, asi:

a) Fundamentalmente activas.

b) Materias activo-nocionales o viceversa.

¢) Principalmente nocionales.

Para entendernos mejor en este caso, y sin més
alcance que el de puro convencionalismo, vamos a
denominarlas del siguiente modo:

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

2) Primariamente pricticas y consecuentemente
teéricas, cuando, partiendo de los ejercicios o
actividades, se llega a las nociones.

3) Primariamente teéricas y consecuentemente
précticas, si partiendo de las nociones se co-
rona su aprendizaje con actividades o ejercicios
de aplicacién.

4) Indistintamente tedrico-pricticas o préctico-
tedricas. -

5) Fundamentalmente teéricas, cuyo contenido o
nivel se mide por la posesién de conceptos o
nociones,

El siguiente cuadro comparativo ayudard al maes-
tro para la programacién de actividades en cualquier
caso (véase en la pédgina siguiente):

Grafica porcentval

40%
[s/oacia/m ente
/Ora’ cbicos

485%

Primariomente /ora'cf/'cas

Y consecventemente

teoricas

(1) 7eorico -,ora'm‘r'cas o fm’cz‘/'co- teoricos

(2)Primariamente teoricas y consecventemente
proctcas

(3) Fundamental/mente teoricos



CUADRO COMPARATIVO

Primarisments pricticss y
consacuenioments tebricas

Esenciaimants pricticas

Tebrico-pricticas o plctice-
tebricas

Primariaments tabricas y con-
secuentements pricticas

Fundamentsimente tedricas

Lenguaje oral en todos los

CUrsos.

Matemiticas en todos los
Cursos.

1° 3°, 4" 5°y 7.° cur-
s08 de Formacidn del
E. Nacional, nifas,

Cursos 3.° a 8* de Forma-

Lecturs en todos los cur-
508,

Escritura en todos los cur-
<08.

Educacién fisica (nifios y

 {nifias) en todos los cursos.

Labores para nifias en los
cursos 3° y 8¢

Dibujo y Pinturs en s
cursos 1.* a 6*

1. y 2* cursos de For:
macién del E, Nacional,

nifios.

2°, 6% y 8° cursos de
Formscién del E. Nacional,
nifias,

Cursos 3.° a 8. de For-
macidn del E. Naconal,

nifios.

Cursos 1.* y 2.° de Cono
cimientos sociales.

7° y 8®
bujo.

cursos de Di-

Todos los cursos de Reli-

cién familiat y social para
nifigs.

gidn.

Précticas de Inieiacién Pro-
fesional en los cursos 7.°
y 8.°

Cursos 7.° y 8° de Em-
nomia Doméstica para ni-
fias.

Hibitos y destrezas de to-
dos los cursos.

Curses 3.° y 8.° de Geo|
grafia,

Cursos 3.° y 8% de Histo-
ria.

Ciencias de la Naturaleza
en todos los cursos.

Cursos 3.° y 8° de Hi-
ngme.

Cursos 7° y 82 de De-
reche.,

Cursos 3° y 82 de Mi-
sica y Canto.

CONCLUSION

A la vista de estos tltimos datos se deduce que,
al programar las actividades para la consecucién de
los niveles, el maestro ha de tener en cuenta que el
escolar ha de emplear en ejercicios o pricticas casi
el 90 por 100 de su tiempo 1til y reservar sélo un 10
por 100 para la adquisicién de nociones. Pero, cui-
dado, las actividades o ejercicios que reclaman los
niveles no son, no pueden set meramente mecénicas
o rutinarias, sino funcionales y reflexivas, ya que han
de tender a los objetivos que los referidos niveles
indican.

Por otra parte, un programa o un aprendizaje serd
motivador si, ademis de estar de acuerdo con el des-
arrollo de los intereses del nifio, le promueve a la
satisfaccion de sus necesidades en cada edad. Y en
este orden de cosas el escolar siente:

— Necesidades puramente biolégicas o de desarro-
llo fisico (comida, limpicza, movimiento, etc.

— La necesidad de insertarse, apenas desaparece ¢l
egocentrismo de los primeros afios, en uno ¢
varios grupos sociales.

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

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

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

~— Necesidades afectivas en el sentido de intercam-
biar emociones, amistad, carifio, etc.

— La comunicacién con sus semejantes tiene quc
ser facilitada y vehiculada principalmente por
medio del lenguaje.

— DPor dltimo, el escolar quiere y ansfa enfrentarse
muchas veces con la realidad o situacién pro-
blemitica.

Las actividades que tengan en cuenta todas estas
necesidades y otras mds que pudieran afiadirse”serdn
las propiamente educativas.

TN DT D TR
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EL PROGRAMA
PARA
LA ENSENAN7ZA
GLOBALIZADA

Por JUAN NAVARRO HIGUERA
Jofe de Material Didéctico
del C.E.D.O. D.E.P.

Todo presupuesto que haga referencia a un
modo de operar puede tener variantes impuestas
por circunstancias insoslayables de caracter con-
creto que impongan una determinada forma de ac-
tuacion. Asi, el programa escolar, como instrumen-
to didactico proyectado a servir de pauta y de
orientacion al trabajo docente-discente, puede es-
tructurarse siguiendo patrones bien distintos, aun-
que los objetivos perseguidos sean los mismos. Es
evidente que la meta puede alcanzarse utilizando
diversos caminos, y este principio de orden uni-
versal es perfectamente aplicable a la programacién
de las tareas escolares. De aqui el que sea no sélo

FUNDAME

Y.os apoyos que justifican la inclusién de una
técnica globalizada en los programas de ensefianza
primaria pueden catalogarse en los siguientes
grupos:

a) De orden psicolégico. El hecho, ya gene-
ralmente admitido, de que la percepcién sigue unos
estadios sincrético, analitico y sintético nos con-
forma unas determinadas estructuras en las que la
presentacion de los contenidos instructivo-educa-
tivos resulta favorecida respecto a su facil asimi-
lacién cuando el alumno los examina en su con-
junto, especialmente si se trata de los primeros
cursos de la ensefianza.

A esta raz6n habria que afiadir otras tales como
la gran fuerza motivadora de las concentraciones,
su mejor vinculacién a hechos reales y la mayor
fluencia de las asociaciones, que determinan fac-
tores de tipo psicolégico que representan una no
desdefiable base favorable a este modo de orga-
nizar el programa escolar,

») De orden vital. Los conocimientos resul-
tan mas vivos, mas actuales, mas dinadmicos, si vie-
nen organizados en temas que se aproximan a la
forma natural en que los encontramos en la vida.
Parece l6gico que resulte mas motivador y com-
prensible un hecho que se ofrece ante nuestros

licito, sino conveniente, que puedan arbitrarse dis-
tintas formulas para organizar los contenidos de
los curriculos académicos.

La globalizacién constituye un proceso didacti-
co que ya ha adquirido carta de naturaleza en loa
habitos escolares y puede dar lugar a la construc-
cién de programas en los que tales principios pue-
dan tener pleno desarrollo. Superada la cuarente-
na en que vive toda nueva idea gue irrumpe en
cualquier campo del pensamiento humano, depu-~
rada su esencia y contrastados sus resultados, la
globalizacion se nos presenta como uno de los mas
solidos axiomas de la pedagogia actual. Bien es
verdad que ya no puede admitirse una técnica es-
colar construida exclusivamente sobre estos prin-
cipios —hecho que tiene paralelos en todos los sis-
temas de educacién con marchamo de innovado-
res—; pero no cabe duda de que la inclusién de
estos recursos en estructuras de mayor amplitud
puede resultar particularmente 1itil.

La creacién del doctor Decroly ha cristalizado
en férmulas muy concretas que permanecen fir-
mes cuando muchas técnicas metodologicas que al-
canzaron gran boga han quedado reducidas a una
noticia mas o menos explicita en los tratados de
didactica,

Con los ajustes que cada caso pueda exigir, y
teniendo en cuenta limitaciones que siempre exis-
ten en los planeamientos muy personales y espe-
cializados, resulta interesante tener en cuenta esta
técnica cuando se trata de considerar las distintas
formas que pucden adoptar los programas esco-
lares.

NTOS

ojos en términos que nos son habituales, em vez
de la artificiosa entidad de las disciplinas escela-
res, Una consideracién conjunta del tema, espe-
cialmente cuando se trata de algo que tiene una
realidad muy tangible, favorece, sin duda, la cap-
tacion y asimilacién del mismo.

El programa de ideas asociadas de Decroly gira
alrededor de dos puntos: 1° El que se refiere a
las propias necesidades del alumno; 2.° El que co-
rresponde al medio. Ambos puntos son divididos
en otros aspectos parciales, suficientemente co-
nocidos para que hagamos mencién de ellos.

¢) De orden didactico. Junto a la organiza-
cién globalizada de los contenidos y las actividades
que integran un programa escolar hay que situar
la ejecucion del mismo, el quehacer escolar, en que
vemos también a la globalizacién como una cate-
goria del mismo claramente delimitada. Es decir,
que si la presentacién de los programas globaliza-
dos puede suponer en determinados casos un pre-
supuesto ciertamente favorable a la organizacién
de contenidos para su mas légico y psicologico
aprendizaje, la puesta en accién de tales progra-
mas puede verse favorecida con el empleo de pro-
cedimientos globales. De aqui que convenga dis-
tinguir estos dos aspectos: la globalizacién desde

1



el &ngulo del curriculo y la globalizacién desde el
punto de vista de la accién didactica. La ense-
fianza de la lectura y de la escritura por el proce-
dimiento global o ideovisual es un conocido ejem-
plo de quehacer didactico globalizado que tiene su-
ficiente entidad para que nos sirva de aclaracién,
en orden a la segunda de dichas acepciones.

La técnica didactica del método Decroly puede
condensarse en la teoria de los “Centros de in-
terés”. En ellos se observa perfectamente la di-
namica del trabajo decrolyano, y su aplicacién ha
dado lugar a numerosas variantes que han puesto
de manifiesto la hondura pedagégica de esta con-
cepcion educativa, digna de ser considerada pese
a su sentido naturalista.

Ya es sabido que la formalizacién de la globa-
lizacién en la ensefianza hay que atribuirla al doc-
tor Decroly. que llegé a construir una completa

técnica educativa desarrollando las ideas matrices
de su método. La huella que ha dejado esta crea-
cion en la pedagogia es indudable. Durante mu-
chos afios multitud de educadores trabajaron tra-
tando de seguir el patrén decrolyano, y las pégi-
nas de las revistas y de las publicaciones pedag6-
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 desear. No era facil
reestructurar la escuela sobre bases un tanto ori-
ginales que rompian viejos moldes organizativos,
y por ello las réplicas de la creacién del educador
belga, si bien han tenido extensa difusién y han
dejado su sello en la escuela actual, no han llegado
a conformar las estructuras de la mayoria de los
centros de ensefianza.

CARACTERISTICAS

Sin necesidad de entrar demasiado en la consi-
deracién de lo que puede ser la ensefianza globa-
lizada, cosa que resultaria improcedente en este
trabajo, podemos sefialar las siguientes notas que
pueden tomarse como caracteristicas al programar
las actividades escolares siguiendo este sistema:

— Transitoriedad. Los programas globaliza-
dos suelen ser aplicados principalmente en los cur-
sos iniciales, dadas sus mas fuertes motivacion y
asimilacién, evolucionando en los intermedios para
llegar al término de la escolaridad con unas for-
mas de sistematizacién por materias.

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

— Vitalidad. Los problemas planteados lo son
generalmente en relaciéon con necesidades vitales.
El lema de “La escuela por la vida y para la
vida”, que resume el sentido de esta creacién pe-
dagbgica, es bastante expresivo a estos efectos.

— Manualizacién. La via de las actividades
manuales es utilizada con gran sentido para lo-
grar la adquisicién de conocimientos, habitos y des-
trezas. Una bien planeada funcién del quehacer

praxico 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 accién fuertemente caracte-
rizada, debe utilizarse con moderacion sin preten-
der su aplicacién total y completa. Una globaliza-
ciéon exagerada podria conducirnos a situacienes
arbitrarias e irreales, que serian mucho menos l6-
gicas que la vieja ordenacién por asignaturas.

Una confirmacién de las anteriores notas nos
la puede brindar el siguiente parrafo:

a) “las unidades del trabajo se deben elegir
en la vida real, han de constituir una situacién
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
nifios;

d) ejercitar en la manipulacién de los instru-
mentos exigidos por el trabajo y contribuir a la
formacién de habitos deseables” (1).

APLICACIONES

La organizacién de la ensefianza por el sistema
global puede tener unas aplicaciones muy diver-
sas. Ciertamente la esencia metodoldgica de este
sistema permite su empleo en todos los sectores
escolares. En el libro La funcién de globalizacion
y la ensefianza resume el doctor Decroly las foér-
mulas de utilizacién para la lectura, la lectura mu-
sical, la escritura. el dibujo, la ortografia, la arit-
mética, las ciencias naturales, la geografia, la his-
toria, las lenguas y la gramatica.

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

globalizacién han supuesto una de las adquisicio-
nes de mas sélida base de los altimos tiempos. Pese
a que no se haya divulgado y generalizado la apli-
cacién del método ideovisual, no por ello deja de
ser evidente el gran valor psicolégico del proce-
dimiento, facilmente comprobable por quienes se
decidan a experimentarlo,

Respecto a los conocimientos elementales es ob-
vio que su insercién en curriculos concentrados re-
sulta mucho mas interesante que su presentaci¥én
por disciplinas.

Las escuelas de un solo maestro, en las que el



desarrollo de un programa convencional encierra
serias dificultades por falta de tiempo para un
tratamiento diferenciado respecto a los distintos
grupos, estan indicadas para la formulacién de un
programa globalizado, en el que se vaya desen-
volviendo ciclicamente un bien escogido reperto-
rio de centros de interés. Esta puede ser una so-
jucién no despreciable que permita una organiza-
<ién del trabajo mas racional. activa y eficaz.

Como resumen de lo expresado anteriormente
creemos conveniente reproducir unas palabras del
doctor Decroly, por ser bastante aclaratorias res-
pecto a las ideas expuestas en este trabajo:

“12 La actividad globalizadora forma un puen-
te entre la actividad instintiva y la actividad inte-
ligente superior.

2. Esta unida a la primera por los estimulos
que la determinan, y a la segunda por las posibi-
lidades de adaptacién a condiciones nuevas.

3.2 Interviene asi espontdneamente en el nifio
y en el adulto y ayuda a adquisiciones importan-
tes, tales como el lenguaje, los conocimientos so-
bre el medio material, vivo, social y otras formas
variadas de actividad.

4° La madre emplea esponténeamente para

(1) PrLancHARD, E. La pedagogia contemporénea, Edito-
rlial Rialp, S. A. Madrid 1949, pag. 281.

educar al nifio y hacerle adquirir diversas técnicas
importantes, notoriamente el lenguaje.

5.° Esta indicado recurrir a ella, sobre todo, en
el periodo de transicién que va de la educacién
maternal a la educacién por procedimientos l6gi-
cos y abstractos.

6.° Puede ser aplicada no sé6lo a la iniciacién
de las técnicas (lectura, escritura, ortografia), sino
también a aquellas ramas del conocimiento relati-
vas a la naturaleza y al hombre (ciencias natura-
les, historia, geografia) y a la expresién de co-
noci)mientos (redaccion, lenguas clasicas y moder-
nas).

7° En los comienzos de la aritmética y de las
matematicas, en general, debe también tenerse en
cuenta la actividad globalizadora,

8.2 Siendo la condicién esencial para que la
actividad globalizadora intervenga el estimulo del
interés, se encuentra en las condiciones enunciadas
a este efecto una nueva confirmacién de la im-
portancia que tiene basar la ensefianza de los co-
nocimientos sobre el interés del nifio, ligar la en-
sefianza de las técnicas a la ensefianza de los
conocimientos (centros de interés y de concentra-
cién)” (2).

(2) Decrory, O. La [funcién de globalizacién y la ense-
flanza. Publicaciones de la “Revista de Pedagogia”®, Madrid,
1935, pag. 77.

LAS UNIDADES
DE TRABAJO
Y

SU PROGRAMACION

Por ELISEO LAVARA GROS
Jofe de Coordinacion del CEDODEP

Es un hecho demostrado que los estudiosos de
las ciencias pedagégicas no se ponen de acuerdo
a la hora de definir qué sean las llamadas unida-
des de actividad, unidad de trabajo, unidad di-
déctica, unidad de aprendizaje. “En discusiones
informales —dice Harap—, estos términos deno-
tan la misma cosa’ (1). En discusiones formales
ge diferencian por el aspecto del acto didéctico
en que cargan su acento. Nosotros vamos a in-
tentar precisar qué debe entenderse por unida-
des de trabajo y c6mo pueden programarse.

Cuestionarios, niveles y unidades
de trabajo.
Antes de abordar plenamente la probleméitica

que una estructuracién del contenido docente en

(1) Harap Henri, The Technique of Curriculum Making.
The MacMillian Co. 1935, pag. 151,

unidades de trabajo plantea, parece oportuno
analizar las relaciones existentes entre cuestio-
narios, niveles y unidades de trabajo.

En efecto, los cuestionarios “son el primer
tanteo para dotar a nuestras escuelas primarias
de un instrumento de trabajo, sin el cual su la-
bor adoleceria de improvisacién y heterogenei-
dad” (2). Determinan los objetivos generales y
especificos a conseguir, sefialando los principios
did4cticos fundamentales. “La ensefianza toda
—postulan— serd concreta, viva y activa. Parti-
r4 del ambiente préximo, enlazando con sus rea-
lidades cada leccién y cada ejercicio, y volverd
al 4rea de lo inmediato, lo conocido y lo deseado
para insertar en ella las ideas deducidas del ejer-
cicio de que en cada caso se trate” (3).

Partiendo, pues, de esa realidad esencial que
son los cuestionarios, nuestra més inmediata
preocupacién debe girar en torno a ¢ #6mo orga-
nizar ese contenido para que su asimilacién vital
se produzca de un modo “activo”, profundo, equi- -
librado, armonizado? :

Quizd no fuera diffcil sefialar, a lo largo de
la historia pedagégica, como dos corrientes que
intentan polarizar el “modo” de organizar el tra-
bajo escolar. Por un lado, podriamos agrupar a
los que parten del contenido general y toman
como base de su actuacién el indice del libro
de texto. Por otro, todos aquellos que conside-

(2) Cuestionarios Nacionales. Madrid, 1953; pég. 9.
(3) Ibidem, pag. 10.



ran las experiencias del nifio como gufas funda-
mentales.

Por todos es conocida la eevera critica que al
primero de estos procedimientos le hacen los pe-
dagogos contemporéneos.

Por ¢l contrario, cada dia cuenta con mis adep-
tos el intento de organizar los contenidos de
acuerdo con las posibilidades psiquicas y las ex-
periencias del nifio, pues, se dice, “en el _fondo,
la educacién es la acumulacién de experiencia,
ditiles al individuo, para permitirle actuar satis-
factoriamente en las distintas esferas de la vi-
da” (4), y nos vale siempre que demos la mixi-
ma amplitud a esas “distintas esferas de la
vida".

Entre los procedimientos fundados en el des-
arrollo experiencial del nifio merecen citarse los
de proyectos, los mismos centros de inter_és, los
complejos 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 nifio,
no presupone que se desconozca el valor del con-
tenido material, imprescindible en toda realiza-
cién docente. Lo que ss hace es conjugar am-
bos aspectos, pero insistiendo mis en las activi-
dades que en las nociones, aunque ambas cons-
tituyan la esencia de las “adquisiciones” que el
nifio va realizando.

Estamos ya en situacién de abordar la proble-
mética que una programacién de las unidades
de trabajo plantea. Indudablemente también a
través de ellas se alcanzardn las metas que nos
marcan nuestros cuestionarios ordinarios, y cu-
yos sucesivos “testigos” son 16s niveles mi-
nimos.

¢Qué entendemos por unidad
de trabajo?

Una visién simplista de la cuestién nos mues-
tra en primer lugar una idea de uniformidad,
referida ya al método, ya al contenido, ya al
tiempo, ya a la accién. Pero esto es susceptible
de aplicarse a cualquier actividad humana. En
efecto, cabria hablar de la “unidad de trabajo™
del carpintero, del administrador, del ingenie-
10... Ahora bien, cuando ese concepto lo trasla-
damos al campo pedagégico quizd pudiéramos
designarlo con el calificativo de “did4ctico”:
“unidad de trabajo didictico”, y sustantivando
el adjetivo vendriamos a hablar de “unidad di-

. déctica”,

No se crea que es puro “snobismo” esta trans-
duccién de valores. En realidad, cuando Morri-
son, cuya definicién de unidad de trabajo es ya
clsica, habla de estas unidades, estd apuntan-
do ya en 1935 al moderno concepto de unidades
diddcticas,

Y esto es asi hasta el punto de preferir el tér-

(4) EcHEGOYEN pER CaNizARES, A, y SuArez GOMEZ, C,
La unidad de trabsjo y el programa, Cultural, S. A, La Ha-
bana, pag. 29. D
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mino aprendizaje. Dice: “Unidad de aprendiza-
j¢ es un comprensivo y significativo aspecto del
medio, de una ciencia organizada, de un arte,
de la conducta, que, una vez aprendido, produce
una adaptacién de la personalidad” (5).

Con posterioridad a Morrison se han dado mil
definiciones de las “unidades de trabajo”, aun-
que tanto para €l como para otros autores sea
més correcto hablar de “unidades de aprendiza-
je”. Insistimos en que ambos matices quedan
perfectamente plasmados, si empleamos el nue-
vo término de “unidad did4ctica”.

Todos coinciden en sefialar como “clave” de
sus respectivas definiciones los siguientes tér-
minos:

“a) Actividades intencionadas del alumno.

b) Actividades relacionadas.

c) Conocimiento profundo.

d) Aspectos significativos del medio, y
e) Socializacién” (6).

Conjugando todos ellos quizd podamos defi-
nir la unidad de trabajo como ‘“el conjunto de
actividades organizadas alrededor de una cues-
tiébn y que el nifio desarrolla intencionalmente
para alcanzar determinados objetivos”.

Unidades de trabajo: Su clasificacién.

La misma diversidad de criterios que hemos
encontrado a la hora de definir las unidades de
trabajo las encontramos légicamente, al intentar
clasificarlas. De entre todas, parecen las mds
acertadas las de Caswell y Campbell, Morrison y
Leonard. No es cuestién de traerlas aqui. Reco-
geremos la que da A. Echegoyen, sintetizdndo-~-
las todas, en su Unidad de trabajo y programa,
libro muy provechoso para quien desee ampliar
estas cuestiones. Asi, dice refiriéndose a las cla-
sificaciones de los autores citados:

“Un intento de reclasificacién por parte nues-
tra, partiendo de esa apreciacién, agruparia las
unidades en dos grandes grupos: unidades de
materia y unidades de experiencia. Las subcla-
sificaciones quedarfan asi:

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 del
nino.

B) Basadas en los intereses del nifio (cen-
tros de interés). '

Las unidades de experiencia no prescinden de

(5) Morrison, H. C. The Practique of Teaching in the
Secundary Schol. Rev. Ed. University of Chicago, 1931; pa-
ginas 24-25.

(6) EcHEGoYEN DE Cafizares, A., y SuArez GOMEzZ, C.
Ob, cit., pag. H.



la materia, como erréneamente se ha dicho; tam-
poco la consideran exclusiva, como sucede en el
caso contrario, como fuente para lograr expe-
riencias provechosas. Lo esencial en este crite-
rio no es que la materia pierda o mantenga su
valor, sino que aquel sector o porcién de ella
que pueda traducirse en instrumento directo, en
experiencias reales, es el que tiene cabida en
este tipo de organizacién” (7).

Orientaciones didacticas para su
programacion.

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 escolaridad completa, que una
incompleta. No ¢s lo mismo organizar la ‘“‘uni-
dad de trabajo” cuando el nifio que tiene que
desarrollarlas vaya a estar seis cursos, que cuan-

do, por las causas que sean, sflo puede estar

dos, 0 quiza uno.

Luego, el primer dato a tener en cuenta para
la programacién es la escolaridad del miiio.
A partir de ella podemos parcelar las adquisi-
ciones en “unidades” ficilmente desarrollables.
Es decir, el trabajo escolar no se sefialari tanto
por periodos determinados cuanto por ‘“‘conte-
nidos unitarios estructurados’.

En efecto, nuestra primera tarea consistiria
en analizar el tiempo hibil por curso. Podriamos
suponer unos cinco dias semanales, a cuatro ho-
rag Gtiles diarias. De este tiempo, sobre todo en
los primeros grados, la mitad como minimo se
dedicaria a la adquisicién de las técnicas ins-
trumentales. Fl resto, es decir, unas diez horas
semanales, podria dedicarse al desarrollo de las
unidades de trabajo. En los grados siguientes,
al disminuir la necesidad de tiempo a dedicar a
las materias instrumentales, se podria ampliar
el niimero y el contenido de las unidades de tra-
bajo.

Quiz4, y partiendo de una media de treinta
semanas habiles, al curso pudieran sefialarse un
niimero de 25-30 unidades para los dos primeros

(7) EcHicoven pe CANizares, A., y Suhrez Gomez, C.
Ob. cit., pag. 37.

LA ENSENANZA

cursos; nfimero que podrfa doblarse en los si-
guientes.

Vista Ia posible distribucién, pasemos a estu-
diar su organizacién interna.

Parcce aconsejable emplear la globalizacién
durante los tres primeros cursos, para pasar a
continuacién a la correlacién de asignaturas, de-
dicando los tres iltimos cursos al estudio es-
tructurado en las cldsicas asignaturas.

El eje de la unidad de trabajo podrian cons-
tituirlo las materias informativas (Geografia,
Historia, Formacién Social...), quedando las ins-
trumentales (Escritura, Lectura, Aritmética)
como “complementarias”; y aiin desprendidas
de ella durante los primeros cursos.

La estructuracién de la unidad exige dos ta-
reag distintas, pero complementarias: eleccién de
adquisiciones (pociones y actividades) y orga-
nizacién adecuada de las mismas,

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

Las partes de dicha estructura vendrin deter-
minadas por titulo de la unidad, justificacién
de ésta, metas perseguidas y desarrollo de la
misma (que iré precedido de un sencillo plantea-
miento, que permita enlazar con las adquisicio-
nes previas del nifio y darle a éste una visién
global de la tarea a realizar).

El titulo debe ser ampliamente comprensivo,
ofreciendo al alumno una clara idea del conte-
nido y cualidad de dicha unidad. “A través del
titulo el alumno debe ver —dice A. Echegoyen—
més que un contenido intelectual, una oportuni-
dad para desarrollar actividades y experiencias
agradables, de inmediato significado a sus in-
tereses y necesidades”.

El esquema que el maestro elaboré no tenia
miés finalidad que servirle de guia, dandole una
visidn amplia, comprensiva, de la tarea a rea~
lizar,

Una vez presentada al alumno el maestro pasa
a un plano de guia; desde entonces, la tarea fun-
damental deberad realizarla el alumnec.

PROGRAMADA

Por ARTURO DE LA ORDEN
Jefe de estudios y proyectos del,CEDODEP

GENERALIDADES

La ensefianza programada es una nueva técnica
didactica de extraordinaria complejidad. Intentar
definirla seria tanto como aventurarse a correr un
grave riesgo de parcialidad. Mas que una defini-
cién se trataria de una exposicién de las concep-
ciones y prejuicios del autor acerca de la natura-
leza y sentido de este nuevo instrumento de ense-

STy

flanza y aprendizaje atin en plend desarrollo. En
consecuencia, en vez de definir, me limitaré a des-
cribir las caracteristicas mas importantes del mé-
todo con la maxima objetividad posible.

El analisis de la ensefianza programada pone de
manifiesto que se trata de la aplicacién directa de
varios principios del aprendizaje, perfectamente
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identificados y definidos por la psicologia, en con-
juncién con ciertas técnicas de ensefianza, todo ello
perfectamente armonizado en un esquema de pre-
sentacion altamente elaborado y organizado.

El objetive de este disefio es posibilitar y faci-
litar el avance instructivo del alumno a través de
una secuencia de experiencias, previamente esta-
blecida, hasta la adquisicién de ciertos conocimien-
tos o destrezas, Esta forma de instruccién se llama
“programada” precisamente por la previa determi-
nacién de la secuencia y la ordenacién meticulosa
de los elementos en orden a potenciar al maximo
la eficacia del aprendizaje. La ensefianza progra-
mada pretende, pues, controlar rigurosamente el
proceso discente, dividiendo la materia en pequefias

unidades o elementos (minimal steps), cada uno
de los cuales contiene cierta informacién inicial,
exige una respuesta por parte del alumno y le pro-
porciona los conocimientos indispensables para que
pueda comprobar la correccién de la misma.

En sintesis, cada elemento (frame) presenta al
discente un estimulo ante el cual debe reaccionar,
forzandole a la utilizacién de todos los conocimien-
tos que posee para responder a] mismo y propor-
cionandole, finalmente, la informacién pertinente
acerca de la propiedad de su contestacién, La di-
ferencia de nivel instructivo entre elemento y ele-
mento constituye la que se llama “intervalo” (step-
size).

CARACTERISTICAS DE LOS “PROGRAMAS”

Un buen programa incluye fundamentalmente:

— Unos objetivos relevantes cuidadosamente
definidos.

— Un contenido de ensefianza (datos, informa-
cién, destrezas y habitos a desarrollar) es-
trictamente delimitado, y dividido y organi-
zado en elemenfos 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 légico que garantice el domi-
nio o aprendizaje del contenido.

— “Claves”, "items” de unién y estimulos que
ayuden al sujeto a vencer las principales di-

ficultades (paso de un concepto a otro, ideas
complejas, etc.).

— Elementos de revisién o repaso proporcio-
nando al discente la practica y repeticion im-
prescindibles para mantener permanentemen-
te actualizados los términos y conceptos
previamente aprendidos.

— Insertados en cada elemento deberan ir pre-
guntas a contestar, problemas a resolver u
rdenes a ejecutar que impulsen al sujeto a
participar activamente en el proceso.

— Disefios que proporcionen al discente el co-
nocimiento inmediato de los resultados y de
la respuesta correcta en orden a garantizar
el reforzamiento inmediato de su accién.

TIPOS DE PROGRAMAS

No todos los “programas” son iguales. Dentro
del esquema general de la ensefianza programada
caben varios tipos de “programas”. He aqui los
mais importantes:

Programas lineales, también llamados de “se-
cuencia fija” y “extrinsecos”; su defensor y prin-
cipal representante es Skinner. Este tipo de “pro-
grama”, el mas conocido en la actualidad, se carac-
teriza esencialmente por su estructuracién en “ele-
mentos” o unidades de aprendizaje muy pequefios,
con la finalidad de conducir gradualmente al su-
jeto al dominio de la materia. Los elementos exi-
gen respuestas de las llamadas “construidas”, es
decir, formadas por el propio sujeto en vez de se-
leccionadas entre varias alternativas que se propo-
nen. El "programa” no previene posibles moditi-
caciones de la secuencia a la luz de la respuesta
del sujeto. Este tipo de programacién tiende fun-
damentalmente a evitar errores en el aprendizaje.

Programas ramificados, llamados también “in-
trinsecos”, fueron desarrollados principalmente por
Norman Crowder. La caracteristica fundamental
de este tipo de programas radica en la variedad
de secuencias que ofrece, en armonia con las res-
puestas del sujeto. Normalmente la respuesta que
exige es una eleccién entre diversas alternativas.
De acuerdo con su eleccién, el sujeto es dirigido
a una de las diferentes -secuencias posibles. Por
ejemplo, si la respuesta es correcta, se le permi-
tira pasar a la etapa siguiente; pero si falla en al-
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gun aspecto del proceso discente, se le pide que
repita una determinada parte del proceso o se le
dirige a una serie especial de ejercicios correctivos
apropiados, etc. Con estas previsiones para hacer
frente a los posibles errores, los elementos e “in-
tervalos” en este tipo de programas pueden ser
muchQ mayores que en las de tipo lineal.

Maéquinas de ensefiar y programas flexibles y
“adaptables”. Este disefio es el resultado del des-
arrollo de la cibernética. La méquina lleva un com-
putador electrénico que le permite variar la se-
cuencia del proceso educativo automéaticamente, de
acuerdo con las caracteristicas de las respuestas
del sujeto. Las maquinas “actfian” segtn actiie el
alumno; se “adaptan” a la conducta de éste. As-
pectos tales como la velocidad de reaccién, nimero
y clase de errores, por ejemplo, son registrados y
controlados y tomados en consideracién al presen-
tar las nuevas cuestiones.

Programas “complementarios”, delfinidos por
Pressey, quien considera que las secuencias de
aprendizaje programadas sélo deben ser utilizadas
como medios auxiliares o complementarios de la
instruccién, impartida fundamentalmente por otros
métodos. En este sentido, el programa serviria
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 informacién muy limitados.



Estos programas requieren solamente ejercicios de
eleccién miltiple y no necesitan reducir demasiado
el intervalo entre los elementos. Como puede verse
se trata mas que de un nuevo tipo de programa,
de una utilizacién especial de la ensefianza pro-
gramada. '

Hemos seiialado los cuatro tipos generales de
programacion, pero, dentro de ellos, existe una
gran variedad de programas cuya descripcién su-
pera con mucho el alcance de este articulo.

Limitaindonos 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-
pide al sujeto llegar a conclusiones erréneas, en
razén de la atomizacidon de la materia (intervalos
minisculos) y del tipo de respuesta, Crowder, por
su parte, polegmiza que la posibilidad de errores en
su método queda ampliamente compensada por su

flexibilidad y capacidad de adaptacién a las res-
puestas del alumno,

La controversia aiin continia en torno a la elec-
cién de uno u otro procedimiento. Sin embargo,
recientemente han surgido ya programas gue com-
binan con éxito los dos tipos. La solucién que apun-
ta ya es que, segin la materia y los objetivos es-
pecificos de cada programa, puede ser mas cosn-
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 mé~
quinas electrénicas complejas, sin olvidar las sc-
ries de diapositivas, peliculas, discos y diversos in-
genios mecanicos. Hasta ahora, sin embargo, la.
dos formas que han logrado mas plenamente los
objetivos de la ensefianza programada han sido las
llamadas “maquinas de ensefiar” (teaching machi-
nes) y los “textos programados (programed tex-
books).

EL FUTURO DE LA INSTRUCCION PROGRAMADA

Parece evidente que el porvenir de la instruccién
programada no puede ya ser puesto en duda. La
experimentacién y los descubrimientos continua-
ran. Todavia es necesario realizar muchas investi-
gaciones hasta lograr la cristalizacién en formas
y direcciones definitivas de esta nueva técnica de
educacién. En las proximas décadas la instruccién
programada jugara 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 tecnolégico,

Para ello la instruccién programada necesita ma-
yor numero de especialistas que desarrollen la teo-
ria del aprendizaje y de la programacion; criterios
profesionales para la realizacién de programas; ex-
tender ain mas informacién relevante sobre el
tema; una mas estrecha cooperacién entre psicdlo-
gos y educadores. El campo de la instruccién pro-
gramada no solamente es una promesa, sino una
realidad firmemente establecida, y estas necesida-
des ser&n cubiertas a medida que la eficacia de
esta nueva técnica vaya siendo mas conocida.

CONCLUSION

Como he escrito en otro lugar (1), ninguna de
las ideas que subyacen el método de la ensefianza
programada es nueva. Todos los principios psico-
didacticos en que esta nueva técnica se apoya son
conocidos de antiguo. En efecto, el analisis y di-
visién meticuloso de los contenidos de la ensefian-
za, descomponiendo la materia en micro-unidades
(minimal Steps), la ordenacién y encadenamiento
rigurosamente logicos de estos elementos, el pro-
greso instructivo planificado, la individualizacién
del aprendizaje, la participacién 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-
diciones en que se realiza el aprendizaje, etc., son
viejas verdades pedagdgicas que pertenecen desde
hace tiempo al elenco de nuestra disciplina, y, por
ende, eran, en general, conocidas y aceptadas por
todos los educadores.

Lo verdaderamente nuevo en la ensefianza pro-

(1) Vide. ArTurc DE LA OrDEN HOZ: “Un ejemplo de
Texto Programado”, Rev. Bordén, Nums. 122-123, febrero-
marzo 1964. Tome XVI.

gramada es la combinacién arménica y funcional
de estos principios y técnicas psicodidacticas en un
procedimiento discente sistemdtico, coherente y
controlado.

Como todo nuevo procedimiento la ensefianza
programada plantea problemas teéricos y practi-
cos, algunos de los cuales pueden ser resueltos,
mientras que otros habran de esperar su solucién
en el futuro desarrollo de este método y de la
ciencia pedagégica en general. Algunas cuestiones,
tales como la dependencia o independencia de la
ensefianza programada respecto de las “méquinas
instructivas”, o la de si la enseflanza programada
reemplaza al maestro, pueden ser contestadas en
la actualidad, en términos absolutos: el método de
ensefianza programada es independiente de las
maquinas, aunque, para ciertos fines, resulten és-
tas especialmente dGtiles; en cuanto al maestro, en
ningin caso podra ser reemplazado por la pura
técnica. La ensefianza programada, por el contra-
rio, libera al maestro de las tareas mas rutinarias
y mecanicas, permitiéndole, de este modo, dedicar
méas tiempo y atencién a los problemas personales
y escolares de sus alumnos.
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EL PROGRAMA
DE LECTURA
Y
ESCRITURA

Por VICTORINO ARROYQO DEL CASTILLO
Jefe del Departamento de Publicaciones del CEDODEP

1. El Programa general:

El Programa de lectura y escritura deber4 ser con-
cebido dentro de un Programa integral de aduca-
cién. El Programa integral de educacién debe ser el
resultado de la elaboracién de unos Cuestionarios
Nacionales; de la formulacién de una serie de niveles
que el escolar debe ir alcanzando en cada curso de
escolaridad, y de la confeccién de.un Programa de
actividades que la escuela debe desarrollar para
alcanzar los obijetivos fijados.

1.1. Principios bdsicos:

A la hora de confeccionar un Programa integral
de educacién se debiera tener en cuenta:

a) Un conocimiento psicolégico del escolar, para
fener presente en todo momento sus necesidades,
infereses, capacidades, gustos, aficiones e ideales
de vida.

b) Un conacimiento de los resultados de la ex-
perimentacién cientifica, para vna mejor organiza-
_clén racional del trabajo escolar.

¢} Un conocimiento de las nuevas exigencias so-
_ciales y las previsibles en un futuro no lejano.

1.2. Objetivos:

Los objetivos fundamentales de un Programa in-
tegral de educacién deberian ser los siguientes:

a) Estructuraciéon del Programa.

b) Confeccion del Programa.

t) Aplicacién a nivel de ensayo.

d) Control de resultados obtenidos.

o) Rectificaciones y enmiendas.

f) Aplicacién a nivel nacional del Programa.
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1.3. Realizacién del Programa:

Para una eficaz realizacién de un Programa inte-
gral de educacién se ha de contar con medios téc-
nicos, econémicos y humanos precisos:

a) Técnicos especializados en distintas facetas
de la educacién.

b) Técnicos especializados en las diversas ma-
terias cientificas.

¢) Ayuda econdémica.
d) Cooperacion de la familia y otras Instituciones.

1.4. Aplicacién del Programa:

La aplicacién provisional del Programa integral de
educacién pudiera realizarse:

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

b) Mediante la intervencion de especialistas en
educacién a distintos niveles,

c) Contando con los medios adecvados para su

desarroyo.
d) Estimulando a las Comunidades locales para
un eficaz apoyo.

1.5. Evaluacién del Programa:

Los resultados obtenidos en la aplicacién parcial
del Programa integral de educacién a nivel primario
deberian ser cuidadosamente estudiados por una
Comisién Central de Evaluacién, utilizando los infor-
mes y opiniones de:

a) Padres de familia.

b) Maestros nacionales.

¢) Directores escolares.

d) Inspectores de Ensefanza.



Mencionada comision haria los ajustes precisos,
{a preparacién y puesta a punto del Programa para
ser lanzado a nivel nacional.

2. El Programa de lectura:

El Programa de lectura debe ser concebido dentro
de la estructura de un Programa integral de educa-
<ién a nivel primario. Por tanto, para la confeccién
del mismo habrad que tener en cuenta los siguientes
extremos: concepto, obijetivos, realizacion, aplica-
cién y evaluacion.

2.1. Concepto de lectura:

Leer no es simplemente traducir en fonemas una
serie de signos. Leer no consiste simplemente en
conocer las letras y la unién 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 habrén de tenerse en cuenta en el momento de
confeccionar el programa de lectura:

a) Traduccion en fonemas de los signos corres-
pondientes.

b) Comprensiéon del significado de palabras y
frases.

c¢) Comprension de ideas fundamentales en pé-
rrafos,

d) Correcta expresién oral con matices ade-
cvados.

e) Comprensiéon de ideas fundamentales de un
texto con finalidad de estudio.

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

2.2. Objetivos de la lectura:

En la lectura deberdn tenerse presente tres tipos
de objetivos:

2.2.1. Objetivos generales:

Que deben tender a poner en conexién la lectura
con las demés tareas escolares. Es decir, no leer por
leer, sino leer con una intencionalidad. Y para ello
se procurara a través de la lectura:

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

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

¢) Inculcarles mejores habitos, actitudes y nor-
mas de conducta.

d) Capacitarles para resolver problemas perso-
nales,

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

2.2.2. Objetivos de carécter especifico:

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

a) Desarrollar hébitos positivos de lectura oral.
. b) Desarrollar hébitos positivos de lectura silen-
ciosa.

‘3.! Capacitar para identificar palabras con exac-
titud.

d) Comprender el significado de lo que se lee.

o) Aumentar la velocidad lectora,

f) Corregir las dificultades de! aprendizaje lector.

g) Subsanar los variados errores del aprendiza-
je lector.

2.2.3. Objetivos de carécter didactico:

Ya en las tareas anteriores estd implicada toda
una didéctica de la lectura; pero si tenemos en cuen-
ta la utilidad del libro, se deberd tender a que los
manvuales de lectura desarrollen de una manera, lo
més 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:

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

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

c) Factor interpretativo: consistente en la com-
prension del matiz de palabras y frases en variados
contextos.

d) Factor de razonamiento: representado por la
facilidad de descubrir relaciones y asociaciones en-
tre las ideas de un texto determinado.

e) Factor de velocidad: expresado por la corre-
lacion existente entre inteligencia y comprensién
lectora. '

2.3. Realizacién del Programa de lectura:

Con las bases anteriores pudiera comenzarse a
trazar un Programa de lectura. En la realizacién de-
berian tenerse en cuenta los siguientes aspectos:

2.3.1. Personal técnico:

Debieran colaborar en la redaccién del Programa
de lectura:

a) Expertos en educacién primaria (Maestros,
Directores escolares, Inspectores de Ensenanza, Pro-
fesores de Magisterio, Catedriticos de Didactica es-
pecial).

b) Expertos en Psicologia de la infancia.

¢) Expertos en Didictica 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 didactico de la lectura en cada curso es-
colar, de acuerdo con la necesidad, interés y capa-
cidad del escolar.

2.3.3. Base diferencial:

Convendria tener en cuenta e introducir en el Pro-
grama de lectura un matiz diferencial entre nifios y
nifias, no tanto desde un punto de vista didactico
cuanto de las propias necesidades e intereses de los
lectores. {\

2.4. Aplicacién: ¥

Una vez confeccionad@ el Programa de lectura
convendria la realizacién de un ensayo experimental:

a) a nivel local;
b) a nivel provincial;
¢) a nivel regional,
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y dar un tiempo prudencial para la confeccién de
manvales en los cuales los autores correspondientes
desarrollasen las directrices fundamentales del Pro-
grama.

2.5. Evaluacién:

Después de un cierto tiempo de ensayo del Pro-
grama de lectura deberia procederse a su evalua-
cién, habiendo previamente disefiado el tipo de ex-
periencia a realizar, intentando controlar todo lo més
posible {a gran cantidad de factores en juego y rea-
lizando las pruebas correspondientes. Y para ello
se precisaria, a distinto nivel, la estrecha colabora-
cién de Maestros, Directores escolares e Inspectores
de Ensefianza primaria. Mediante el anélisis de los
resultados obtenidos, se podrian realizar las oportu-
nas rectificaciones o enmiendas y lanzar el Programa
de lectura para su aplicacién a nivel nacional.

3. El Programa de escritura:

Parece aconsejable la iniciacién simultinea en lec-
tura y escritura, aunque ésta entrafia un proceso con
caracteristicas especificas y diversas de las de lec-
tura. Un programa de escritura para la escuela pri-
maria, debe estar de acuerdo con el de lectura, y
ambos entroncados con el Programa integral de edu-
cacién.

3.1. Concepto de escritura:

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

a) Preparacién para la escritura.

b) Realizaciones gréficas.

¢) Traduccién de fonemas en signos escritos.
d) Legibilidad y claridad.

e) Correcta expresion escrita.

f) Correcta estructuracién gramatical de lo es-
crito,

3.2. Objetivos de la escritura:

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

3.2.1. Objetivos genersles:

Que deben poner en conexién la escritura con las
demés tareas escolares. Es decir, escribir con la in-
tencionalidad de conseguir alguna cosa. Por ello a
través de la escritura se tenderé a:

a) Adaptar la escritura al desarrolio del escolar.

b) Acostumbrar al escolar a expresar sus ideas
y pensamientos por escrito.

¢) Cultivar su espiritu creador.

d) Capacitar para resolver problemas perso-
nales.

o) Interesarle por los problemas de los demis,
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3.2.2. Objetivos de cardcter especifico:

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

a) Fomentar una escritura clara, legible y de
cierta calidad.

b} Escribir palabras con significado.

- ¢) Aumentar la velocidad de una manera raxo-
nable.

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

.e) Diagnosticar las dificultades en el apren-
dizaje.

f) Corregir los errores en la escritura.

3.2.3. Objetivos de caricter didéctico:

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

a) Factor de coordinacién visual y motérica.

En este factor estan implicados una serie de as-
pectos mecdnicos, tales como uniformidad de incli-
nacién, alimentacién, amplitud de rasgos, forma de
letras y espacios, grosor de lineas, tamafio, espacio
entre lineas, letras y palabras, que pueden reducir-
se, en definitiva, a cuatro: uniformidad, continuidad,
ritmo y movimiento.

b) Factor de memoria auditiva, que se traduce
en la retencién de palabras y frases y su posterior
expresién gréfica.

c) Factor interpretativo, que corresponde a una
acertada expresidn gréfica de palabras y frases de
parecida pronunciacidn, pero de diferente escritura.

d) Factor raxonamiento, representado por una
expresién correcta de las ideas y pensamientos,

e) Factor de velocidad, que comprende una es-
critura floida sin pérdida de la legibilidad.

3.3. Realizacién del Programa de escritura;

Teniendo en cuenta lo manifestado anteriormen-
te, y referido al Programa de lectura, en la elabora-
cién del Programa de escritura debieran intervenir
expertos en la materia, en Educacién primaria y en
Psicologia de la infancia, para estructurar una serie
de actividades a desarrollar por el escolar.

3.4, Aplicacién del Programa de escritura:

Convendria la realizacién de un ensayo experi-
mental, a variados niveles, antes de poner en préc-
tica el mencionado Programa, y dar un tiempo pru-
dencial para la confeccién de cuadernos de trabajo,
que desarrollen las directrices fundamentales del
mencionado Programa.

3.5. Evaluvacién del Programa:

Para la evaluacién del Programa de escritura pu-
diera seguirse una trayectoria parecida a la del Pro-
grama de lectura,



EL PROGRAMA
DE
MATEMATICAS
EN
LA

ESCUELA PRIMARIA

Por ALBERTO AIZPUN LOPEZ
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la Normal Femenina de Madrid

PLANTEAMIENTO ACTUAL DE UN
PROBLEMA

Para decidir un programa escolar hay que re-
selver primero un problema de fines y después
un problema de procedimiento. Cuando el pro-
grama es el de Matemiticas en la Escuela Pri-
maria, la cuestién se hace particularmente inte-
resante ahora, porque esti cambiando, ha cam-
biado ya, no solamente la importancia social de
lag Matemiticas, no s6lo la didictica especial
de las mismas, sino también su contenido y has-
ta el espiritu con que los propios matemiticos
las investigan y consideran.

Solamente como introduccién de lo que si-
gue, y para que las afirmaciones que luego ha-
yan de hacerse no parezcan absolutamente gra-
tuitas, parece razonable exponer, primero, la si-
tuacién actual del problema en lo que concierne
a la ensefianza de las Matemiticas. Esti en el
pensamiento de todos, profesores, alumnos, pa-
dres, que ea en las Matemiticas donde se regis-
tra un mayor porcentaje de fracasos estudian-
tiles, ya sea en un nivel o en otro, y la afirma-
ci6n “es que carezco de base” la oimos a cada
paso como una justificacién. Sin pensamos que
1a base de la instruccién se recibe en la Escuela
Primaria, parece que todo el problema arranca
de que durante nuestro pase por la Escuela no
se nos dio, en este terreno, una formacién ade-
cuada. En realidad, sucede que el fin que s¢ ha
perseguido con la ensefianza de las Matemati-
cas en la escuela es muy distinto del que hoy
se necesita y es por eso que solamente hoy apa-
rece el problema.

Tradicionalmente se han sefialado dos fines
en la ensefianza matemfitica primaria:

a) Un fin utilitario, por el que suele enten-
derse, en frase casi textual de los libros de di-
d4ctica, “proporcionar al alumno los conoci-
mientos de cilculo y medida que son necesarios
a la mayor parte de las personas en la vida”,
aunque esto no deje de ser bastante vago,-

b} Introducir al alumno en los hibitos del
pensar deductivo.

A éstos suele afiadirse un tercer fin, que se
coloca en los Gltimos cursos de la Ensefianza
Media, y que se dirige a los que necesitan de
las Mateméticas en su profesién ulterior.

En realidad, y limitindonos a la Ensefianza
Primaria, yo creo que estos fines ya no son de
hoy. El fin b, “introducir al alumno en los hé-
bitos del pensar deductivo”, parece sefialar a las
Mateméticas un papel secundario en la educa-
cién, papel secundario que efectivamente han
tenido y que era el suyo, algo asf como llenar
una cierta curiosidad intelectual hacia los mé-
todos puramente 16gicos de la investigacién, los
que podian estudiarse en la Matemdticas mejor
que en ninguna otra parte. Pero con este fin lo
que se intenta buscar no es la Matemética como
tal, sino el método que ésta emplea. Nuestros
cuestionarios nacionales de 1953, hoy vigentes,
en las normas didicticas, recogen este fin de
utilizar el estudio de la Matemitica ““como mo-
delo de razonaniento”, con péirrafos tomadog de
la introduccién al libro de Young, Fines, valor
y métodos de la ensefianza matemética, libro que
fue publicado por primera vez en 1906. Pero de
entonces aqui las perspectivag matemiticas de
1a vida social, la necesidad de su utilizacién, el
modo mismo de su construccién, han cambiado
profundamente y, por tanto, parece bien natu-
ral que este punto de vista exclusivo, afin de
principio de siglo, no esté vigente hoy y me-
nos lo estari mafiana. La vida se nos 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 instruccién si le parecfa ftil,
hoy son los Estados los que se aperciben de que
para estar en linea y no quedar condenados al
papel de provincia de otros mis poderosos, ne-
cesitan poseer la instruccién de todos sus ciu-
dadanos, porque el presente ya, y mis el por-
vemr, esti en m la técnica y ésta no se
improvisa (1)

Parece, pues, clara eata idea de que la ins-

(1) Este cs el motivo de que en todos los palses
exista una a g}na politica rprotecuén escolar. No es
que, de prontor cada Fsjadp haya tenido un arranque
de generosidad. At 7 como tal, no puede impor-
tarle que el md:vnduo como tal mdmduo, y en su finico
beneficio o perjuicio, sea un sabio o un analfabeto. Si
le ayuda para lo primero es con la idea de que esta
potencia intelectual revierta al Estado y lo haga més
fuerte, Este es el fondo que tiene la idea, que tantos
repiten, de la “rentabilidad de !a cysefianza™, pues,
efectivamente, jqué pais no daria hasta la dltima pe-
seta de su presupuesto si supiera con seguridad que
solamente él iba a conocer los secretos del Atomo o
solamente él iba a dominar las dificultades de la astro-
nautica? Y el mismo origen tiene la obligatoriedad de
la ensefianza, decretada en todas partes y que cada
vez abarcard mayor pericdo escolar, no menos.
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truccién, de individual y voluntaria, se ha con-
vertido en colectiva y obligatoria y vista la cau-
sa de ello no es menos clara la necesidad de
poseer miles de técnicos que obligatoriamente
han de estudiar matem&ticas y conocer con se-
guridad alguna rama de éstas y en un corto tiem-
po, pocos afios, de tal modo que la ensefianza
ha de ser, ¢n sus grados primario y medio, més
profunda de lo que es hasta hoy. Para poner al
alumno en condiciones de realizar una labor
<fectiva hasta donde cada uno sea capaz, habra
que conseguir en el nifio ¢] entrenamiento més
completo posible y el desarrollo total de lo que
se llaman sus estructuras mentales.

Y aquf, que es el punto mis importante, es
donde, afortunadamente, aparece un hecho agra-
dable: efectivamente, parece demostrado, aun-
que no sea universalmente admitido, que las es-
tructuras mentales del nifio se organizan y des-
arrollan de modo paralelo a como se organizan
v desarrollan lo que se llaman estructuras ma-
teméticas en el lenguaje de hoy. De ser cierta
esta conclusién, defendida por la escuela de
Piaget, tiene tal importancia que merece la pena

volver a leer el pirrafo anterior; la deduccién
inmediata es, inevitablemente, que las estructu-
ras matemdticas serdn el instrumento y el mo-
delo méis apropiados para desarrollar las menta.
les y que, con una especie de reciprocidad, Ia as-
piracién did4dctica consistird en saber apoyarse
en las estructuras mentales para investigar y
construir las estructuras matemiticas.

Naturalmente, esto exige que el maestro co-
nozca la estructuracién actual de las Matemai-
ticas, los fundamentos de lo que se llaman Ma-
teméticas Modernas, no porque vaya a tener que
realizar complicadas demostraciones en su Es-
cuela, sino para que sepa con certeza si estd
construyendo matemdticas con sus alumnos o,
por el contrario, estid realizando una labor en-
tusiasta, quizé, pero nula. Efectivamente, el
panorama actual de la Matemitica no supone,
para nosotros, en la Escuela Primaria, una am-
pliacién de conocimientos, sino un cambio de
espiritu, que debe quedar reflejado mis que en
la redaccién del programa en el modo con que
se desarrolle.

EL PROGRAMA EN LOS PRIMEROS
CURSOS

Hay dos cosas que, durante mucho tiempo,
se han tenido por dogméticas: una, que el co-
mienzo obligado de la ensefianza de la Aritmé-
tica es el contar y otra que el nifio en la prime-
ra edad escolar es incapaz de abstraccién. Estas
dos ideas dominan los programas y por eso es
que €stos comienzan, mis o menos, siempre asi:
Primer curso: Contar hasta diez. Con palitos,
piedrecitas, objetos, contar y descontar. Reco-
nocer y escribir los primeros némeros. Esto
suele ser fatal, porque asi el alumno creerd en
lo sucesivo, y a veces siempre, que el simbolo 3,
por ejemplo, es el niimero tres; me parece que
se debe a este obligado comienzo escolar el que
casi todas las personas mezclen, al tratar con
nimeros, la idea, el nombre y el simbolo escri-
to. Es que la recitacién uno, dos, tres, cuatro...,
y la escritura posterior 1, 2, 3, 4..., no es cues-
tibn matemdtica; si acaso lo seri de lenguaje.
En realidad, muchos maestros lo saben bien y
si acaso defienden la practica de la recitacién
lo hacen argumentando que la constante repe-
ticién consigue imprimir la sucesién: uno, dos,
tres, cuatro.., en la mente del nifio. Lo que le
ocurre entonces a éste es que saca la conclu-
8ién de que Ja palabra cinco es la que sigue a
la coleccién uno, dos, tres, cuatro. Pero esto no
e8 manera de introducir el concepto de niimero,
porque los conceptos matemiticos no se pueden
hacer materiales y, por tanto, es iniitil preten-
der “hacerlos ver” a fuerza de repetir las pala-
bras mientras pasamos objetos; el creer que se
ba conseguido alguna vez mo pasa de ser una
vana ilusién del adulto. Lo que si podemos ha-
cer es ayudar a crearlos, es decir, ayudar a que
cada espiritu los invente en vista de unas ex-
periencias o manipulaciones que realice con ob-
jetos materiales. A esto debe limitarse el ma-

nejo de cualquier material escolar, que en los
primeros cursos de primaria suele constituir
una obsésién para el maestro. Las veces que o~
mos consultados sobre el modo de conducir una
leccién determinada en la Escuela, oimos inevi-
tablemente la misma pregunta: ;Qué material
llevo? Este fetichismo del material ha sido pro-
vocado, sin duda, por esa idea, ya sefialada, de
que el nifio es incapaz de abstraccién, motivo
por ¢l cual debe mantenerse la ensefianza 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, pero que, en iltimo término, es perjudicial.
Efectivamente, cuando el concepto que se pre-
tende ensefiar parece demasiado abstracto, todo
el esfuerzo del maestro se carga en encontrar
un modelo material, “concreto”, que lo conten-
ga; pero es iniitil pretender sustituir un con-
cepto por otro parecido. No sélo es inftil, sino
did4cticamente equivocado, porque entonces a la
dificultad del concepto se afiade el enmamcara-
miento que de éste se hace, y ¢l error puede
persistir para siempre. En este punto, ¢cuintas
veces no leemos, incluso en lecciones que quie-
ren ser modelo, malas definiciones de propor-
cionalidad, o de dngulo, o de muchas otras co-
sas? Claro que en este punto habria que hacer
la observacién de que las lecciones y orientacio-
nes sobre mateméticas, pocas veces son encar-
gadas a los matemiticos. En conclusién, el ma-
terial no puede servir para que el maestro ilus-
tre con un ejemplo concreto un proceso que, in-
evitablemente, es abstracto. El material NO ES
un ejemplo. Los hechos que pretendemos mos-
trar NO ESTAN en el material. Pero si, claro,
es la experiencia realizada con el material lo



que debe llevar a través de una abstraccién a ka
meta que el maestro quiere conseguir.

Entonces cabe preguntarse: ¢Cudl es el pro-
grama para los primeros cursos y c6émo debe
conducirse? Nuestra respuesta es que el pro-
grama, como conjunto de tcmas, como conteni-
do, poco puede variar, puesto que ya se ha se-
fialado que no se trata ahora de un cambio de
materia, sino en un cambio de espiritu; 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 nifio se familiarice con la idea
de nimero y con el manejo de ésta. Pero para
tamiliarizarse con algo es necesario conocerlo
antes y al niimero no se le puede conocer como
se conoce a una persona: por mera presenta-
cién; aunque suponga repeticién de algo ya di-
cho, es infitil que pretendamos ‘“‘presentar”, “en-
sefiar”, el nGmero. Este es un concepto y lo {ini-
-co que podemos hacer, mejor dicho, lo que de-
bemos hacer, €s ayudar a que cada uno se forme
en su espiritu el concepto de nGmero, y la idea
de las relaciones de unos con otros. Cierto que
a los seis-siete afios esto solamente puede con-
seguirse mediante experiencias materiales, pero
estas experiencias deben realizarse, si se quiere
obtener algin éxito, con un material que pueda
presentarse de tal modo que con €] se realicen
las mismas experiencias que se realizan en la
mente adulta con los niimeros. Puesto que en
esta edad se trata sGlo de ntimeros racionales, y
aiin méis, con nimeros enteros, sélo podri tener
eficacia un material que sea de esa misma for-
ma, o, como en Matemiticas se dice, que sea
isomorfo al conjunto de los niimeros enteros.
Con esta idea el material de niimeros en color
tiene gran valor si se utiliza con ¢l pensamien-
to que aqui 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 maestro no
puede sustituirse por ningtin material. Por nues-
tra parte, creemos que el programa de los dos
primeros cursos debiera quedar redactado asi:
Experiencias que conducen a una primera idea
de equivalencia (sumas equivalentes, diferencias
equivalentes, productos equivalentes, fracciones
equivalentes). Propiedades asociativa y conmu-
tativa de la suma y multiplicacién. Propiedad
distributiva de la multiplicacién respecto a Ia
suma. Potencias. Construdcién de Ja numeracién
en distintas bases. Técnicas que abrevian Ios
célculos.

Naturalmente las frases estin redactadas para
€l maestro v auiero con ellas indicar hasta dénde
se puede llegar en los dos primeros cursos, es
decir, hasta !os ocho afios de ed~d. Estoy segu-
ro que la mayor parte de los que me lean cree-
rdn que cuanto digo no pasa de ser una pura
especulacién tebrica o si acaso una extravagan-
cia. Sin embargo, también 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 horizon-
te casi infinito de posibilidades que existe en
este terreno. Verdn antes de nada que muchas

cosas que tenfan por matemdticas no forman
parte de ellas y, por tanto, comprenderin que
pierden mucho tiempo pretendiendo ensefiar co-
mo matemdticas algo que no lo es. Por ejem-
plo, como antes ya he sefialado, el aprender la
sucesién uno, dos, tres, cuatro cinco..., NO ES
aritmética. En cambio, el que el nifio descubra
que cuando trata de restar, el par 14-8 puede ser
sustituido por cualquiera de los 13-7, 12-6, 11-5,
.osy 15-9, 16-10, ..., SI es matemadtica. En el pri-
mer ejemplo estd haciendo solamente ejercicios
de lenguaje, mientras que en el segundo esti
manejando una clase de equivalencia de cierto
conjunto cociente. Claro que ninguna de estas
ultimas palabras las conocer4, ni les ser&n dadas
a conocer, pero su espiritu se esti formando
realmente en la matemAtica y est4d manejando las
ideas fundamentales, Cuando el nifio se esfuer-
za en dar el resultado de largas sumas que le
han sido impuestas como deberes, procurando
acertar cada vez con la cifra que debe poner
debaio de la raya, NO hace aritmética; cuando
decide que 1/2, 2/4, 3/6, 4/8, ..., a/2a, ..., re-
presentan el mismo niimero, SI hace matem4ti-
ca; ahora esti manejando otra clase de equiva-
lencia y se ve cémo el ejemplo anterior y éste
le llevardn, cuando lo necesite, a comprender
con entera naturalidad el concepto de niimero
entero y de nlimero racional,

Se comprende que, después de la ensefianza
tradicional, que comienza invariablemente por el
nombre y el dibujo de las cifras, v suele seguir
por la escritura de nfimeros 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 extrafio que haya sefialado como primer
punto sumas equivalentes, diferencias equivalen-
tes, productos equivalentes y fracciones equi-
valentes; es decir, que hava sefialado operacio-
nes antes que la numeracién, y, en particular,
que hava sefialado fracciones de modo tan ge-
neral. El cuestionario vigente sefiala en el pri-
mer curso numerosos ejercicios de contar hasta
cien, pero solamente inicia la idea de doble y de
mitad. Puede, pues, parecer imposible lo sefia-
lado mas arriba. Este aparente imposible nace
del dogma scfialade anteriormente: la creencia
de que es necesario empezar por contar y se-
suir por esribir, asi como otra idea muy exten-
dida, que es la de creer que se necesita ¢l domi-
nio previo de una operacién para pasar a la si-
guiente. Sin embargo, cualquiera puede commro-
bar que no es necesario empezar por dominar
el procedimiento de recuento ni tener rapidez
de célculo para ir analizando y descubriendo
relacicnes. En cierto modo, hasta puede creer-
se que ocurre precisamente al revés y que aquel
dominio de cilculo es facilitado a medida que
el alumno va descubriendo relaciones y propie-
dades que luego aplica cuando los necesita. Por
otra parte, no lleva a ninguna parte aprovecha-
hle la insistencia en repetir y propon¢r opera-
ciones, unas tras otras, hasta que el alumno re-
cuerda con rapidez que nos parece suficiente el
resultado que se asocia a dos niimeros en cierta
frase (cuatro y nueve..., jtrecel). En realidad,
esta repeticién es perjudicial, porque asi pare-
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ce que los datos que damos para la repeticién
de las operaciones son algo inerte y que lo que
interesa es el resultado; quiero decir que ante
el ejercicio anterior el alumno cree que no ha
hecho nada de lo que debe hasta que da con el
nlimero trece, mientras que lo verdaderamente
Gtil y eficaz es que comprenda que la relacién
4+ 9 =13, es 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 realidad,
cualquiera de éstas y otras muchas que puede
poner son distintos modoe de expresar una mis-
ma relacién. -

Todo este tiempo perdido en insistir sobre
cuestiones que en realidad no le proporcionan
formacién matem4tica de ningiin tipo, bien apro-
vechando en que el nifio examine situaciones
que son realmente matematicas producen los di-
ferentes resultados que he sefialado y que han
sido comprobados muchas veces. Yo, personal-
mente, lo he podido comprobar con profundidad
suficiente para hablar de ello con conocimiento
prictico de experiencias bastantes, aunque no
con la extensién que requiere una implantacién
general en todos los cursos escolares. No obs-
tante el resultado de las experiencias con ni-
fios de seis-diez afios autoriza a creer que en eda-
des posteriores el mismo criterio puede servir.

También incluyo el conocimiento de la po-
tencia antes de la mumeracién y, en realidad,
dcémo puede ser de otro modo? La numeracién
estd fundada en el conocimiento previo de la
adicién, la multiplicacién y la potencia, y, en
realidad, mientras no se trate de estas cuestio-
nes, es infitil pretender que nadie comprenda el

.

sentido de Ia numeracién. En nuestro modo tra-
dicional de hacer, nos esforzamos en que el nifio
escriba, por ejemplo, 4576, y lea cuatro mil qui-
nientos setenta y seis. Con mucha paciencia lo
conseguimos, pero lo que es imposible conse-
guir es que el alumno sepa de qué habla, a no
ser que primero llegue a decidir que 4576 es
una manera abreviada, aunque arbitraria y cé-
moda para él, de escribir 4.10° + 5.10" + 7.10 +
+ 6. Para muchos adultos este mismo hecho es
desconocido e incluso en alumnos de estudios
posteriores a la Primaria se encuentran grandes
dificultades para la introduccién de una base
de numeracién distinta de diez. Toda su vida
han crefdo que 4576 es algo estatico, fijo, inamo-
vible y que era imposible expresarlo de otra
manera, y este error procede, sin duda, de que
se les ha ensefiado la numeracién, en su infan-
cia, memoristicamente v cuando no estaban en
condiciones de comprenderla ni de necesitarla.

Simultineamente a cuanto antecede, es claro
que deber4 introducirse la notacién matemitica
y éste es también un capitulo de la ensefianza
que, generalmente, es descuidado, limitindose el
maestro a informar de tal o cual signo con fra-
ses mis o menos como ésta: “El signo de la su-
ma es una cruz (+), que se lee mis”. Desde este
momento el signo + se convierte en la suma
misma y cuando aparece, por ejemplo 5 + 4, se
cree que la expresién es una especie de orden
por la que hay que esforzarse en sustituirla por
9. Otra vez la obsesién del resultado, es decir,
la memorizacién de una tabla, cuando en rea-
lidad lo que interesa es el estudio y compren-
sién de las operaciones y de sus propiedades

EL PROGRAMA EN CURSOS
POSTERIORES

En posesién de los conocimientos anteriores,
no resulta ya sorprendente cémo el alumno es
capaz de seguir adelante e incorporarse concep-
tos que incluso para el adulto que se haya ini-
ciado en las Matemiticas por el método tradi-
cional pueden parecer complicados: asf los nii-
meros decimales, la divisibilidad, el miximo co-
min divisor, minimo comiin miiltiplo, cuadrado
de polinomios.

A partir de los diez afios es posible, y para
los nifios sumamente entretenido, una introdud-
cién al 4lgebra, asi como el estudio de los co-
mienzos del anélisis combinatorio. Las ecuacio-
nes de primer grado se consiguen a los once
affos, v también una justificacién de muchas de
gsegundo grado, de igual modo que el estudio
razonado de las progresiones como primer e¢jem-
plo de sucesiones.

Naturalmente, una mera enumeracién de cues-
tiones de un programa dice poco y menos afin
si no va acompafiada de los procedimientos ade-
cuados, pero se comprende que en un corto ar-
ticulo no es posible tratar simultdneamente dos
cuestiones de esta envergadura. Lo importante,
por ahora, es que cada uno examine serenamen-
te si no es posible ensefiar més y mejor de lo
que hasta hoy lo ha hecho. Si se decide a este

examen se veri en la obligacién de informarse
previamente de cudl es el espiritu de la mate-
maitica de hoy para ver ¢c6mo es posible que €}
prepare adecuadamente a sus alumnos; con ello
se habrd conseguido mucho, porque el primer
paso para la renovacién de la didictica de las
mateméticas es la propia renovacién del maes-
tro y en ésta todos nos hallamos interesados.

Quizi no se propaga bastante que en nuestro
pais se realizan ya hace bastante tiempo intere-
resantes experiencias y trabajos: en nuestra
Universidad se ha creado una seccién de Meto-
dologia de las Matemdticas y en la Ensefianza
Media se llevan a cabo cursos experimentales
de ensefianza de la matemdtica con sentido mo-
derne. Sin embargo, como siempre, la frase “ca-
rezco de base”, la seguiremos oyendo mientras
la Escuela Primaria no proporcione a los estu-
dios posteriores alumnos con la preparacién ade-
cuada. Los nifios que este curso comienzan con
seis afios, tendrin diez solamente dentro de cua-
tro y en ese tiempo se pueden hacer muchas
cosas. Es el tiempo en que se prepara una olim-
piada y durante €l 80.000 maestros con ganas
de renovarse, lo que nunca ha faltado, ni ahora
tampoco, pueden hacer, mis o menos, todo.



EL ASPECTO FORMATIVO EN LA ESCUELA

EL TRATAMIENTO
FORMAL
DE
LA
HABITUACION

Por CONSUELO SANCHEZ BUCHON
Jofe de Planificacién del CEDODEP

Es un tépico corriente el empezar a exponer la
didactica de una materia destacando en grimer tér-
mino su importancia.

No obstante, atin a sabiendas de caer en un lu-
gar com@n, nos parece justificado, por la indole
del asunto, iniciar el tema poniendo de relieve
el valor que posee y la situacién de privilegio que
corresponde en la tarea escolar al desarrollo de
capacidades y destrezas, a la formacién de habitos
y al tratamiento de la expresi6n.

Vieja y larga, y aiin no ha terminado, la polé-
mica sobre si debe predominar en el quehacer es-
colar la informacién o la formacién.

Unas 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 lo que educa en cierto sen-
tido y medida instruye.

No puede darse un puro formalismo en la edu-
cacién ni puede darse una verdadera instruccién
sin que se influya en la parte educativa.

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

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

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

Esta adquisicién de conocimientos se hace pre-
cisa desde el punto de vista individual, mas desde
el punto de vista social y mas atin desde el punto
de vista religioso. Y, en una cierta parte, la for-
macién se ordena a esto: a que se puedan adqui-
rir mas y mejores conocimientos, a que el saber sea
ma4s fecundo y perfeccionador de la personalidad.

La educacién se dirige de modo especial a la

formacién religiosa, moral, social, etc., a la forja
de un caracter.

Pero no es a esto sélo, como algunos creen, sino
que también se orienta:

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

— a lograr unas destrezas de tipo manual;

— a despertar y perfeccionar aptitudes;

— a regular prudentemente, para no quitar es-
pontaneidad, las actitudes y la expresién;

— a dotar de habitos que potencien y faciliten
el ejercicio de:

— la inteligencia especulativa,

— la inteligencia practica,

— la actividad manual,

— las actitudes de la conducta en general,

Dimensiones todas que patentizan el gran valor
de la formacién.

Pero, después de dejar bien sentado qué es la
instruccién y qué la educacién y lo precisas y com-
plementarias que son, hemos de afiadir que en la
ensefianza primaria tiene mas trascendencia la for-
macién que la informacién. 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-
dileccion:

a) Es una, el estado evolutivo por que atravie-
sa el pequefio hasta los catorce afios.

Epoca que, aun por definicién, es formativa en
todo orden. Epoca riquisima en potencialidades y
la mas indeterminada. Si en estos primeros afios
no se ayuda inteligentemente al nifio, para que bro-
ten rectamente todos esos valores que estan pujan-
do por salir, se pierde el tiempo mas apropiado y
se produce al alumno un dafio irreparable,

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

c) Porque —y ésta es una razén de gran im-
portancia-— si siempre tiene méas valor y es mas
atil 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-
tandose de la primera ensefianza.

El motivo es claro. De un lado, porque por mu-
chos conocimientos que pudiera adquirir, por fuer-
za, dada la edad del nifio, tienen que ser escasos
y de tipo elemental. Y, de otro, porque con la ra-
pidez que el mundo camina cientifica, técnica e
ideolégicamente, pronto esos conocimientos son
muy insuficientes, quedan muy atrés e incluso
trasnochados...

En cambio, siempre mira al futuro y dispone
para captar con seguridad y rectamente las nue-
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vas conquistas del pensamiento y del hacer huma-
nos unas capacidades bien desarrolladas y bien dis-
ciplinadas en orden a la precisién, a la agilidad en
establecer relaciones, a la penetracién en la rea-
‘lidad que se le ofrece, etc.

d) Y afin nos atrevemos a sefialar, entre otras
varias razones que podrian educirse, que la ense-
flanza primaria, aun sin despreocuparse totalmen-
te de la formacién de las posibilidades del nifio y
menos de una educacion general, no ha tenido este
sector formativo, ni estructurado, ni programade,
ni al nivel de la parte instructiva. Y ni siquiera
se ha planteado su didactica. Hechos todos que
exigen un mayor hincapié y sistematizacién en el
aspecto educativo.

Los niveles por curso que acaban de publicarse
aportan esta innovacién. Por vez primera se intenta
sistematizar la parte formativa. Y se determina
para cada curso un nivel, que los nifios deben
alcanzar respecto al desarrollo de sus capacidades,
adquisicién de unas destrezas y posesion de unos
habitos.

Niveles que piden valientemente la estructura-
cidn de una didactica sobre importantes aspectos
de la educacién y una programacién de las activi-
dades que conducen derechamente a estas logros
educativos.

En un primer intento de sistematizacién funcio-
nal, los niveles nos hablan de destrezas y habitos
de tipo operativo, de tipo mental y de tipo moral-
social. Seiialan los logros que respecto a estas mo-
dalidades deben conseguirse, como minimo en cada
curso.

Los niveles, en su exposicién, no pueden decir
la didactica que reclaman. Pero tampoco se silen-
cia en su sola enumeracion el que piden un trata-
miento radicalmente distinto del que conviene a la
adquisicién de nociones.

En el presente articulo —el asunto requiere mas
espacio del que hoy podemos dedicarle— vamos a
dar unas breves y sencillas ideas sobre el cémo lo-
grar una mayor capacidad, mas y mejores destre-
zas, mas y mejores habitos. Es decir, el tratamiento
formal de la habituacion.

En términos generales, la capacidad se des-
arrolla:

A) Con la posesién de ideas. Pero no preci-
samente de un gran nimero. Esta en razén direc-
ta no de la cantidad, sino de la calidad, de cé6mo
son aprendidas, retenidas y, sobre todo, de su ran-
go general y de su profundidad. Es decir, cuando
esas ideas poseidas son mas amplias, son mas ca-
pitales (1). Cuando estan mas en la linea de prin-
cipios y notas esenciales que en la de detalles, lo
que capacita para una mayor aplicacién a cada
caso, y, finalmente, cuando esos conocimientos se
orientan no sélo a un saber especulativo, sino tam-
bién a un hacer practico.

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

(1) Balmes, desarrollando una doctrina de Santo Tomas,
nos dice que el principal caricter de las inteligencias ele-
vadas no estd en el tener muchas ideas, “Los genios supe-
riores no se distinguen por la mucha abundancia de ideas,
sino que estdn en posesién de algunas capftales, anchurosas,
donde- hacen caber al mundo.”
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ra gimnasia mental o manual, etc. (2). Ejercicio-
que no puede entenderse como mera repeticién de
una actividad, como un machacar en donde falte
la motivacién interesante. Ejercicio que ha de ser
sindnimo de un hacer vital apetecible, Ejercicio, y
esto es esencial, que debe suponer esfuerzo. De-
aqui el gran error didactico-educativo de dar a
los nifios las cosas hechas, de no exigirles que
pongan lo mas posible de su parte. En cierto modo,
todas las cuestiones que se proponga al alumno
deben tener caracter de problema solucionable por
él, pero con la exigencia de un prudente esfuerzo.
Esta es una de las condiciones para que se des-
pierte un gran interés.

Cuando un ejercicio ya no pide ningin esfuerzo
podra reunir otros bienes en si, pero ya no, el de
desarrollar la capacidad.

Destrezas.

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

a) Conocer en qué consisten y cémo se logran.
Pero esto es lo minimo.

b) El principal modo de lograr la destreza re-
side en el ejercicio, en un trabajo realizado, con
fuerte motivacién y acertada sistematica. Ejercicio
que se vaya viendo coronado por el éxito. Este irse
ejercitando con éxito denominado por muchos como
“ley del refuerzo” tiene probada su gran eficacia
por numerosas experiencias. Ejercicio con método,
con orden. En donde el fin, el camino y los me-
dios materjales mas adecuados estan previstos e
inteligentemente utilizados. Ejercicio que debe te-
ner muy en cuenta el ritmo y modo de efectuarse
en cada alumno y que no corte su espontanei-

dad (3).

Habito en general

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

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

El habito se hace posible por la mayor o menor
indeterminacion de las potencias para actuar.

El habito aumenta la espontaneidad de las ac-
tividades, a la vez que disminuye la conciencia de
ellas hasta llegar a ser labor inconsciente lo que
empezd a ejercitarse con mucha atencion y refle-
xién. '

Este modo de ser del habito, 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 cémo la capacidad mental
se desarrolla con un ejercicio que si en cierto modo da
algin conocimiento, ni se dirige, ni se mueve, en el terreno
de la adquisicién de nociones.

(3) En otra ocasién nos ocuparemos de este apartado,
gue en los niveles lleva el rétulo de destrezas o habitos
operativos,



muchos. Les parece que estrechan el campo de la
conciencia y que al llevar a realizaciones, en la que
la voluntad apenas tiene parte, menoscaban la per-
sonalidad del sujeto.

Sin embargo, este parecer no esti en lo recto.
El papel del habito 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 habito se hacen faciles ejecucio-
nes dificiles.

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

En la conducta generalmente puede distinguirse
un elemento mecanico y otro de libre expresidn,
de creaciéon. Y notese que este sequndo elemento,
de orden mas elevado, no se manifiesta o se ma-
nifiesta de un modo rudimentario y grosero si aquel
otro no actia con automatismo. Mientras se tiende
a invertir la atencién en procesos que pueden y de-
ben producirse mecanicamente, como resultado de
un habito, es muy dificil que uno se eleve a pro-
cesos de orden superior.

Por ejemplo, mientras el pequefio tiene que po-
ner toda su atencioén en el reconocimiento de los
signos de la escritura, no hay lectura de compren-
sidn propiamente dicha, y sin la posesién del len-
guaje no se conciben creaciones del pensamiento.
En resumen, hay que agradecer al habito que el
hombre pueda ejecutar muchas actividades mas o
dificiles con toda facilidad y mecanicamente, y que
pueda, por eso, dirigirse hacia otros objetos y ac-
tividades superiores enriqueciendo asi toda la per-
sonalidad.

El estado del organismo influye mucho en la
formacién del habito. Cuanto mas vigor posea o
el sujeto se halle mas en vias de formacién, mejor
los adquiere, por eso la escuela primaria debe pre-
ocuparse muy espccialmente de que el nifio adquie-
ra el mayor numero de habitos valiosos.

Formacion del habito

El habito se forma por:
a) Repeticién de actos. En la vida psiquica,

EL CULTIVO
DE
LOS VALORES
EN
EL PROGRAMA ESCOLAR

como ocurre en la fisica, nada se pierde por com~
pleto.

Todo acto va dejando cierta disposicién o ten~
dencia para obrar en ese sentido. Cada vez en-
gendra mas facilidad, hace la tendencia mas fuer-
te y que la accién se produzca con mas rendimien-
to, mas precisién y mas perfectamente.

b) Pero el habito no esta, principalmente, en
razén directa del nimero de actos. Influye mucho
la intensidad con que se ejecutan. Por eso tienen
mas eficacia menos actos, pero enérgicos e intere-
santes, que mas y flojos.

c) Y, especialmente para la formacién del ha-
bito, es de gran importancia una notivacin 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 héabito.

Y ya refiriéndonos al habito mental, queremos
subrayar que el ejercicio —en contra de lo que
en ocasiones se ha dicho— puede tener un carac-
ter puramente formal, no orientarse a la adquisi-
cion de nociones. Y este ejercicio no sélo es posi-
ble, sino que debe coordinarse y alternarse con el
de una mejor y mas calificada adquisicién de ideas.

Y asi vemos, por ejemplo, en los niveles la in-
sistencia con que se trata la observacién. Ejercicio
de observacién, sobre muchos objetos, fenémenos,
hechos de la vida corriente, distintos procesos.
(Para qué? No para adquirir nuevos conocimien-
tos de determinada rama o’ disciplina, sino sélo
para esto, para ejercitar la observacién que esta
en la base de todo saber auténtico.

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

Puro ejercicio, todo ¢l aptisimo para potenciar
espléndidamente la capacidad mental dotandola de
unos habitos que llevaran casi insensiblemente ak
verdadero saber y a la pujante personalidad.

Por ALVARO BUJ GIMENO
Jefe de Manuales escolares del CEDODEP

1. INTRODUCCION

El programa de actividades que hay que desarrollar
en la escuela primaria abarca una serie de contenidos
de conocimiento y al mismo tiempo hédbitos y des-

trezas. La realidad ofrece un conjunto de cosas que
deben ser observadas y asimiladas en forma personal,
del mismo modo necesita el nifio el dominio de una
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Dentro de losconocmmwclosh:ydemr‘cteno-
cisl, que permiten al alumno ampliar progresivamente
su concepcién del mundo, es decir, sasimilar conoci-
mientos que corresponden al mundo real y, por tanto,
extgcnclprocesocausal Enclcampodclosconoa
mientos sbstractos se pasa de las nociones més sim-
ples a los conceptos, fase esta dltima que se encuadra
dentro del dltimo perfodo de escolaridad. Este pro-
ceso netamente légico se rige por las leyes de la de-
duccién y es més dificil de adquirir; en él se necesita
llegar al dominio de la relacién no ya causal, sino de
razén o consecuencia.

Mas la personalidad no logra su perfeccién si a

los procesos anteriores no se afiade el que correspon-
de a otra actividad humana, a saber, la estimacién,
que trae consigo la capacidad de emitir juicios de ve-
lor. Es de sefialar que el cultivo de los valores escape
al campo del conocimiento para insertarse definitiva-
mente en el de Ia intuicién. No cabe demostracién ni
entendimiento de los valores, sino estimacién. Este
caricter tan peculiar de la valoracién hace que en los

rogramas escolares no puede presentarse (su cultivo)
Eﬂ]o asignaciones concretas, pues carece de entidad
real y légica.

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 carécter espe-
cial que tiene y entender que los valores se insertan
tanto en los temas de cardcter real como en los que
corresponden a las materias de abstraccién.

2. ESPECIAL ENTIDAD DE LOS VALORES

Todavia es necesario hacer hincapié en el cardcter
y sentido de los valores, puesto que su cultivo va
implicito en todas las materias del programa.

Independientemente del cardcter real o ideal de las
cuestiones que sirven para la instruccién y formacién
del alumno, se requiere la actuacién del mismo, y
éste muestra en cada caso preferencias o tendencias
determinadas: una actitud. En la concepcién mds sim-
plista de los valores se puede decir que una asignatu-
ra, un tema concreto o parte del programa gusta miés
o menos que otro. Queremos destacar que cuanto se
ofrece a nuestra consideracién lleva paralela una es-
timacién, en més o en menos, que no nos deja indi-
ferentes. Esta es la verdadera cualidad de las cosas,
en tanto que para nosotros vales mds o menos.

Hay que considerar que la captacién o intuicién del
valor de las cosas y los conocimientos depende de la
intuicién que tenemos de ellos. El maestro debe pro-
curar, a través de la presentacién y explicacién de sus
lecciones, facilitar este proceso de valoracién.

Debemos insistir en el cardcter que tiene la estima-

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

El cultivo de los valores en el programa escolar,
como ya dijimos, tiene especial importancia para la
formacién de la personalidad del alumno. Los conoci-
mientos y hdbitos son el contenido y pautas de accién,
pero estos esquemas (concepcién del mundo y hébitos
operativos) tienen que estar supeditados a una ten-
dencia, a un tropismo de la personalidad, que dirige
verdaderamente el quehacer humano. En la formacién
se aplican todas estas facetas, pero si bien en nuestros
programas quedan bien especificadas las tareas que
se refieren a conocimientos y hébitos operativos, no
ocurre as{ con la valoracién, puesto que su propio ca-
récter impide una programacién concreta. Qucremos
decir que la estimacién de los valores es una orien-
tacién que el maestro debe mostrar para que los alum-
nos la intuyan.

3. SECTORES EN QUE PUEDEN DIVIDIRSE LOS VALORES

No es ocasién de exponer una teorfa de los valores,
pero si es necesario proponer, al menos, una clasifi-
cacién de los mismos que permita la actuacién del
maestro e incluso tener en cuenta la jerarquta que
cabe establecer entre los mismos.

Esta jerarquia u orden de. prelacién se deriva de
la relacién entre ellos.

Max Scheler, uno de los tratadistas mas importantes
en el campo de la axiologfa, nos presenta los valores
divididos en los sectores siguientes: valores ttiles, vi-
tales, légicos, estéticos, éticos y religiosos.

En las cosas estimamos su stilidad segin sean ade-
cuadas o convenientes para el fin que perseguimos,

es decir, que estimamos su valor segiin sean mds o
menos convenientes para aquello en que las utiliza-
mos. Si seguimos estimando otros valores, ocurre que
algunos tienen para nosotros cardcter vital; as{ encon-
tramos la salud que lleva consigo el ejercicio ffsico,
la forma de vida, higiene, etc. También los juegos y
los deportes interesan en este tetreno.

Cuando se trata no ya de cosas, sino de conocimien-
tos, también cabe una estimacién para apreciar la ver-
dad o falsedad de los mismos. Aquf no se trata de
entender el proceso de adquisicién de los mismos, sino
de «ver» si se acomodan o no a las realidades a que
corresponden. Es decir, que los valores 14gicos estdn
en estos conocimientos.



guizd un campo mds conocido de los valores sca
el de la estética, es decir, la apreciacién que de las
cosas cabe hacer como bellas, arménicas o feas, y tam-
bién si se acercan a lo sublime o lo ridiculo. Creemos
que la estimacién de la estética es ya especialmente
cultivada en el campo de las actividades escolares.

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 confianza y la desconfianza, la lealtad, hom-
radez, la discrecién, etc. En realidad se asientan em
un conjunto de hdbitos de accién que, en orden de su
consideracién, deben ser mostrados por el maestre y
estimados por los alumnos.

Finalmente, dentro de esta jerarqufa de los valores
est4 el campo de lo trascendentsl, de aquello que nes -
liga al Ser Supremo, es decir, lo religioso. La estima-
cién de lo santo y lo profano es una importante tarea
en la escuela.

4. RELACION ENTRE LOS VALORES

Tras esta enumeracién, en que deslindamos los po-
sibles campos para encuadrar a los valores, y volviendo
a la consideracién ya hecha de la jerarquia de los
mismos, se da un orden de preferencia que obedece
a la concepcién que tenemos del hombre, basada en
los campos de lo natural y trascendental.

Volviendo a la postura de la no indiferencia en
la valoracién de las realidades e ideas con que nos
encontramos y hemos adquirido, resulta que la utili-
dad se presenta como la mds cercana a la mera indi-
ferencia, es decir, al caricter 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 estimacién de los bienes itiles
lleva, nada menos, que a fundamentar toda la teoria
econémica. Siguiendo este mismo punto de vista, se
pueden considerar los valores vitales como los mds
préximos en jerarquia, pero cobrando mds importancia
que los valores tiles, puesto que la salud, el ser
fuerte o ser débil, nos es menos indiferente, afecta
directamente a nuestro cuerpo y enlaza con los valo-
tes cuya es:imacién se debe a nuestro cardcter racio-
nal. Podiamos aplicar aqui esa antigua idea conden-
sada en la frase siguiente: mens sana in 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 valer
légico.

La estimacién de la armonia del universo, de la
belleza o fealdad de lo real, el intuir lo que se acerca
miés al prototipo, lo perfecto, lo sublime, y distim-
guirlo estimativamente de lo ridiculo, tampoco nes
deja indiferentes. En este campo encontramos muchss
ocasiones en que la actividad escolar favorece la va-.
loracién estética. El dibujo, la pintura, el canto, la
ornamentacidn, el vestido, etc., son actividades en las
que se puede mostrar el valor estético.

Un paso mis, en sentido progresivo, nos permite
llegar al campo de los valores éticos o morales. Corres-
ponde aqui la estimacién o juicio critico de los actes
humanos. Por lo que se refiere a su cultivo en el pre-
grama escolar, se cuenta con la posibilidad de conside-
rar los hdbitos morales que figuran programados. El
maestro puede ejercitar al alumno en la apreciacién de
los hébitos y actos de orden, regularidad, colabora-
cién, comprensién, actos sociales en general, bondad,
justicia, prudencia, disciplina, ttabajo, franqueza, etc.

El sector mds alejado de la mera indiferencia en la
actuacién pertenece a la estimacién de los valores re-
ligiosos, es decir, a la intuicién de los valores tras-
cendentales, y también aqui la asignacién de temas
de religién en los programas escolares facilita esta
tarea,

5. INSERCION DE LOS VALORES EN EL PROGRAMA

Hay que tener muy en cuenta la evolucién psicols-
gica del nifio y saber cuél es el momento propicio de
maduracién para iniciarle en la emisién de juicios de
valor. La evolucién 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 nifio
pasa en el campo de la conducta del egocentrismo al
altruismo, en el aspecto intelectual de lo concreto a
lo abstracto y en los intereses sigue el proceso de los
perceptivos, glésicos, intereses generales y especiales,
todo esto debe considerarse para insertar en lugar de-
bido el cultivo de los valores.

La dltima etapa de escolaridad coincide con la ini-
ciacién en un periodo sentimental, de intereses éticos
y sociales y todos aquellos que se refieren a una dife-
renciacién de sexo. Comienza el altruismo propiamen-

te dicho, que culmina en la abnegacién propia de la
edad juvenil.

a) Los valores y las etapas de escolaridad.

A grandes rasgos pudiera decirse que en el perfode
de los seis a ocho afios encuadra el cultivo de los va-
lores dtiles, estéticos y vitales. No tiene sentido le
estimacién de valores l6gicos, morales y religiosos que
suponen una maduracién en el proceso intelectual y
social, todavia no alcanzada por el alumno. Sin em-
bargo, queremos puntualizar que no deben confundirse
estas estimaciones con los hibitos operativos y me-
rales, cuya iniciacién cabe ya en esta primera etapa,
pues es muy distinto el iniciar en normas de accide
que en la intuicién de los valores.

La segunda etapa de escolaridad, de los ocho a les
diez afios, permite ampliar el cultivo de los valores
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ya mencionados e iniciar en los que corresponden al
campo intelsctual y social.

La etapa de los diez a los doce afios nos permite el
cultivo de juicios de valor en el terreno de la ética
v también en el intelectual, de un modo més amplio
y sistemdtico. A la vez se continuard con la estima-
cién de los ya mencionados.

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

Conviene hacer notar que la estimacién de los va-
lores supone, en general, gran madurez y se implica
en el proceso de E%rmacién de la personalidad. La ca-
pacidad de estimacién ha ido evolucionando no sélo
individualmente, sino colectivamente, a través de las
distintas etapas histéricas. Esto en ocasiones ha lleva-
do a formular conceptos erréneos sobre los valores,
especialmente concibiéndolos como de caricter relativo
y no absoluto. Realmente se trata de un proceso en
la captacién de los mismos que nada tiene que ver
con su existencia objetiva,

Tampoco podemos olvidar que cada individuo, y en
nuestro caso cada alumno, mostrard especial capacidad
para la captacién de determinados valores y al maes-
tro no puede pasarle por alto el hecho de que servirdn
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 tipologfas distintas.
El hombre econémico, el tedrico, social, politico, es-
tético y religioso.

Mis cerca se encuentra todavia la clasificacién 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

— activos

— dominadores
— sociales

— entusiastas
—— misticos

Los primeros muestran su preferencia por los ejer-
cicios fisicos en que pueden lucir su fuerza y habili-
dades fisicas. Los del segundo grupo se interesan es-
pecialmente por el mundo de las ideas, estin 4vidos
por conocer y comprenderlo todo. Los estetas expe-
rimentan fuerte sugestién por la belleza dondequiera
que se halle: pintura, misica, poesfa, teatro, etc. Otros
experimentan alegtia en la accién, en el trabajo y se
dejan absorber por la agitacién de la vida moderna:
son los activos.

Otro grupo es el de los lideres, dominadores, ca-
pitaneando a sus compafieros. Los sociales son simpd-
ticos y comunicativos y entablan amistad con facilidad.
Un tipo exigente es el entusiasta; le atraen los gran-
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des ideales, pureza de vida, justicia, etc., y es so-
fiador.

b) Valores y materias del programa.

Entendemos que no puede darse un recetario para
el cultivo d= valores, pero si es oportuno sentar una
base que permita al maestro encauzar la actividad es-
colar en este sentido.

1. La estimacién de valores dtiles se asienta por
la via del conocimiento y de los hébitos operativos.
Materias como las matemiticas, ciencias naturales, geo-
grafia (en temas como produccién, vias de comunica-
cién, etc.) ofrecen facilmente el cultivo de valores eco-
némicos. También en lo que se refiere a hdbitos ins-
trumentales y circulacién, distribucién de espacio y
tiempo, etc. Por descontado, el cdlculo operativo co-
bra aqui especial interés.

2. La intuicién de los wvalores vitales se enlaza
teSricamente con los estudios del cuerpo humano, fi-
siologia, higiene en general, alimentos, etc. Pero por
lo que respecta a habitos, es la educacién fisica, con
la gimnasia educativa, juegos y deportes, la que nos
presta fdcil campo de estimacién.

3. Damos el salto al campo abstracto, al de los
valores légicos; materias especiales serdn las matems-
ticas, cuyo rigor légico se debe estimular a través de
la aritmética y geometria. No puede tampoco olvidarse
la precisién en el lenguaje, estudio morfolégico y los
estudios gramaticales, que pueden culminar el proceso
de estimacién de esta clase de valores.

4, Por su relacién (implicita) con el grupo ante-
tior mencionamos ahora los valores éticos. Las nor-
mas de accién exigen una deliberacién previa (campo
de la reflexién) para emitir juicios morales desde ¢l
punto de vista tedrico. Es previa la formacidn del
nifio en hdbitos morales que no exigen, al principio,
justificacién.

El estudio de la sociedad, rudimentos de derecho v
cuanto se engloba bajo el epigrafe de formacién poli-
tica y social sirve de base a la estimacién de valores
morales. Buen partido puede sacarse al considerar la
conducta en distintos ambientes: en la casa, calle,
escuela, juego, etc.

En el estudio de hombres célebres a través de la
historia puede insertarse también la mostracidn de
valores morales.

5. La via operativa es muy adecuada en los valo-
res estéticos, por ejemplo, a través de la proporcidn,
regularidad y calidad general de la escritura. La mo-
dulacién y titmo, en el canto y elocucién. El orden
y disposicién general del mobiliatio y ornamentacién
de la clase, etc., son hibitos que conducirdn al gusto
estético.

Nos restringimes el campo de la apreciacién de lo
bello a los productos del hombre, es la naturaleza la
mejor fuente de contemplacién, por eso debemos tam-
bién acudir a las ciencias naturales y la geografia.

Cuanto entendemos por bellas artes nos proporciona
base de estimacién estética. La armonfa, proporcién y
ritmo serdn ficilmente apreciadas a través del dibujo,
modelado y canto.

6. Ofrece la culminacién de los campos de la axio-
logfa, lo religioso. El nifio realiza pricticas religiosas



y adquiere conocimientos; lo litdrgico, piadoso y doc-
trinal debe insertarse paulatinamente, segin la evo-
lucién psicolégica del alumno. El conocimiento de las
verdades de la fe, la historia sagrada, etc., van a su
entendimiento; el sentimiento se inserta en lo afectivo
y los hébitos le inducen a la accién. Todo conduce a
la estimacién de estos valores religiosos, que distin-
guird, intuird, de modo divetso a lo profano.
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EL PROGRAMA
EN
LA ESCUELA
DE

UN SOLO MAESTRO

Por ARMANDO FERNANDEZ BENITO
Maestro de [a Escuela Piloto del CEDODEP

Introduccion

En la probleméatica que plantea la complejidad
de la organizacién del trabajo en las escuelas de
maestro anico, la confeccién de un programa efi-
ciente cobra el mas alto rango.

El Diccionario de nuestra lengua define el pro-
grama como “previa declaracién de lo que se va
a hacer”., Es decir, implica la previsién, la prepa-
racién mediata y detallada de las actividades que

maestro y alumnos han de [levar a cabo durante
el curso escolar. Como toda declaracion, ésta del
programa encierra el compromiso ineludible de su
cumplimiento. De aqui que, para no defraudar la
promesa hecha, hemos de ofrecer a nuestras escue-
las programas realizables, teniendo muy en cuen-
ta las dos coordenadas que gravitan sobre la es-
cuela de maestro wnico, condicionando el trabajo
escolar: su radicacién, casi exclusiva, en ambien-
tes rurales y el apremiante valor del tiempo, cuya
distribucién es el nudo gordiano de esta clase de
escuelas. Apelamos a Ja sinceridad de los maestros
de unitaria y mixta para que se contesten cu&n-
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 las lecciones como “sobre ascuas” o quedar-
nos a la mitad de los mismos si intentamos el fér-
til sosiego que exige el aprendizaje a fondo o “hi-
peraprendizaje”, no estan acordes con la promesa
implicita que encierra su mas noble sentido etimo-
légico.

Concepto actual del programa

Es muy corriente considerar el programa come
el desarrollo analitico de los cuestionarios, desple-
gando éstos en un indice m4s o menos nutrido de
los conocimientos que el maestro ha de impartir.
Pero el programa se considera hoy como una su-~
peracién de este concepto tradicional.

Y a hemos visto c6mo los niveles minimos de pro-
mocién exigen en cada curso, junto a unos conpci-
mientos que calibran la instruccién del alumno, una
serie de habitos, capacidades y destrezas que cons-
tituyen la sintesis educacién-instruccién, ideal pe-
renne de la escuela. Pues bien, los programas pos~
tulados por estos niveles deben incluir explicita y
detalladamente en cada leccion o unidad didactica
las acfividades conducentes a dichas adquisiciones.

El programa cobra asi su justo rango de guia
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didactica, de instrumento orientativo del quehacer
escolar. Pero es que, ademas, la estructura de un
programa asi concebido propicia la aplicacién de
una metodologia activa, ya que los habitos, las des-

trezas y la induccién de las nociones no puaden
adquirirse por simple fijacién memoristica o exelu-
siva exposicién magistral, caminos ambos demasia-
do trillados en nuestras escuelas.

INFLACION DE LOS PROGRAMAS

Escribir sobre programas y resolver tedricamen-
te los problemas que su confeccién plantea es ta-
rea casi facil. Pero entregar al maestro de uni-
taria sus programas bésicos (que, por otra parte,
es lo que él necesita mas urgentemente) lo con-
sideramos muy dificil, aunque, 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
dia exige mas conocimientos. La escuela no puede
por menos de registrar y sintonizar esta elevacién
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 expresién porque también es posible
la inflacién en los programas.

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

Tengamos en cuenta que el horario, este mosai-
co semanal ya de por si recargado, esta determi-
nado por el programa. A mayor namero de cursos
y de materias, la periodizacién de las mismas sera
mas distanciada. Y si pretendemos tratar todas las
materias semanalmente, cada leccién o unidad de
trabajo se atomiza al tener que desarrollarse en un
periodo de tiempo demasiado breve.

PROYECTO DE PROGRAMACION

El siguiente esquema ofrece la sinopsis de agru-
pacién de los alumnos de una escuela de maestro
finico, asi como el tipo de programa que estima-
mos adecuado a cada uno de los grupos:

ACRUPAMIENTO DE ALUMNOS Y PROGRAMAS

Grupos Lursos Programas
D~ Hares
Stpor/ar

. %8 % C:' Proyectos

c
pflﬁcc fono- 60_
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C:, Asignaturas
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=0=

Ms:’/o \\\\N :Val‘urgkza
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Las técnicas instrumentales (lectura, escritura y
chlculo) se trataran sistematicamente durante los
siete primeros cursos, asi como la religion, educa-
<ién fisica, juegos y canciones, que se desarrolla-
ran en todos los periodos escolares.

Las unidades globalizadas proporcionan al nifio
€l esclarecimiento y depuracién de nociones que

o

~N

A
Elemental

3

ya posee al llegar a la escuela y cuya apercepcion
arranca de su propia vida y ambiente. Son muy
aptas para poner en tensiébn su actividad psicolé-
gica por entrafiar 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 area de nociones que los cuestionarios na-
cionales sefialan para el primer ciclo de ensefianza
elemental y desarrollen las actividades generado-
ras de capacidades, habitos y destrezas propias de
estas edades, sefalados en los niveles.

Aun cuando desborda las posibilidades de este
articulo intentar una seleccién de unidades que
puedan constituir los niicleos de trabajo de estos
dos cursos (y son muchas las que pueden cumplir
los requisitos postulados), a titulo de ejemple se
ofrecen algunas: La familia. La calle. El fuego.
Los alimentos, El invierno. La huerta, etc.

Ascendiendo al segundo ciclo de ensefianza ele-
mental (cursos 3.° y 4.°) la globalizaci6n se bifur-
ca, pero sin llegar a la estructura por asignaturas,
que es su extremo opuesto. Las adquisiciones se
programan en unidades correspondientes a dos
grandes nicleos: Naturaleza y Vida social. Pero
ambos correlacionados entre si, No olvidemos que
el éxito de la ensefianza 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 4drea de contenidos esenciales que marcan los
cuestionarios, propiciando la adquisicién de capa-
cidades, habitos y destrezas. Unidades como “El
clima y el paisaje”, “El alumbrado”, “Los meta-
les”, “El Mediterraneo”, etc., que integran conqci-
mientos de Ciencias de la Naturaleza, Geografia,



Histeria, Vida social, presentados de forma mu-
cho mas adecuada, interesante y amena que la
ofrecida por la estructura ¥égica de las asignaturas.

Les cursos 5°, 6.° y 7.° incluyen alumnos corres-
pondientes al periodo de perfeccionamiento y un
curso actualmente integrado en iniciacién profesio-
nal, periodo este tiltimo establecido en contadas es-
cuelas de maestro tnico y que goza en las que
imparten estas ensefianzas de un horario mas am-
plio. La programacién de estos tres cursos se hara
siguiendo el criterio de programa minimo, que se
exigira completo al séptimo curso, subrayandose las
adquisiciones que se fijan para los dos inferiores.
En este grupo se da al programa una estructura
légica y tradicional, dividiéndole en asignaturas y
ello no porque la perspectiva anterior, indudable-
mente mas psicolégica, sea inadecuada a las eda-
des de los nifios que comprende dicho grupo, sino
por estimar que los maestros espafioles hemos des-
arrollado tradicionalmente este tipo de programa,
y suprimir totalmente la vinculacién que crea una
prolongada inercia profesional podria resultar per-
turbador en principio, efecto corriente en todo mo-
vimiento pendular. Por otra parte, la distribucién
del contenido didactico en asignaturas favorece la
sistematizacién de la ensefianza y ofrece la “ven-

taja” (?) de abarcar minuciosamente las nociones
de los cuestionarios, sirviendo a la obsesiva pre-
ocupacién del maestro de no dejarse fuera ningin
conocimiento, principal obsticulo en la confeccién
de programas minimos.

Sin perder esta perspectiva del programa mini-
mo, el del séptimo curso ha de estructurarse de
forma que las adquisiciones apunten hacia una
preparacién pre-profesional general, confiriendo
este matiz especialmente a las actividades que ha-
yamos de desarrollar en Matematicas, Ciencias de
la Naturaleza y Trabajos manuales: nociones muy
elementales de contabilidad, dibujo geométrico,
croquizacién, calculo de superficies sobre el te-
rreno, composicién y analisis sencillos de tierras
de iabor, abonado raciona! de las mismas, marque-
teria y trabajos con alambre, etc.

Es de desear que tanto en el séptimo como en el
octavo cursos la intervencién del maestro sea mi-
nima. Estos alumnos deben haber adquirido cierto
grado de madurez para trabajar solos, sabiendo
utilizar la biblioteca y el material 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.

PERSPECTIVA SOCIAL DEL PROGRAMA

No podemos pasar por alto la “matizacién lo-
cal” que deben tener los programas de las escue-
las de maestro tinico. Pero la matizacién no impli-
ca diferencia de contenidos basicos entre los pro-
gramas de escuela rural (ambiente tipico de la uni-
taria y mixta) y los de la escuela urbana. Esto,
tras suponer una discriminacién, equivaldria a pre-
sentar al alumno de aquellas escuelas en inferio-
ridad de condiciones ante el principio de igualdad
de oportunidades y mermaria éstas, igualmente,
cuando intentase competir, al final de una itine-
rancia migratoria, con muchachos escolarizados en
agrupaciones pluriclases.

Por “matizacién local” de los programas enten-
demos, en acertada expresidon de Maillo, “estruc-
turar actividades que tengan un propésito franca-
mente socializador”, por estar vinculadas al me-
dio en que el alumno vive. Teniendo en cuenta este
aspecto tan interesante del pregrama y estimando
que los alumnos del altimo curso se encuentran en
edad éptima para desarrollar sisteméaticamente un
programa de estructura sociolégica, hemos creido
oportuno aplicar éste mediante el método de pro-

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

La escuela de maestro tnico, por imperativo
de radicacién en pequefios nticleos, 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 ensefianza social (1), confeccionado por Garcia
Hoz, con resultados francamente alentadores y con
menor dedicacién a los nifios 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 guia didac-
tica, puede comprobarla cualquier maestro median-
te su aplicacién.

El desarrollo del mismo incluye implicitamente,
con un poco de imaginacién en el docente que le
aplique, la mayor parte de las actividades de for-
macién pre-profesional exigidas en el curso ante-
rior y, esto es lo importante, mas profundamente
motivadas.

QUIEN DEBE CONFECCIONAR LOS PROGRAMAS

El lineas generales, y tras el comentario del es-
quema expuesto, creemos oportuno reiterar que el
mayor obstaculo que se opone a la confeccién de
programas minimos para escuelas de maestro ani-
co es la de seleccionar en los cuestionarios el con-
tenido programatico fundamental, ante cuya tarea
hay que desechar especialmente dos prejuicios muy
arraigados en nosotros:

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

El de estimar que la elaboracién 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) “Un programa de ensefianza social en la Escuela
Primaria”, por Victor Garcia Hoz., Consejo Superior de In-
vestigaciones Cientificas. Instituto “San Jos¢ de Calasanz”,
de Pedagogia. Madrid, 1948.
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En todo caso, siempre es preferible un programa
que permita ampliarse, si el tiempo nos brinda esta
posibilidad, que otro al que necesariamente tene-
mos que reducir sobre la marcha y sin la previsién
necesaria para una adecuada mutilacién.

Ahora bien, los programas de la escuela de maes-
tro dnico, concebidos para canalizar un trabajo
agil, 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, ademas, que estas escuelas estan
servidas en su mayoria por profesionales con es-
casos afios de ejercicio, y la experiencia es factor
de mucho peso en empresa tan compleja.

Estamos convencidos que esta importante labor,

concebida a escala nacional, soélo puede llevarse a
cabo mediante un sosegado y serio trabajo en equi-
pos integrados por inspectores, pedagogos y maes-
tros.

De aqui que los centros de colaboracién cons-
tituirian un cauce ideal para la elaboracién de au-
ténticos programas destinados a la escuela de maes-
tro inico.

Podrian seleccionarse, mediante concurso nacio-
nal, dos o mas de estos programas, concediendo
libertad al maestro para utilizar aquel que esti-
mase mas conveniente. La labor posterior de cada
maestro consistiria en la que hemos denominado de
“matizacién local”, mucho menos ardua y compre-
metida que la de confeccionar integramente lz pro-
gramacion de los distintos grados o secciones.

EL PROGRAMA

EN

LA

ESCUELA DE VARIOS MAESTROS

Por JULIO FUSTER
Director do Grupo escolar, Madrid.

1. El trabajo escolar y su planificacién.

Ya hemos dicho en otro lugar (1), que en todo Gru-
po Escolar (o Agrupacién) pueden considerarse tres as-
pectos o facetas fundamentales, no independientes,
sino en intima trabazén:

12 El Grupo como INSTITUCION, cuya funcién
especifica consiste en conseguir la mejor educacién e
instruccién de los nifios (el Grupo como «institucién
educativa»).

22 Pero es una institucién orgénica, en la cual
los 6rganos principales son maestros y nifios, que
CONVIVEN unos con cttros, cada uno con valor pro-
pio, que realizan diversas funciones, pero que sélo
tienen sentido en relacién con el organismo del que
son miembros y no actlian aislados, sino tienden uni-
dos a alcanzar el mismo objetivo (el Grupo como «co-
munidad educativas).

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

(1) Curso organizado por el C. E. D. O. D. E. F,,
sc‘b»r.e prganizacién y Supervisién de las Escuclas Pri-
marias”,
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Cada uno de esics aspectlos, al enfocar nuestra aten-
cidn sobre ellos, ns plantea diversos problemas, que
es preciso resolver a la hora de organizar y pener
en funcionamiente un Grupo.

Fijémonos akora en el tercer aspecto principalmen-
te, aunque sin olvidar los otros dos.

Un Grupo funciona porque en €l se realiza un tra-
bajo ‘educativo e instructivo; uno de los medios de
funcionamiento es, por tanto, el trabajo escolar, Segin
sea la calidad de ese trabajo, asf serd el funciona-
miento; pero si deseamos que este trabajo alcance un
ritmo adecuado y tendimiento pleno, es preciso or-
ganizar ese trabajo, o por mejor decir, planificar el
mismo.

Planificar es determinar qué se ha de hacer. En una
visién amplia la planificacién del trabajo escolar com-
prende, el estudio de los objetivos a conseguir, la fi-
jacién de los programas, la determinacién de los mé-
todos y el control de los resultados. En conexién in-
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 estdm en intima conexién con el mé-
todo. Programa y método son dispositivos que per-
miten alcanzar el objetivo. El programa es realmente
la especificacién de los objetivos, su desarrollo y ex-
presién en partes y en detalle; el método nos indica
la manera de desarrollar y desenvolver en el tiempo
esas partes, de relacionarlas y de formar con ellas un
todo unitario y orgdnico que sea valioso para el apren-
dizaje del alumno. Ahora bien, si de verdad programa
y método nos han llevado a conseguir los objetivos,
sélo podemos conocerlo mediante un control adecua-



do de los resultados obtenidos; y el estudio de estos
resultados nos permitird a su vez rectificar o mejorar
objetivos, programas y métodos.

Vista la conexién intima 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 objetivos de la educacién y el programa.

No podemos detenernos aqui en el estudio de los
fines educativos, pero si nos interesa sefalar que,
tanto desde el punto de vista individual como social,
la educacién 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-

sicién de hdbitos y destrezas).

— Pasar de la ignorancia al saber (adquisicién de

conocimientos).

~— Pasar de impulsos irracionales a ideales huma-

nos (adquisicién de ideales de vida, saber con-
ducirse). .

Todo Grupo debe estar en disposicién de proporcio-
nar al nifio, como resultados del aprendizaje, coroci-
tnientos (saber), hdbitos y destrexas (saber hacer) e
ideales de vida (saber conducirse). Conocer y seleccio-
nar entre todos ellos cudles sean de mis importancia
en su vida futura, a qué edad y cursos debe alcanzarse
y oémo alcanzar esos resultalos, son los problemas a
tresolver por todo programa.

IT1.  Postulados generales de todo programa.

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

12 Para que los programas cumplan con eficiencia
su cometido y sean un factor decisivo en la educacién
de los nifios.serd preciso:

— Que tengan en cuenta la madurez, capacidades

y aptitudes de los nifios en las diversas etapas
.de su desarrollo (criterio psicoldgico).

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

— Que tengan en cuenta el desarrollo 16gico de la
ciencia, sobre todo en los cursos superiotes (cri-
tetio cientifico-légico).

2° Todo programa deberi establecetse en funcién
del ticmpo de trabajo efectivo de que se dispone.
Como unidad de tiempo fundamental se utiliza en la
ensefianza el «curso», con sus divisiones, trimestre,
mes y dia. De la coordinacién entre «curso» y «pro-
grama», dependerd la eficacia de éste.

3. Los programas de cada Grupo se adaptarin a
las necesidades particulares del Grupo en cuestién.
Serdn flexibles y abiertos, para que cada afio escolar
puedan recoger las nuevas aspiraciones educativas.
Por otro lado, al ser el Grupo un organismo en pleno
dinamismo, no presenta las mismas necesidades cada
aiio, siendo nccesario adaptar o modificar los progra-
mas con arreglo a esas nuevas necesidades.

IV. Los programas en un Grupo Escolar.

En nuestro pais, son impuestos por las autoridades
docéntes la organizacién del plan de estudios, los cues-

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

Los cuestionarios determinan las grandes lineas del
plan dz estudios, pero la tarea de subdividir el mate-
rial en UNIDADES miés pequefias y encuadrarlas en el
tiempo, en una palabra, de organizar la materia (pro-
gramacién), queda al albedrio en un Grupo de su di-
rector, ayudado por los maestros; la presentacién de
la materia queda, en cambio, bajo la sola responsabili-
dad del maestro. He aqui, por tanto, la neccsidad de
una buena programacién de la materia, para que la
presentacién por parte del maestro sea adecuada.

En el plano de la escucla primaria, la organizacién
de estos materiales ha de ser més psicolégica que 16-
gica; entendiendc por psicolégica que esta organiza-
cién (y luego presentacién) debe hacerse desde el pun-
to de vista de la madurez del alumno y de sus nece-
sidades. Mas los programas no sélo han de adaptarse
a las capacidades, sino que procurardn satisfacer los
intereses presentes o potenciales del aifio.

Las necesidades que tiene el alumno como individuo
y miembro de su comunidad son la pauta para selec-
cionar el contenido de los programas, y su capacidad,
aptitudes y madurez serdn la clave para graduar esos
mismos programas.

A)  La usidad didéctica como base de todo programa.

Como se deduce .de todo lo anterior, el problema
concreto que se plantea en un grupo es el siguiente:
dado un cuestionario general dividido por cursos, c6mo
organizar y subdividir la materia de esos cursos en
funcién del tiempo disponible en el calendario y ho-
rario escolar. Cada una de estas subdivisiones, que
deben tener un valor significativo propio, es una #smi-
dad diddctica. Morrison define la unidad como «un
aspecto comprensivo y significativo del medio ambien-
te, de una ciencia organizada, de un arte, o del com-
portamiento, que al ser aprendido redunda en una
adaptacién de la personalidad.

Esta definicién distingue entre la unidad misma,
que es el término expresado en el programa (y que
nos sirve para dividir la materia total en aspectos sig-
nificativos, compren-ivos y adecuados para su presen-
tacién en el aula), y los resultados del aprendizaje,
que son las adaptaciones.

Nosotros aqui denominamos wnidad didéctica a ese
«contenido docente» que en relacién con la totalidad
de la materia nos permite el aprendizaje en favorables
condiciones y en un tiempo dado (por eso es diddc-
tica) y que por sus caracteristicas se puede agrupar
bajo la misma ribrica (por eso es unidad).

Unas unidades didacticas favorecerdn mds el des-
arrollo de hibitos; otras, la adquisicién de conocimien-
tos, y otras, por fin, fomentarin la adquisicién de
ideales y apreciaciones; mas al planeatlas debemos pro-
curar que guarden equilibrio y produzcan los tres re-
sultados de aprendizaje antes indicados.

Asi, pucs, de lo dicho se deduce que todo pro-
grama, tanto si es globalizado como por asignaturas,
es convenicnte sea dividido en un nimero variable de
unidades didécticas.
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B) Las unidades diddcticas y los cursos de estudio.

El problema de la formacién de esas vnidades di-
décticas depende de tres factores, que nos plantean
a I vez tres problemas a resolver:

1.2 De la madurez de los alumnos y, por tanto,
#l curso que asistan. Problema: adecuacién de las uni-
dades a los cursos.

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

3.° Del tiempo disponible. Formacién de las uni-
dades en funcién del tiempo.

1° En relacién con el primer problema (adecua-
cién a los cursos de estudios), la programacién de las
unidades, es conveniente, de acuerdo con los resulta-
dos de la investigacién psicolégica, se haga con arreglo
al siguiente esquema:

— Para los cursos primero y segundo: ensefianza

globalizada.

~— Para los cursos tercero y cuarto: correlacién de
asignaturas.

— Para los cuatro dltimos cursos: asignaturas in-
dependientes.

En los dos primeros cursos las unidades globaliza-
das se refieren al medio ambiente natural y humano
que rodea al nifio 0 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
tefieren a la vida social, al medio natural que rodea
al nifio y a sus medios de expresién. Aqui en estos
cursos lo fundamental es la integracién de los aspectos
en la unidad, ya que éstos no alcanzan categoria in-
dependiente,

No es conveniente, y nosotros no lo hacemos, glo-
balizar las técnicas instrumentales (lectura, escritura
y célculo), que conservardn su independencia en el
horario, siendo su aprendizaje intencional y dedicado
exclusivamente a conseguir su dominio. La religién
tampoco se globaliza en ‘estos dos cursos y se segui-
rdn las normas programadas por la autoridad dioce-
sana.

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

— Técnicas instrumentales.

— Formacién religiosa: programa diocesano.

— Programa globalizado dividido en unidades di-

dicticas:

Lenguaje y expresién
Vida social
Naturaleza

Cada unidad, tres aspectos

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

Ciclos: Cada uno con| Vida religiosa
unidades adecuadas a) Vida social
la matetia de cada ci-) Lenguaje y expresién
cdo ... ... ... ... Naturaleza

Si se desea, se puede en el cuarto curso especi-
ficar adn més la materia dividiendo cada ciclo en dos
@ més apartados; por ejemplo: Vida religiosa en Ca-
tecismo e Historia Sagrada; Vida social, en Geogra-
fia-Historia y Educacién social, etc.
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Las materias instrumentales seguirdn su proceso de
adquisicién y perfeccionamiento independientemente.
Es conveniente en estos cursos y en calculo establecer
unas escalas de operaciones sistemdticas, trimestrales
o anuales, que permitan alcanzar un dominio adecua-
do, preciso y exacto del mismo.

En cuanto a los conocimientos aritméticos y geo-
métricos adecuados a estas edades, se procurari en-
cuadrarlos en los ciclos anteriores, como una aplica-
cién de las unidades mismas.

En los cuatro cursos finales la programacién se
hard por asignaturas, y éstas serdn las indicadas en el
cuestionario oficial. Cada una de estas asignaturas se
puede dividir en un nimero adecuado de unidades.

2. En relacién con el segundo problema (adecua-
cién 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 hdbitos o destrezas, a la adquisicién
de conocimientos o a formacién de actitudes e ideales.

El hébito se obtiene principalmente por la «pric-
tica»; he aqui que estas unidades propongan y pro-
gramen ejercicios préacticos adecuados, para la obten-
cién de ese hdbito o destreza.

La adquisicién de un conocimiento sélo se logra
plenamente cuando nuestra inteligencia se ha proyec-
tado hacia esa nocién y la ha hecho suya, resolviendo
las dificultades que esa adquisicién presenta. Para la
adquisicién de conocimientos, es previo antes resolver
los «problemas» que éstos presentan; por eso las uni-
dades que pretendan lograrlo tendrdn que presentar
problemas. Se empieza a pensar cuando se enfrenta
uno con un problema. Mas como nuestros alumnos
son nifios, la misma unidad debe sugerir ayudas para
resolver el problema, y decimos sélo sugerir, pues al
alumno para aprender no le queda otra solucién que
su propia actividad. Por otro lado, estas unidades de
conocimiento tendrdn asimismo diferente estructura,
composicién y contenido segiin se refieran a las ma-
terias cientificas, humanas, artisticas, etc.

Cuando, en cambio, deseamos fomentar ideales vy
despertar actitudes, poco pueden ayudar las unidades,
como no sea sugerir y estimular, pues es el maestro
quien tiene que llevar dentro de si el entusiasmo por
esos ideales y saberlo provocar en los nifios. He aqui
por qué son las mds dificiles de programar y las mis
falsas si no son vividas por el maestro.

3. En relacién con el tercer problema (adecuacién
de las unidades al tiempo), cada unidad debe ser es-
tructurada de modo que pueda ser desenvuelta armé-
nicamente en el tiempo previsto, teniendo en cuenta:

— La edad de los alumnos.

— La propotcién entre las partes de esa unidad.

— La coordinacién 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 cotta en su
duracién, es decir, unidades aproximadamente men-
suales, semanales o de dos o tres dfas e incluso uno.
Aqui caben todas las posiciones y no es problema tan
sencillo como parece, y no se puede dar una solucién
generalizada,

C) Estructura interna de los programas.

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



El programa de cada curso constard, pues:

1.2 De unos objetivos: especificos del curso (si es
global), o de cada ciclo (si es cotrelacionado), o de
cada asignatura (si existen éstas). Estos objetivos serdn
concretos, claros y adecuados a las posibilidades de
los nifios de ese curso.

2° De una serie de unidades did4cticas, variables
en nimero, de acuerdo con la naturaleza del curso.
Cada unidad, a su vez, incluird:

— Actividades: a realizar por los nifios con la

ayuda del maestro.

— Conocimientos: por las actividades el aprendi-

zaje,

— Tgst: de diagnéstico, comprobacién y correctivos

(dando a la palabra test el mds amplio sentido).

3.° De una relacién de métodos, procedimientos,

medios y libros, al alcance del maestro, para que le
sirvan de apoyo para el desatrollo del programa.

V. Resumen.

Comprendemos que este trabajo presenta el progra-
ma con una visién distinta a la corriente en nuestro
pafs. Pero piénsese que se refiere al programa en un
Grupo Escolar, y que si la renovacién de nuestra es-
cuela es necesaria, habrd de venir primero por aque-
llas escuelas con més posibilidades y con mejor orga-
nizacién 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,

la visién presentada pretende dar sugerencias de re-
novacién y apuntar problemas.

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

1> Que despierte la actividad del nifio y que de
estas actividades nazcan los conocimientos. Que no
presente conocimientos muertos y acabados, sino es-
timulos que despierten el interés del nifio por resolver
las situaciones problemdticas que todo conocimiento
presenta. ,

2. Que actividades y conocimientos tengan una
ordenacién psicolégica y estén de acuerdo con la ma-
durez e intereses del nifio.

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

4.° Que los programas no representen una coac-
cién, sino sean una gufa y estimulo, reconociendo,
por un lado, y adapténdose a las diferencias indivi-
duales de los nifios, y por otro, considerando que los
responsables de la presentacién y ejecucién 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 ensefianza sea global, elevdndose paulatinamente a
la ensefianza por asignaturas; y

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

EL PROGRAMA

SEGUN

LAS DISTINTAS

EDADES DEL NINO

Por JUAN MANUEL MORENO
Profesor de la Escuela de Magisterio de Madrid

Urge en |a hora actual de la Pedagogia espafiola
la revisién y actualizacién de los Cuestionarios de
Ensefianza Primaria, aprobados por Orden ministe-
rial de 6 de febrero de 1953. Las recomendaciones
de la Conferencia Internacional de Ginebra (1959)
insisten en la necesidad de renovar peridédicamente
—al menos cada diez afios— el contenido de los

cuestionarios y programas escolares. Sélo asf la es-
cuela podré ser realidad parslela al avance de las
ciencias y de la sociedad.

Considerado el cuestionario como “indice indica-
tivo de un contenido instructivo y educador”, es la
pauta o gufa para la realizacién de los programas
escolares. El programa nace, pues, a la luz del cues-
tionario y constituye, en_definitiva, una de sus més
significativas e inmediatas consecuencias.

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

Estos nuevos cuestionarios se definirdn sobre la
doble base de la accién y la integracién. La accién,
como camino vivo y operante en la realizacién de
las tareas escolares; la integraciéon, como meta edu-
cativa en la que no sélo se concede valor a la cap-
tacién mecénica de nociones, sino, sobre todo y ante
todo, a la consecucién de hébitos y actitudes. Por-
que, en definitiva, sabemos bien cémo la perfeccién
humana va més all& de los puros mérgenes intelec-
tualistas, ahondando en la entraia misma de la per-
sonalidad, sintesis de las operaciones del hombre,

La pretensién de este nuevo giro de nuestra di-
déctica —el paso de los cuestionarios intelectualistas
a los cuestionarios activos y educativos —ha sido y
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serd notablemente apoyado por el sistema de los
llamados “niveles minimos por materias y cursos”,
recientemente prescritos por Orden ministerial de
23 de abril de 1963. Estos niveles han ido preps-
rando y ambientando al equipo de técnicos sobre
quien ha recaido la precisién de los nuevos cues-
tionarios, y han colaborado, en general, a crear un
clima de comprensién en favor de los nuevos vira-
jes didécticos por parte de los profesionales entre-
gados al quehacer de la ensefianza orimaria es-
paiiola, ‘

El contenido de cuestionarios y programas.

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

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

1.2 Unidades didécticas bésicas y realistas que
proporcionen al escolar primario un conocimiento
progrésivo y diferencial en torno a la naturaleza y
a la vida social como sectores de saberes imprescin-
dibles para su proyeccién en el mundo y en la vida.

2.0 Técnicas instrumentales de la cultura, es de-
cir, dominio del Lenguaje (lectura, escritura e ido-
nia) y comprensién de las relaciones numéricas
(Célculo y Mateméticas).

3. Técnicas de Expresién Artistica: dibujo, mos-
sica y manvualizaciones, sobre cuya base pueda el
escolar primario contemplar y crear los valores es-
téticos y artisticos, y desarrollar ias destrezas ope-
rativas necesarias.

4> Hébitos y actitudes como consecuencia de
una instruccién adecuada en el campo de los valo-
res religiosos, polfticos, sociales y econémicos. La
Religién, Formacién del Espfritu Nacional, Civismo,
Ensefianzas del Hogar, Educacién fisica, son disci-
plinas idéneas para tal fin.

Todos estos objetivos de la Ensefianza Primaria,
repetimos, no podradn correctamente entenderse
como simples adquisiciones nocionales, sino como
eslabones consecuentes con el fin general de la edu-
cacién,

Paso del cuestionario al programa,

Corresponde a cada maestro la confeccién del
programa de actividades de su clase. Para ello de-
berd conjuntar la presencia de dos factores impor-
tantes: a) la defini¢ién 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 imprescindibles: 1) el grado de madurez
global de los escolares; 2) el medio geogréfico y
social en el que la escuela estd ubicada; 3) las dis-
tintas fuentes de motivacién e intereses de los alum-
nos; 4) los instrumentos y material didéctico para
la reallzacién de los programas; etc.

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

Compete a la inspeccién de Ensefianza Primaria,
de una manera muy directa, la observacién y con-

trol de estos programas, cuidando siempre del al-
cance de sus posibilidades y eficiencia.

Contenido del programa preescolar.

Este contenido ha de conjugar en su esencia dos
importantes perspectivas. Una perspectiva psiquica
orientdndose hacia las necesidades e intereses del
nifio, y una perspectiva social preparéndole para ha-
cer frente a la vida que necesariamente habré de
llevar en el futuro.

Los programas preescolares, como cualquier otro
tipo de programas, deben estar condicionados al
grado de maduracién. Los estudios sobre la madu-
racién ocupan lugar preferente en la problemaética
didéctica, y de hecho no se reconoce validez al pro-
grama que haya sido estructurado sin tomar como
punto de partida la realidad madurativa del nifio en
su triple inserci6n fisiolégica, psiquica 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 &ptimos de accién
sobre los que la maduracién toma consistencia.

Todo érgano, toda aptitud, los intereses incluso,
siguen un proceso de desenvolvimiento. En este
proceso se parte de una etfapa inicial en la que el
poder de accién del érgano o la aptitud estd ain
en un estado de latencia. Por las fuerzas mismas in-
trinsecas que el érgano o la aptitud poseen ab initio,
y con la ineludible ayuda de los factores ambienta-
les, los poderes de accién de érganos y aptitudes
comienzan a emerger. Se inicia enfonces una nueva
etapa del desarrollo en la que sélo con la mera apli-
cacién de las técnicas de observacién puede detec-
tarse la presencia de estos poderes.

En su continuo y progresivo curso de desenvol-
vimiento, estos poderes de accién llegan a su pleni-
tud, alcanzan un estado denominado edad crftica,
que coincide con la presencia en el érgano o en la
aptitud del mayor y mejor nimero de cualidades
apetecibles en ellos.

Irremediablemente, més tarde, el érgano y la ap-
titud han de entrar en posturas de franca deficiencia
y declive. La ley vital se impondré 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 nifio durante la
etapa de sus seis primero safios, observaremos con
facilidad que sus 6rganos y las aptitudes se encuen-
tran, desde luego, en un momento que no es preci-
samente la etapa de la edad critica, de la madurez
que puede soportar e incluso realizar con éxito ejer-
cicios formales en el aprendizaje, sino que érganos
fisiolégicos (ojo, audicién, musculos, etc.) y aptitu-
des psiquicas (inteligencia, memoria, atencién, ima-
ginacién, capacidad de enjuiciamiento, efc.) estdn
con toda certeza en el estado de emergencia, y que,
por tanto, no podrén cargarse con el esfuerzo de
los ejercicios formales, sino con un tipo de ejercicio
estimulativo, dosificado previamente, graduado, pre-
paratorio, que ayude més al proceso de maduracién
que al enriquecimiento de su vida mental; que forta-
lezca més al continente que adorne mocionalmente
al contenido. -

Por ello estos programas estarén adecuados al
mundo de intereses infantiles. Quien confeccione los



programas de educacién preescolar deberé seleccio-
nar su contenido, su nicleo experiencial, teniendo
muy en cuenta que las experiencias posean una es-
pecial significacién para el nifio. Sin esta significa-
cién, el programa seré un mosaico de irrealidades
y utopfas.

Igualmente se seleccionarén y organizarén estas
experiencias procurando que el nifio se encamine
desde sus Intereses a los aspectos més importantes
e influyentes de la cultura.

Pormenoricemos ahora en torno al fondo comin
de experiencias que debe comprender un programa
integral de educacién preescolar, sin entrar en el
detalle —de otro lado vivamente interesante— del
fondo especial<ircunstancial que el programa ten-
dria en atencién al medio social para el que va des-
tinado y la situacién vital y econémica de las fami-
lias cuyos hijos han de asimilarlo.

“En el nivel preescolar, la educacién intelectual
debe basarse en la observacién del medio viviente
y en el desarrollo del lenguaje, y aunque debe ex-
cluirse de ella toda ensefianza propiamente dicha,
es posible, desde la edad de cinco afios, y en la
medida en que el nifio demuestre madurez e interés,
iniciarle en las técnicas escolares por medio de la
expresién gréfica, de la organizacién de situaciones
concretas que sélo pueden resolverse con el empleo
de la medida y del nimero, y de la utilizacién de
un material especialmente concebido para este
efecto.”

Teniendo en cuenta estos consejos formulados en
la XXIV Conferencia de Instruccién Piblica de Gi-
nebra, proponemos a continuacién las partes que
necesariamente deben estar presentes en un pro-
grama de educacién preprimaria:

a) Ejercicios para el desarrollo de los sentidos.
Un tanto por ciento muy elevado de las Ultimas
muestras del material didactico preescolar ha sido
construido con la clara finalidad de ayudar al nifio
en la maduracién de sus sentidos. Desde los dones
de Froebel, pasando por el variado y rico material
montessoriano, hasta llegar a los Gltimos instrumen-
tales de Carin Ulin, la Didéctica Preescolar ha mos-
trado sus predilecciones por este imprescindible con-
tenido de su programa.

b) Ejercicios para el desarrollo de la higiene de
los actos que ayuden al nifio en la consecucién de
su autonomla personal e insercién en la colectividad.
Que el nifio sepa ocupar su lugar debido frente a
los objetos —que ha de aprender a conocerlos y
manipularlos— y junto a los sujetos, para quienes
tiene deberes de caridad, trato mutuo y compren-
sién.

c) Formacién religiosa, haciendo constar que “la
maestra ha de poner al alcance de la comprensién
infantil las doctrinas religiosas, presentando los mis-
terios de modo que influyan mas en el corazén que
en la mente”. Las prescripciones del método con-
céntrico manjoniano podrfan ser aplicadas con suma
eficacia a este caso particular de las escuelas de pér-
vulos.

d) Aspectos de la educacién intelectual:

— dominio del lenguaje en su zona de vocabu-
lario usval;

— iniciacién en los ejercicios de conversacion,
narracién y descripcién;

— iniciacién a las técnicas instrumentales de lec-

tura, escritura y célculo, utilizando sobre todo
métodos intuitivos, inductivos, fotosildbicos e
ideovisuales;

— nociones muy elementales de las Letras y las
Ciencias.

e) Formacién estética por medio del canto, del
dibujo, de la ritmica, de los trabajos manuales, del
cuidado especial de animales y parterres, efc., favo-
reciendo siempre en el nifio las més débiles mues-
tras de expresividad o espontaneidad individual.

f) Formacién patribtica, grabando ya desde los
primeros momentos la idea y el amor a los valores
nacionales.

g) Educacién flsica, cuidando que, por medio
del juego y otras actividades, el nific expansione las
energfas fisicas de su yo, desarrolle sus miembros
y eleve siempre el patencial biol6gico de su ser.

Sincretismo infantil y globalizaciones.

El programa de los cursos primero y segundo de
nuestra escuela primaria debe reconocer el principio
de la globalizacién didéctica.

“En la psicologfa concreta del nifio, la intuicién
del todo procede al reconocimiento analitico de las
partes. La escuela tiene, pues, como tarea la de fa-
vorecer este proceso natural partiendo de las pri-
meras intuiciones globales para llegar progresiva-
mente a disociarlas y ligarlas luego en un razona-
miento reflesixo. Poco a poco, el nifio descubre el
sentido de sus propias experiencias, y por eso im-
porta que descubra lenta y graduaimente la existen-
cia de las materias, en las que el saber escolar se
distribuye con tanta mayor diferenciacién cuanto
méas se progresa hacia la sistematizacién y hacia la
ciencia. El criterio global, mé&s acentuado en los pri-
meros grados, se va atenuando a medida que la es-
colaridad avanza y pronto es abandonado; sin em-
bargo, la aparicién progresiva de las materias de
ensefianza no implica que puedan subsistir aislada-
mente y sin vinculo entre sl. Aunque en una medi-
da siempre diversa, permiten insistir sobre ciertos te-
mas y revisar otros, en virtud de sus multiples corre-
laciones en el plano de la unidad de la cultura (1).

Con todo ello hemos querido decir que el estudio
de la Naturaleza y de la vida social se abordaré en
estos cursos a través de programas de unidades di-
décticas globalizadas que enfrente al nifio con la
realidad viva y operante del medio ambiente en que
su existencia cobra sentido.

Conforme avanzamos en el proceso de madura-
cidn iremos iniciando la diferenciacién de materias.

Programas concentrados.

Conviene exigir de los didactas, ya desde el prin-
cipio de los primeros cursos, la estructuracién de
programas concentrados légica y psicolégicamente.

Tanto o més interés que la concentracién Iégica
(orden de todos los datos del saber en torno a un
punto doctrinal vivamente significativo) reviste la

(1) Dottrens, R.: “Cdmo mejorar los programas escolares”. Buye-
nos Aires, Kapelusz, 1961, pag. 38.
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concentracién psicolégica, al exigir la contribucién
sinérgica de todas las aptitudes del alumno en la
conquista de una doctrina cualquiera.

No es la inteligencia la que resuelve suficiente
y por sf sola la asimilacién del saber. Existe en el
escolar una gama variadisima de aptitudes cuya apli-
cacién en el aprendizaje puede ser una realidad de
incalculables y positivas consecuencias. Cualquier no-
cién o ejercicio puede captarse y realizarse por mu-
chas vias, y no por una sola de ellas, segin las exi-
gencias de] esquema de la escuela tradicional.

Concentrar psicolégicamente nuestros programas
vale, pues, tanto como utilizar en el aprendizaje toda
la actividad de los alumnos (inteligencia, atencién,
memoria visual y auditiva, imaginacién, capacidad
de enjuiciamiento, etc.), asegurando asi su mayor
éxito.

la globalizacién y concentracién de los progra-
mas debe ser exigencia y realidad desde los prime-
ros cursos escolares,

Programas personales.

Todo programa personal pretende satisfacer las
necesidades e intereses legitimos del educando. Un
programa es personal cuando, mirando con profun-
didad al educando, precisa una serie de trabajos o
actividades que ponen en accién las naturales y es-
ponténeas inclinaciones del nifio.

Entre estas inclinaciones legitimas citamos: la ac-
tividad lUdica, el movimiento fisico, la curiosidad por
el conocimiento analitico de las realidades, la pro-
duccién manual, el contacto con la Naturaleza y la
sociedad, el espiritu de colaboracién y coordinacién
con el yo ajeno, etc.

Desde la etapa preescolar debe el didacta confec-
cionar los programas personales como medios vali-
dos para la adquisicién de hébitos de expresién ar-
tistica y cultivo de los poderes originales de la pe-
culiaridad personal de cada uno de los escolares.

Programas diferenciados.

Los conocimientos de la Naturaleza y sociedad que
durante la etapa de los dos primeros cursos de nues-
tra ensefianza primaria aparecen englobados en uni-
dades didécticas bésicas y realistas, deben someterse
a un proceso diferenciador a partir de los cursos
tercero y cuarto (ocho-diez afios de edad cronolé-
gica).

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

Porque en la “eleccién de la materia de ensefianza
y en la manera de comunicarla a los alumnos, hay
que considerar la mentalidad de los nifios y su gra-

40

do de desarrollo intelectual, Este principio de adap-
tacién al alumno deriva, naturalmente, del conoci-
miento psicolégico del nifio y de la psicologfa del
enriquecimiento espiritual. Expresa, al mismo tiem-
po, que la escuela primaria no puede exigir ni tiene
derecho a pedir al nifio més que los esfuerzos que
éste es capaz de dar, considerando su grado de
desarrollo y su capacidad intelectual. La escuela pri-
maria no tiene, en consecuencia, la misién de pre-
parar a sus alumnos para otra escuela; por el con-
trario, las escuelas superiores tienen la obligacién
de basar la enseanza, al menos en sus primeros
cursos, sobre la de las escuelas primarias de donde
provienen los alumnos” (2).

Programas por mafterias.

De diez-doce afios, el nifio es capaz de realizar
mentalmente sistematizaciones.

los ejercicios y actividades cubiertas en etapas
anteriores han hecho posible este nuevo resorte de
la psicologla infantil: situar cada nocién en su co-
rrespondiente asignatura y proyectar la sistematiza-
cién en cada uno de los campos de las disciplinas
escolares.

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

Los cursos séptimo y octavo incluirdn también
programas sistematizados y desarrollarén en el alum-
no un conjunto de habilidades y conocimientos bé-
sicos con proyeccién de utilizacién en las variantes
profesionales de nuestra sociedad.

Recomendaciones finales.

Finalmente, desearla consignar aquf cinco impor-
tantes recomendaciones propuestas en Ginebra en
la Conferencia Internacional de Instruccién Publi-
ca (1958) a propdsito de los programas escolares:

1.* los programas deben ser establecidos por
afios de estudio, teniendo en cuenta las posibilida-
des de comprensién y asimilacién de los nifios en
los diversos estadios de su crecimiento, para asegu-
rar una formacién intelectual racional y un trabajo
escolar sometido a un ritmo normal.

22 Al establecer el contenido de los programas
conviene referirse no sélo a los procesos mentales,
sino también a los intereses y a las necesidades de
los nifios, a su vida afectiva y fisiolégica.

3.* Todo programa de ensefianza deberé tener
presentes la competencia de los maestros y el tiem-
po de trabajo de que disponen en la realidad maes-
tros y alumnos. :

4. Al elaborar los programas de ensefianza pri-
maria conviene sefialar, para la formacién 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.

52 El enciclopedismo de los programas sera sus-
tituido por la seleccién de nociones esenciales.

(2) Dottrens, R.: Ob. cit., pag. 37.



DEL REGLAMENTO DE CENTROS
DE COLABORACION PEDAGOGICA

Kueo ses o0y s8e 640 asa sas ose sas ces ses sem wee eue see eve Cee sms sas eme tes s

Articulo 13. Al comienzo de cada curso la Direccién General de Ensefianza
Primaria, a propuesta del C. E. D. O. D. E. P. y de la Inspeccién General, har
publico el temario de estudios para los centros de colaboracién pedagégica, que se
completard con las cuestiones de caricter provincial que sefiala el Consejo de Ins-
peccién y con las que dentro de cada zona y comarca estime conveniente el ins-
pector respectivo.

Articulo 14. El temario mencionado en el articulo anterior dard la debida
importancia a los asuntos preferentes de inspectores y maestros, en otden al pro-
greso incesante de la ensefianza.

Para estimular el funcionamiento de los centros, la Direccién General convo:
card concursos anuales para premiar los mejores trabajos realizados por los
mismos. %

Articulo 15. En el plano provincial cada inspector es el director nato de los
centros de colaboracién pedagdgica de su zona, y él, teniendo en cuenta las ne-
cesidades de la mayoria de las escuelas y las aficiones y posibilidades de los maes-
tros, sefialard la cuestién o cuestiones que durante el curso estudiardn los centros
en su jurisdiccién, dentro del temario redactado por el C. E. D. O. D. E. P. y
la Inspeccién General, asi como el asunto o asuntos de las actividades varias, que
completardn el programa de las sesiones del curso.

Articulo 30. Los datos recopilados v seleccionados, asi como los estudios que
hayan sido objeto de andlisis y deliberacién en las reuniones conjuntas de los cen-
tros de colaboracién pedagégica, se enviardn al C. E. D. O. D. E. P. e Inspec
cién General, organismos que los someterdn a un examen comparativo para selec-
cionar los que, en razén a su interés general, deban ser publicados con 4mbito na-
cional.

Articulo 32. En la primera quincena de octubre de cada afio los Consejos de
Inspeccién remitirdn al C. E. D. O. D. E. P. una copia de los trabajos realizados
por los centros de colaboracién pedagdgica durante el curso anterior, con las ob-
servaciones que consideren pertinentes, y a la Inspeccién Central una crénica de
las sesiones con las observaciones y propuestas que juzguen necesarias para su
progreso y perfeccionamiento...»

SUSCRIPCION POR UN ANO A ““VIDA ESCOLAR“

(Diez nimeros)

Para Espana ... ... ... ... ... ... ... ... 175 ptas.
Para Hispanoamérica ... ... ... ... ... 230 ptas.
PPara los restantes paises ... ... ... ... ... 330 ptas.

Precio del namero suelto ... ... ... ... 25 plas.




EDICIONES ANAYA, S. A.
SALAMANCA, Hnos. Braille, 4
MADRID, Lepanto, 2
BARCELONA, San Gervasio, 55

i LA RENOVACION ESPERADA,
EL SISTEMA FLEXIBLE'!

SERIE PLATERILLO, por Feli Sanchez Revilla

Tres libros fundamentales para
el aprendizaje de la lectura y

escritura.
PRIMERO (6 a 7 afios), a todo color., 12 ptas.
SEGUNDO (6 o 7 oiios), a todo color.- 12 ptas.
TERCERO (7 o 8 afios), a todo color.- 36 ptas.

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

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

INICIACION A LA LECTURA (6 a 7 anos)

LIBRO PRIMERO. A todo color.- 18 ptas.

LIBRO SEGUNDO. A tedo color.- 18 ptas.
LIBROS DE LECTURA (7 a 8 afos)

LIBRO TERCERO. A todo color.- 30 ptas

LIBRO CUARTOQ. A todo color.- 45 ptas.

VENTANA AL MUNDO, por Antonio Dande Sanz
y Feli Sanchez Revilla.

Una ventana abierta al mundo de
la reciidad y la fantasia.

Para nifios de 7 a 8 afcs. A todo color 36 ptas.

CUADERNOS DE CALCULO, por Jaime Acebrén y
Lorenzo Vidal.

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

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

-~ — .- i rNe

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

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

Libros nuevos pura exigencias
nuevas. T

Un alarde de presentacion y de
contenido. s

Unos precios minimos.

Una calidad extraordinaria.

Solicite: Un ejemplar de muestra de estos NUEVOS LIBROS, por la mitad de su
importe. ) r
Catdlogo completo y cuanta informacidn desee.



	Vida escolar, noviembre-diciembre 1964, números 63-64
	Créditos
	Sumario
	Editorial
	Víctor García Hoz
	Criterios para la confección de programas escolares

	Adolfo Maíllo
	Programas escolares y factores ambientales

	Ambrosio J. Pulpillo
	El programa de actividades que reclaman los niveles de promoción

	Juan Navarro Higueras
	El programa para la enseñanza globalizada

	Eliseo Lavara Gros
	Las unidades de trabajo y su programación

	Arturo de la Orden Hoz
	La enseñanza programada

	Victorino Arroyo del Castillo
	El programa de lectura y escritura

	Alberto Aizpún López
	El programa de Matemáticas en la escuela primaria

	Consuelo Sánchez Buchón
	El tratamiento formal de la habituación

	Alvaro Buj Gimeno
	El cultivo de los valores en el programa escolar

	Armando Fernández Benito
	El programa en la escuela de un solo maestro

	Julio Fúster
	El programa en la escuela de varios maestros

	Juan Manuel Moreno G.
	El programa según las distintas edades del niño




