un periodo de escolaridad de limites angostos,
y otros muchos.

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

Ei curso como unidad de métodos.

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

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

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

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

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

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

Conclusién.

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

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

CULTIVO ESCOLAR DE ACTITUDES, HABITOS,
CAPACIDADES Y DESTREZAS

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

Por ADOLFO MAILLO

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

Contra el intelectualismo

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

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

9



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

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

Actividades y programas «de educacién»

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

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

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

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

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

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

(1) El esquemn citado se inserta en el libro Cuestiones Ge-
nerales de Diddctica v Organizacién Escolor, Madrid, Publica-
ciones del C. E. D, O. D. E, P, 1960, pig. 253,

2) A modo de cuadro provisional, he aqui los grupoe prin-
cipales de direcciones que cultivaria un programa ds educa
cién que atendiera a respetar y vigorizar las posibilidedes fun-
damentales de la vida animics:

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

Virtudes,
No hace falta decir que existen relaciones estrechas entre

muchas de estas realidades psicoldgicas. Todas ellas son divisi-
bles en varias clases. Asi las virtudes. por ejemplo, podriamos
clasificarlas en usuales o menores, cardinales y teologales. Estas
viltimas silo seran facilitadas suscitando predisposiciones favo-
rables a su recepeidn. La carided, por ejemplo, no puede ad-
quirirse mediante recurses educativos; pero la compasidn, la
limosna, la ayuds a los demds son disposiciones que, en cierto
modo, preparan sus caminos. La fe es una virtud infusa; pero
hay sendas pedagégicas que conducen: ya a admitir lo que no
vemos, apelando a la confianza; ya a la incredulidad mediante
los Acidos corrosivos de una actitud al par sutosuficiente e hi-
pereritica. En cuando a la espersnza, jno se preparsn sus bases
psicolégicas ensefiande a los nifios a asaber esperary, en actitud

de humilde confianza?



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

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

El habito y la capacidad de observacion.

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

Hasta que el nifio pueda comprender las defini-
ciones (lo que ocurre mucho después de lo que su-
ponen programas y textos), le haremos manejar con-
ceptos funcionales, es decir, verbos sin dar ninguna
terminologia gramatical, ejercicios de observacion sin
mds que hacerle que observe, en las condiciones re-
queridas por los fines concretos que se proponga cada
ejercicio, en la serie de los que se preparen. Mas que
a estudiar, la escuela debe ensefiar al nifio a condu-
cirse en la vida, a vivir; de donde el acierto de Bad-
ley cuando proclamé, hace ya més de ocho lustros:
«Hay que aprender viviendo». Que en la materia

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

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

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

- bre origen, destino, comparacién con seres analogoss

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

Aparentemente no hemos hecho nada porque esas
tareas no tienen ni pueden tener un texto donde los
nifios las estudien. Han de ser conducidas por el
maestro, a través de un camino imprevisible, lleno de .
recodos y virajes, preguntando o dando normas con-
cretas antes de cada respuesta o de cada accién infan-
til, para responder a cada accion o respuesta mediante
otra pregunta u otro encargo, de manera que la ge-
cuencia de actividades concatenadas légica y peda-
gogicamente, en que consiste el ejercicio, posea el
sentido global exigido por el propésito educativo que
lo inspira. Y esa unidad de sentido, que se traduce en
el nifio por un sentimiento de tarea cumplida, cuya
gratificacién intima es la posesién de una nueva ca-
pacidad —cosa mas importante que la adquisicién de
una nueva porcitincula de saber—, constituye un «cos-
mos didactico», no por desusado menos trascendens
tal y merecedor de cultivo.

He squi un esquema provisional y reducido de.
los principales tipos de ejercicios de observacion :

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

animados

Observacién de

procesos

acciones humanas

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

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

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

(1) La rutina libresca, que hace presa en tantas mentes,
induce a pensar que s6lo son eficientes los esfuerzos diddcticos
que consisten en estudiar, aprender o explicar lecciones. A este
memorismo avasallador se debe el hecho deplorable de que ape-
Das existan en el mercado bibliogrifico instrumentos diddcticos

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

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

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

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

Los habitos de convivencia.

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

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

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

NIVELES DE CURSO Y

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

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

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

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

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

METODOS DE TRABAJO

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

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

NIVELES DE CURSO

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



