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Cuando nos ocupamos de planes y reformas de la
enseñanza, en cualquiera de sus grados, salemos in-
cidir en la. necesidad de modifica.r los programas. No
sólo los grofanos, sino buen número de profesiona-
les creem de buena fe que toda innoNación en materia
docente y educativa ha de referirse forzosa y exelu-
sivameaite a poner o quitar "asignaturas" en cada
uno de los cursos del plan correspondiente, ya se
trate de enseíiartza prirnaria o de enseñanza media.

"Con tantas asignaturas, los chicos no pueden
aprobar", claman los padres.

"1^1 cúrnulo dc materias les impide sedimeirtar los
conocimientos", afirma.n, por su parte, los iniciadas.

Enton^ces las protestas conjuntas de unos y otro^
terminan por convencer a las autoridades de que es
n^ecesario modificar los prograsnas, ya para aligerar-

los, suprimiendo maxerias, ya introduciendo en la
denominación de las mismas el socorrido recursa de
llamar "nociones" o"introducción" a lo que debería
ser una. exposición detenida. Con una de estas solu-
ciones, o con ambas, se cae en el mismo error : creer
que las innovaciones docentes impuestas p^or el cam-
bio de las circunstancias y exigencias culturales y
saciales consisten simplemente en añadir, eliminar o
superficializar determinados conocimiezztos.

Es evídente que los prograrnas, en cuanto índices
de nociones sistemáticatnente agrupadas, son una
pieza importante en todp plan de enseñanza, por lo
que cualquier reforma debe reflejarse en su estruc-
tura, amglitud y propósitos. I,a,s recientes conquis-
bas de Ia navegación y eacploración del espacio exte-
rior aconsejan intraducir en los programas algunos
conocimientos de Astrofísica y Astronáutica, más o
m^etno.s intensos, según el grado docente de que se

trate. El moderno impulso de las comunicaciones
entre todos los países de la tierra estignula. el cultivo
de los idiomas extranjeros, por lo que conviem^e in-
troducir el estudio de los más difundidos desde la.
es^cuela primaria, así como famentar y amplificar el
c^oawcirniento de los que eran ya preceptivos en los
dennás grados de la enseñanza.

Tam^poco debemos infravalorar las m,odificaciones

que están operándosc en el seno de no pocas mate-

rias, a virtud de am,pliaciones de sus perspectivas,
que desembacan en correlativas exigencias de reno-

vación metadológica. Mencioneanos solamente las

miás señaladas. ^l ejampla má.^ í^dYabt^ríŝtié,d és ácá-

w el de las A^aternáticas. 1^n diversos países se glatt-

tea ahora la necesidad de invertir casi totalmente el
viejo orden expositivo de las ciencias de la cantiáad
y la. extensión. Frente al cálculo tradícíonal y las
operaciones que permiten manipular los níimeros en
]as necesidades de la vida cotidiana. el auge adqui-
rido Iwr la teoría de los conjuntos lleva a no pocos
especialistas a defender la necesidad de comenzar el
tratamiento de estas materias por las nociones más
abstractas, las cuales podrán servir de introducción
fácil en las nocioncs de la matemática superior, de
la que el cálculo elemental es una ra ►na mon,or. No
podemos mencionar siquiera los problemas que
esta tesis, defendida en Europa especialmente por
ZVI. PaPy, profesor de la Universidad de Bruselas,
plantea a la dicíáctica. tradicional del cálculo y la
medida, ya que invierte la formulación psícológíca
hasta ahora vigente, según la cual la c^ttseñanza ha
de comenzar por mostrar lo concreto y tangible para
elevarse luego a la consideración de las nociones
más abstractas y generales.

l;n íntíma conexión con Ia cuestión aludida se
encuentra la iniciación a la física y la química, t^s

el senuillo expcrimento el mejor rnétodo de inicia-
ción al estudio de los fenómenos físico-químicos, o
junto a é1 y, en ciert,o sentido, antcs que él debemos
ofrecer a los niños el conocircniento de los "anodeloŝ '

a que corresponde la estructura del átomo y aun del
oosmos, si deseamos que tengan no sólo u^na idea
justa de lp que ocurre en el mundo de la matería,
sino una "imagen" adecuada del universo, base de
una correlativa concepción del mundo ? Tanto en este
caso como en el anterior lo que está en juego es d

principio mismo de la "enseñanza concreta" ; es de-
cir, la base indiscutida sobre la cual reposaba hasta
ahora la didáctica.

^ Un caso anál,ogo, pero de una magnitud dáferen-

te, bien que de importancia extrema, es el relativo

a la. Historia. Los modas ha^bituales en la enseñanza
de la. "maestra de la vida" están siendo sometidos
hoy a una crítica rigurosa. Se pone en duda hoy no
ya solamente la capacidad del niño para camprender
la esencia de lo histórico, que reside en la locali-
zación de Eos acontecimientos, por una parte, y por
otra, en la comprensión de las complicadas cader^
causales que ligan entre sí a los fenómenas del pa•
sado, sino también la licitud misma de un enfoque
basadda en la importancia del "acontécimiento", efec-

to de us^ v^isiGa^t "cata.strófica" de1 succder. Flaa-
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qutaadp esta posición se alzan las modalidades eon-
ceptuales que ponen por encima de los hechos pclí-
ticos y bélicos sucesos de otro gálibo, cuyo aparente
pequeño formato oculta su trascendente fecundidad.
$e Ilega así a la "historia sociocultural", muy dis-
tinta en sus métados de investigación y de exposi-
ción de la "histnria política". considerada hasta aho-
r,t como la únic^ti que arrerece tal nambre. Pero nada
más erróneo que yuxtaponer a este tipo de historio-
garafía unas nociones de "desarrollo soci:rl y cultu-
ral", como ha pretendido hacerse con alguna frecuen-
cia', para ponerse "al día". Es una inversión de la
óptica usadera lo que se impone, con una paralela
necesidad de investigación para aportar los hechos
que ofrecerían un pamorama obediente a la compleja
^usalidad del acontecer, viciada antaño por una su-
pervaloración de los "grandes hechos" y de los
"grandes hombres". z Qué ha sido más importante
para la evolución de la Hu^rrranidad: la guerra fran-
caprusiana o la invención del motor de explosión ?
1)ás más relevamte la biografia de Guillermo II que
la de Edisaon? ^

A1 lado de los modificaciones de concepción y
oontenido encdntramos las transformaciones en los
métodos, más sutiles, más e^scurridizas y que, por
ello mismo, correanos el riesgo de no captar muchas
veces en un examen apresurado de las reformas do-
cerrtes. Sin embargo, no cabe duda que errcierran
ttna trascendencia pedagógica excepcional hasta el
ptmto de que no hay cambio en la estructura de una
materia que no postule un cambio rnetodológico,
siendo éste de tal entidad que sin él se anulan los
efectos que aportaría cualquier enriquecimicnto no-
cional. P^s lo que no sueleri ver los pr,ofaatos en pe-
dagogía y lo que invalida huena parte de las refor-
mas en nuestra enseñanza.

Pensemos, por ejemplo, en 1o que cxige de nos-
otros el "procedimiento activo", que no es ni más
ni men,os que una welta del revés de las modalida-
des tradicionales de exposición y explicación. Cuan-
do conteanplanios las polémicas que suele suscitar
entre nosotras el libro de texto no podemos sustraer-
nos a un sentimiento de tristeza al ver que sigue con-
cediéndose a este auxiliar de ]a enseñanza un valor

a^nálogo al que tenia l^auce cuatm siglos, con olvido
de que el libro es sólo un guión del trabajo didóc-
tico, y que este trabajo consiste esencialmente en
despertar deseas de saber y en ayudar -al niño a
satisfacerlos, no dándole la "ciencia hecha", sino fa-
cilitándole oportunidades para que, eni ]a medida
accesible a él, la haga mediante observaciones, ensa-
yos y experimentos elementalísimos, que le den la
esencia del orden de fenómenos o dc conocimient^os
que intentarnos "comunicarle".

De intento hemos entrecomillado e ŝta palabra por-
que en ella reside buena parte de los errores y el
confusionismo didáctico que padecem,os. Suele creer-
se que el libro es un depósito de saber que el niño
debe aprender }^ que el maestro ha de "camtmi^:ar".
Nada más crróneo. Pese al auge actual de ]a teo-
ría psicosociológica de la comunicación, lo que ésta
tiene de profundo y human,o no es ningún proceso
que pueda asimilarse al "dar y al recibir", sino que
consiste en una estimulación de ]as posibilidades
emotivas y rnentales del "otm", disponiéndole a
captar personalmente el mensaje de que se trate. En
esa estimulación que despierta las energías indivi-
duales es donde reside el "quid" de la enseñanza,
con motivo mayor cuando se trata de niños cuyas
capacidades asimilativas s,on débiles, y consisten
esemcialmente no en un poder, sino en ttn qasere^•
¢oder.

I,a ŝuperstición del libro evidencia un rezago en
estadios didácticos anteriores a1 descuhrimiento de
la "metodología activa". Pues no es el libro, s'íno el
maestro quien ha de hacer llegar al niño 1a serie de
estímulos suscep^tibles de poner en movimiento sus
posibilidades personales para llevarlas al conocimien-
to de lo que intenta enseñar (que nuestros clásicos
hacían sinónimo de mostrcnr, es decir, cíe poner há-
bilmente ante la mirada mental del alumno para que
éste lo c^tpte e imcorpore a su personalidad).

Pera si el libro se maneja Como un depósito de
saber que el niño debe memorizar, consistiendo en
esto la enseñanza, entonces nos situamos en los an-
típodas de la didáctica, activa y no haceznos otra cosa
que perpetuar en la segunda mitad del siglo xx pro-
cedianientos de enseñanza netamente medievales. Sól;o

Mi semejante no ea aquel que padece obatáculos aemejantee a loa míoa. Ea el que me reneld de
la manera máa patente la meta hacia ta cual yo quisiera ir. Máa q ►se el animal que ae agita en tnf, ea
el héroe que admiro. Ml aemejante ea mi modelo. EI ea en acto fo yue yo aoy ado en poiencia y
jrecuentemente haatrt ain eaberlo.

El aanto, el aabio, e[ artlata, me hacen tener consciencia de mi vocación. EILoa rne aportan el^
mentoa, me ser"ealan caminoa. Sua obraa aon llarnamientoa dirigidoa a mi libertad. EI poeta deapierta
en mí la ooncfencia poética; ai no [0 liiciera, yo no lo entenderia como poeta. E[ leomlrre caleroao me
recuerda que nada puede hacerse ain decisión y, m,ediante au ejemplo, yo deacubro en mí alguna
gonerosidad.

Nunca me uno más a m.i amigo que cuando amboa dnidamos la diveraidad de nueatraa miaerlas
para perm.anecer atentoa a la unidad de nuestra vacación. f,uanto máa alto y máa lejoa noa ![ene éate,
máa eatrecba ae )iace nuestr¢ unión y máa ae acentúa nuestra aemejanaa. t1aí. ea en el amor de Iho^
donde ae jundan laa amiatadea perjectaa y donde deaaparece por completo la ilusión del aialam.iento...

/.oa indiniduna eatón pró.rimoa o lejano.4 unos de otroa. ^,aa peraonaa ae uuelven a encontrar máa
ailá de aua cuerpoa y de aua imaí^qenes, en lo que e[^pa aman y deaean, aunque genernlmente lo deai
conocen.

(GnsTOA liER6E11: "Du prochain au semblable", ea La pr6aence d'autrui, Parfs, P. U. F.,
1957, PáQinu 98.)
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deben memocitarse aqnellas etnteais de conocimient^s
que han sido asimilados por las vías de la observa-
ción, la experirnentación y la manipulación personal.
>^s decir, la memorización es la última fase del pro-
ceso docente y, ciertamente, la menos itnportantc,
puesto que es como el efecto y reflejo de las fases
enteriores, que som las únicas dotadas de verdadera
eficacia didáctica. Obrar de otra mancra es contra-
produccnte, corno siempre que se intenta "poner el
carro delantc de los bueyes".

Con ser de -trascendencia capital las modificacio-
nes del progratna en cuanto a su aontenido y estruc-
tura, así corno las rclacionadas con cl método dc cnl-
señanza, no agotan, sin embargo, las cuestiones a
tener en cucnta cuando hablamos de cambios en los
planes docentes. >^n un terreno más profundo, me-
nos frecuentado por ello, pero más operante, se en-
cuentran las actitudes : actitudes del niño, pero, sa
bre todo, actitudes del maestro, ya que las de éste
sa^i causa y origen de las de aquél.

Actitud equivale a posición mental y emocional ;
manera de estar ante alguien o ante algo. En esa
manera de estar hay ingredicntes intelectuales, que
se dirigen a captar la verdad o el error; eai una pa-
-labra, el mensaje que nos 11ega del objcto exterior,
persona o cos3. Pero sieanpre, y especialmente cuan-
do se trata de relaciones can personas, existe un
matiz previo de accptación o de rechazo, de acogi-
miento o de repulsa, de cariz afectivo, que consti-
tttye 'el núcleo psicalírgico de la actitud.

Hasta fecha relativamente recicmte se ignoraba'
todo 1o aoncerniente al papel de las actitudes en las
relaciones hwnanas. Iioy se investiga esta matcria
con asiduiclari apasionada, convencidos de su impor-
tancia extrema en todas las manifestaciones de la
rrida social. ^ Cuáles son ]as actitudes hal,itualcs dcl
maestro ante su oficio? P,llo dcpcn^clc. de la vocac•ión,
peno también del conjunto de procesos emotivo-men-
tales que ^él posea cn relaeión con la enseñanza y
con sus alumnos.

Sin otro propósito que aludir superficialmente a
una tnasa de "descubrimientos" de la máxima imt-
pontancia para la didáctica (y de ello habrá que ha-
blar algún día can el debirlo rigor y el,indispeusahle
detenimiento), diremos que ante ambos tipos de rea-
lidades el maestro puede mantener una actitud ¢hirr-

!a o cerrada, os decir, conclusa o inconclusa, sus-
ceptible o no de cambios y enriquecimientos. 'I'atn-
bién podemos ltamarlas actitudes flexible e inflexible,
respectivamente, aunque con menos precisión termi-
nológica. EI dósrr.ine simplista, que cree saber lo sufi-
ciente para repetirse indefinidamente a sí ntismo, que
piensa estar "al cabo de ]a calle" en materia de co-
nocimientos y de m^étodos, que habla dogmátic^mente
y rechaza toda innovación, mantiene una actitud ce-
rradá. Por el contrario, el que se rcrnnoce perfec-
tible, el que está dispuesto siempre a aprender y, por
oonsiguiente. a rectificarse, en beneficio de sus tareas
y de sí mismo, mantiene una actitud abierta, la única
recomendable en la enseñamza.

En la vida de un hombre que ha hecho objeto de

ella la oamunicación pedagógica eon loo a^roa, la ^o•
titvd abierta es la que impone la estntctura y eap•
gencias íntimas de su quehacer. Cabe en algunat
actividades humanas un mínimo de intercambios ean
otras personas y un máxitno con la materia de tr^
bajo. Tal ocurre en la mayor parte de los oficios que
antaño se denominaban "mecánicos". 1~n las tareas
cuya taxtura consiste en ]a constamte comunicación
con los demás, la aĉtitud cerrada i^mpone un trata•
miento de los "otros" análogo al dc la materia iner-
te, lo que constituyc un crimen dc lesa humanidad.
Por e^llo, la actitud abierta es la primera exigencia
del trabajp educativo y docente.

Apertura a las exigencias estructurales de la pro-
pia ta.rea, es decir, tendctncia activa y perrnanente a)
perfeccionamiento, al progreso personal, así en los
órdenes social y cultural como en el ético y rcligiosa,
Apertura, sobre todo, al ser de cada niño, no a lo
que él es en cl momento actual. sino a su promesa
de ser, a lo que será algún día si e1 maestro, a fuer•
za de errores, ignorancias y constricciones, mo ciega
fuentes promisoras ni opone diques brutales al deve-
nir de unas energías que piden cauces .y no barreras,
estímulos en vez cíe imposiciones, en lugar de ver-
dades hechas, condicionamiemtos que propicien su
germinación.

I?,s obvio que una gran parte de esas actitudes
forman parte del lote hereditario ciel educador. Pero
np es menos cierto que la intnensa rnayoría de ellas
son susceptibles de cultivo y desarrollo, y a ello de-
ben tender planes de estudio en las I;satelas del Ma-
gisterio que tengam cn ct4enta, por encima de estas
o aquellas "asignaturas", el conjunto de disposicicr
nes quc hacen del estudiante un maestro capaz de
sostener con sus alumnos diál,afius didácticos cons-
tantes y fecttndos. 2 Se hace mucho ahora en tales
centros para fomentar cn los alumnos aquellas acti-
tudes de apertura y perfeccionamiento sin las cua-
les no hay posibi^lidad de que realiccn su misión con
provecho, a menos que les s^onría un raro azar feliz?

No se trata, empero, de ningtma "asignáturá' que
ltaya de ser incorporada al plan^ de estudios vigente
(harto necesitado de una rcforn^a, cla.morosamente
instada por todo género de circunstancias). como
pretendería creer tm tipo dc 1,ensamiento pseudope-
dagógico y mecánico, que gravita dcmasiado sobre
las estructuras escolares. Se trata de tm "clima" vi-
vido por todos y cada wto cie los profesores ett la
rclación didáctica concreta con sus alunmos durantc
tadas y ca.da una de sus clases. Pucs las actitudes
no se aprenden "estudiando", camo propende a pett•
sar un intelectualismo trasnachado, pcro otnnipre-
sente, sino "viviendó', y viviendo las rclaciones per-
somales de los "modelos", que se interiorizan incons-
cienteartente en el trato cotidiano. Por cllo asimila•
mos y hacemos nuestras las actitudes cie nuestros
padres, de nuestros profesores, de nuestros maestros.
^ Se comprende la i^mportancia de las que ofrezcan

los maestros de maestros? Desde luego, más trascen•
dentales que la cantidad y aun la calidad de sus en-
señanzas, pues ni el profesor ní el maestro forntan
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^ Io que saben, sino con lo que son, en una cadcna
,^ procesos psicosociológicos cuya repeticíón cons-

terna a quienes desean la modifisación de actitudes
y reacciones.

Pero yo no quería hacer otra cosa hoy que apun-
tar hacia un tema mayor, tan desatendido camo ur

gcnte entre nosotros. Pasma considerar su rareza yr
novedad en un panorasna pedagógico ganado por pa-
queñas bagatelas, a las que sc concede categoría de
cuestiones capitales, en tanto los problenias horxi^oe
brillan por su ausencia entre tantos tópioos y tu^bo^
"aerolitos".

CENTROS ne COLABORACION PEDAGOGICA
CIENCIAS NATURALES

Los trabajos que se publican s continua-
cíórs corresponder: a las que fueron premiados
en el concr^rso convocado por el CEDODEP
pax'a los Centros de Colaboración Pedagógi-
ca. Tados ellos son debidos a maestros nacio-
erales, y las ideas y opiniones que en los mis-
mos se contienen, explanando el temario of i-
cial, son de la exclusivs responsahilidad de
1as autores respectivos.

Por falta de espacio no ts posible publicar

de momento el resto de los trabajos premia-
dos, lo cual se hará tan pronto como las ^1it-
ponibilidades lo perrrzitan, ya en VIDA ES-
COLAR, ya por otro procedimiento.

El Centro agradece el celo e interfs de ins-
pectores y maestros por los Centros de Col^
boración Pedagógica, de positivo valor para
el perfeccionamiento de 1os docentms en ejer-
cicio.

LA CIENCIA Y LA COMPRENSION

DEL MUNDU CONTEMPOR.^NEC ► (*>

Imaginemos lo que ocurriría a un hombre, sin co-
^ocimientos, situado ^nte la Naturaleza, e imagine•
nos, asimismo, lo que le pasaría a un animal en la
niama situación.

Es indudable que Ia primera sensación de ambos
ante los fenómenos naturales sería la de miedo. De
ello se deduce que la primeta reacción ante el mun-
do será la de defensa.

Esto traerá un intento de conocer cómo son las co-
wa, para evitar sus peligros. Es indudable que será
el resultado de ese intento de conocer las cosas más
perfecto en el hombre que en el animal. Pero no
dograremos hallar, en la estructura íntima de ese in-
tento de conocer, una diferencia esencial que nos se-
pate de forma específica dos funciones diferentes cn
^ ti hombre y en el animal. Ambos observan, con dis-
tinto grado de finura, y ambos memorizan sus expe-
tiencias.

Mds tarde, hombre y animal, abandonan su pasi-
ción de pura defensa ante los hechos. Por necesida-
les biológicas, en su más bajo sentido, tienen que pa-

i°^ Correaponde al tema I del Pro^a tara loa Caa-
sroa de Colaboración 1960-61.

Por LORENZO HERRERO

l[aeatna Nacional. 4radnnde "Prlncesa liar^arilta ^ Aaatria",
CanSlleiaA ( ^Ladrid).

sar al ataque, tienen que hacer al mundo que les ra
dea objeto de una agresión. Necesitan vivír y tieneia
que consumir alimentos. Estos alimentos hay que e^ra-
bárselos» al mundo exterior. Atnbos lo hacen de utt
modo que puede parecer diferente, pero quc, en eseas-
cia, es el n^ismo.

Para los dos actos, de pura defensa y de agresiós
al mundo, es necesario que tengan un conocimienus
de él. Es lógico que en el hombre alcance mayor gra-
do ese conocimiento.

No es el momento de investigar si los conocimiea-
tos que tiene el animal, del mundo, son instintivos,
nacidos con él, o, por el contrario, son producto do
un aprendizaje. Lo mismo nos ocurre con Ia inves-
tigación de si el hombre tiene un canocimiento ina-
tintivo previo o todos sus conocimientos son adqui-
ridos.

I,o fundamental es distinguir que estos conoci-
mientos, en los estadios citados, no se diferenciaa
en nada específico. Entre la hormíga que acumula
granos ^ el hombro que síembra, siega, trilla, ensaca,
muele y cuece cereales no hay más que una difertn-
cia puramente técnica. Estos actos, uno y otro, nv
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