PROGRAMAS PERSONALES

C once pto

Tomando como punto de apoyo las necesidades que por el escolar
siente y su interés espontineo en lo que de aprovechable tenga para la
formacién de su personalidad, surgen los que pueden llamarse progra-
mas personales, cuya mis aguda manifestacién se halla en los conoci-
dos como programas «emergentes o pucrocéntricos», en los que las ne-
cesidades inmediatas sentidas por el nifio son la {nica razén aceptable
para organizar el programa.

El programa se debe adaptar al nifio y ¢ mejor punto de partida
se halla en sus actividades espontneas; dicho en otras palabras, la en-
seflanza debe ser un desarrollo del interior al exterior, sostenido por el
interés. Precursores de este tipo de programas pueden considerarse los
«centros de interés» llevados a cabo en Bélgica por Decroly, fundin-
dose, no en asignaturas previamente designadas, sino en las actividades
variadisimas del nifio, agrupadas alrededor de sus necesidades funda-
mentales.

Este programa ha tenido muchas criticas, destacindose entre ellas
el que no hace posible la continuidad en la educacién del nifio y que
no da garantia alguna de que el nifio llegue a interesarse por todo lo
que verdaderamente ha de contribuir a su perfeccién. Estas criticas, sin
embargo, en nada disminuyen el hecho de que sélo cuando los maes-
tros cuidan de la personalidad de sus alumnos y conocen sus necesida-
des pueden realmente ayudarles en su perfeccién (1).

Entre las cualidades que a un maestro eficaz se atribuyen estd la
capacidad de «propia restriccién con el fin de dejar a los alumnos que
trabajen a través de sus propios problemas» (2).

En realidad, los programas personales, mis que de ensefianza, son
programas de trabajo, de esos trabajos que realizamos por el placer de

(1) Vvid. A. Gordén Melvin, General Methods of Teaching, New York, 1952,
p- 179,

(2) Bernice Basxter, Teacher-Pupsl Rela%onships, New York, 1941, p. 34.
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hacerlos y que tanto pueden contribuir a enriquecer la personalidad.
Pudieran definirse los programas personales diciendo que son reperto-
rios de actividades posibles, originados por la consideracién primaria
de las tendencias del escolar.

Contenido de estos programas

El contenido de los programas personales se infiere con claridad del
examen de las tendencias fundamentales que operan en el nifio. En el
escolar pueden considerarse las tendencias activas y las tendencias cog-
noscitivas; dentro de las primeras son claramente perceptibles la ten-
dencia al movimiento y la tendencia a la produccién; en orden al cono-
cimiento, la principal rendencia es la curiosidad. Vale la pena subrayar
que la anterior distincién de tendencias es vilida en el orden concep-
tual, pero en la realidad los actos humanos, y tal vez con mis razén
los actos del escolar, no son productos de una sola tendencia, sino que
en ellos hay elementos de varias; mas en cualquier acto u operacién
puede siempre sefialarse ¢l predominio de una u otra tendencia.

También convendrd tener presente que si ha podido decirse que
«el programa le hacen el maestro y sus alumnos trabajando en colabo-
racibn» (3), esta afirmacién en ningiin tipo de programa podrd ser
aceptada mds radicalmente que en los programas personales; porque si
en la tarea escolar hay siempre algo que se escapa a la previsién mds
cuidada, difici'mente se podrd encontrar nada mds imprevisible que la
direccién en que han de marchar las tendencias esponténeas de un mu-
chacho. De aqui el valor precario de cualquier sistematizacién previa
de las actividades personales; como no es posible predecir de un modo
absoluto las necesidades infantiles «el maestro y el alumno deben pla-
near su programa a medida que trabajan» (4). ‘

Y, sin embargo, algtin orden hay que introducir para que el maes-
tro no se pierda en la marafia de tendencias infantiles y sepa descubrir
lo que son verdaderas necesidades personales entre la broza de capri-
chos y veleidades de muchacho. No se tratar4, pues, de «un programa
rigurosamente esquematizado como puede estarlo uno de geografia o

-~ (3) - Barr, Burton and Brueckener, Supervisién, 2nd. ed. New York, 1947, p. 627.
o 3(4) V;’s S. Elsbree, La educacién primaric en los Estados Unidos, Wishington,
) P- . .
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de aritmética; pero tampoco hemos de pensar que no hay otra solu-
cién sino dejar estas cuestiones al puro azar» (5). Las anteriores pa-
labras fueron escritas encabezando un programa de cuestiones socia-
les y son perfectamente aplicables al caso de los programas personales.

Juegos

Si pasamos a examinar los posibles campos de actividades persona-
les, nos encontramos con la actividad lddica, nacida primariamente de
la tendencia del movimiento. El juego es una realidad de la que no es
posible despreocuparse.

En los trabajos psicolégicos y pedagdgicos acerca del juego, se le
considera como un medio de conocimiento del nifio y como un medio
de educacién; en ninguna de estas dos significaciones tiene el juego
valor en sl mismo; siempre se le mira en funcién de otra cosa. Son
legitimas estas concepciones del juego; pero también puede concebirse
como algo con valor en si mismo, no sélo durante la infancia, sino a
lo largo de toda la vida. Aprender a divertirse es una faceta educativa
que no por olvidada tiene menos valor; bien puede afirmarse que cuan-
do un hombre sabe trabajar y sabe divertirse sin necesidad de salirse
del 4mbito ‘moral exigido por la propia dignidad, tiene resuvelta la vida

Pedagdgicamente es interesante considerar los juegos segiin el ob-
jeto en ellos empleado. Desde este punto de vista hay dos grupos de
juegos. El grupo constituido por aquellos juegos que no necesitan ob-
jeto ninguno, supuesto el propio cuerpo del que juega, y el grupo de
aquellos otros que necesitan objetos adecuados; en este segundo grupo
pudiera establecerse una graduacién, desde los que se pueden jugar con
un solo objeto que, sobre ser corriente y de facil construccién, suele
también ser comlin a muchos juegos o muchas formas de actividad
Widica, la pelota o la mufieca, por ejemplo, hasta los que necesitan uno
o varios objetos de dificil construccién y especificos para un juego de-
terminado; estos dltimos, tal como los de mesa, estin mds cerca de la
mentalidad adulta, resultan monétonos para la mentalidad infantil y
no suelen ser propiamente juegos de movimiento.

Verdadero interés pedagdgico tienen los juegos con el propio cuer-

(5) V. Garcia Hoz, Un programa de ensefiansa socidl em la escuela primaria,
Madrid, 1948, p. 8.
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po y los que pudieran llamarse de objeto comiin, tanto porque son los
que responden a una necesidad personal cuanto porque son los que
mis posibilidades de realizacién tienen. Responden a una necesidad per-
sonal porque satis‘acen una tendencia que se da siempre en el nifio:
correr, esconderse, pelearse, lanzar y atrapar objetos son actos que
todo ser humano necesita realizar, mientras que dificilmente se podrd
decir que sea una necesidad de cualquier hombre jugar al pimpén, al
ajedrez o a las cartas. Tienen mds posibilidades de realizacién porque
el cuerpo siempre le llevamos con nosotros, y por lo que se refiere al
otro posible objeto ya se ha dicho que es muy corriente y de ficil cons-
truccion.

Cuanto mds especificos son los juegos y los objetos que necesitan,
tienen menos interés pedagégico (6).

Producciones artisticas.

Entre las producciones de los escolares pudieran distinguirse las pro-
ducciones artisticas y las producciones técnicas. Empero, las produc-
ciones técnicas, en sentido estricto, no tienen cabida en todos los pro-
gramas personales, sino solamente en los de Ensefianza media y supe-
rior, porque tales producciones no responden a la necesidad inmediata,
sino que son el fruto de una especializacién que a su vez se apoya no
sélo en las disposiciones individuales, sino también en un aprendizaje
anterior; muchas que aparentemente son producciones técnicas, vistas
desde el 4dngulo infantil son en realidad produccicnes artisticas, ya que
en esta denominacién se incluyen todas aquellas obras nacidas simple-
mente del afin de hacer, de producir aquellas obras en cuyo proceso
productivo se complace el escolar, sea cua'quiera la calidad que la obra
hecha tenga. Quizd choque la palabra produccion, cuando tan frecuen-
te es el término creacién, aplicado a la actividad infantil y a la activi-
dad artistica; sin embargo, empleo la primera palabra porque resulta

(6) Sugestiones acerca de los juegos que pueden jugarse en la escuela existen en
muchos libros, escritos unos eon intencién pedagdgica, y pensados otros para mero
entretenimiento.

Ethel Kawin, La seleccién de juguetes, trad. esp. Buenos Aires, 1941, 192 p.

Michael Estrin (ed.), Fun for a rainy day, New York, 1945.

Y especialmente por su valor como repertorio, el Cadlogo. de libros recreativos, de
Enrique Pricto que contiene mds de mil titulos.
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mds precisa, ya que la creacién en sentido propio sélo puede aplicarse
a la operacién de la primera causa (7).

Dentro de las producciones artisticas cabe distinguir las plasticas y
las musicales.

Las producciones plasticas llevan consigo una cuestién prictica do-
ble: de instalacién y de material. En la instalacién de las escuelas ac-
tuales nunca falta un espacio cubierto o una sala que los anglosajones
llaman «shop» y que pudiera traducirse por tienda o taller; en realidad
es la habitacién, mitad cuarto trastero, mitad taller, en la cual hay ma-
teriales (tablas, pinturas, alambres, papel, barro...) y herramientas
para los escolares que puedan dedicarse, individual o colectivamente,
a los trabajos y producciones manuales exigidos por la tarea escolar o
por sus actividades personales. En el problema del material es bésica
la consideracién econémica, por la cual, desde €l punto de vista de la
organizacién escolar, tienen mas interés las producciones cuyb material
sea susceptible de posterior utilizacién, que aquellas otras cuyo material
no se puede aplicar mis que a una construccién o que en la primera
utilizacién queda inutilizado para subsiguientes empleos. Por ejemplo,
las tablas y tacos de madera con formas sencillas que sirven para varias
construcciones son preferibles a las maderas preparadas ad hoc para una
construccién determinada; el barro y la plastilina son materiales inte-
resantes porque con ellos pueden hacerse muchas cosas, deshacerlas y
hacer otras di‘erentes.

La baratura de adquisicién es factor importante, siempre que no
padezca el tamafio del material que se haya de usar con chicos peque-
fios; asi para una pintura es mejor un papsl de envolver grande, en
el cual no se corta el movimiento pictdrico del escolar, que en un buen
papel pequefio que le obligue a ceflirse demasiado. A los nifios les in-
teresa més el tamafio que la calidad por la facilidad de sus movimien-
tos y. porque son muy sensibles a la impresién de grandeza. La calidad

(7) Dentro de esta manifestacién de los programas personales puede incluirse el
contenido de ld llamada «creative education», de la cual se hallan referencias detenidas
en las obras siguientes:

G. Hastman and Others, Creative Expression, New Yor, rev. ed., 1942,
H. Mearnes, Creative Power, New York, 1929.

H. O. Rugg and A. Shumaker, The Child Centered School, Yonkers-on-Hudson
1929

C. T. Zyve (ed.), Willingly to School, New York, 1934.
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del material es una exigencia que habré de ser tenida en cuenta a medi-
da que los alumnos avancen en la técnica productiva (8).

Las actividades musicales llevan consigo el problema de la prepa-
racién del maestro que, sin ser necesario que tenga una formacién téc-
nica musical en el sentido corriente de la expresién, necesita una mini-
ma aptitud para iniciar a los escolares en la apreciacién musical y en
el canto.

Vale la pena tener presente que estas actividades no han de quedar
limitadas a una minorfa, sino que en ellas deben intervenir todos los
escolares. La formacién de coros o de orquestas restringidos a un grupo
de muchachos que tienen especiales aptitudes, sirven para animar de-
tenminados actos escolares, pero no tienen el valor de un medio de edu-
cacién para todos los alumnos.

El problema del material se concreta a la posesién de un graméfo-
no y de yna discoteca escogida en la cual haya una seccién de cantos
populares que puedan ser interpretados por los escolares y una seccién
de musica constituida por discos graduados con arreglo a las posibilida-
des de apreciacién infantil (9).

Extendidas-las actividades musicales a todos los escolares, pueden
constituirse grupos especiales, cores o clubs de miusica, por ejemplo,
destinados a ser como los guias y participes mds activos y ejemplares
en las actividades musicales de toda la escuela.

Repito que se podrian traer a cuento las producciones técnicas como
actividad propia de los programas personales; pero en realidad las pro-

(8) Una orientacién sobre las posibilidades de «creaciénn artistica en la escuela
puede hallarse en los libros que tratan de la ensefianza de ciertas actividades, tanto en
los que explican segiin un método tales ensefianzas. como los libros de Lambry para
el dibujo (Ediciones «Ars», Barcelona), o la serie «Cémo se aprende» (L. E. D. A.,
Barcelona), que se refiere a variadas actividades artisticas, tales como la acuarela, la
decoracién, el traje..., cuanto los libros que se preocupan tnicamente de dar posibili-
dades para que la capacidad artistica infantil se manifieste en toda su pureza, como
Le dessin libre et joyeux, de M. Daujat (Paris, 1948), o todavia mis, On no being
able to paint, de Joanna Field (London, 1950).

Como guias de producciones plisticas, no tan acusadamente artfsticas como aquellas
a las que se refieren las obras anteriores, pueden citarse las referidas a trabajos manuales.

Pietro Bernasconi, Lavori di un ragazzo, Brescia, 1941.

A. Cerny y M. Balzola, Trabajos manuales en la escuela y en el hogar, Bilbao, 1947.

M. C. Dank, Trabaio manual escolar. Iniciacién a la artesanfa con sobras o desechos.
trad. esp. Buenos Aires, 1948.

(9) Para las actividades musicales pueden tenerse en cuenta los diversos cancione
ros regjonales que se han editado, y muy especialmente el editado por la Seccién Fe-
menina del Frente de Juventudes (Madrid, 1943).

Obra clisica que sigue teniendo valor es la de Hugo Lobmann, Volkslied und mu
sikalische Volkseraiehung, Leipzig, 1916.
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ducciones técnicas o son fruto de un aprendizaje sistemdtico, al modo
de una materia cualquiera de ensefianza, por lo cual caen fuera de las
actividades personales en ¢l sentido que aqui se da a esta cuestién, o
pueden ser incluidas entre las producciones plisticas, como se ha hecho
en la nota 8.

También se pueden tener en cuenta para los programas personales
las llamadas actividades complementarias de la escuela; mas por tratar-
se de un asunto bastante conocido no me detendré en €, ya que, por
otra parte, ocuparia un espacio del que no disponge.

Colecciones infantiles

En la época de los intereses especiales del nifio, durante un periodo
bastante largo, existe el interés del coleccionismo, del cual Burk ha com-
probado que crece hasta la edad de diez afios para-decrecer en seguida
poco a poco o para polarizarse en un tipo concreto de colecciones, como
el filatelismo, por ejemplo.

Pudiera pensarse que tal afdn coleccionista infantil no tiene otro sen-
tido que el de ser una expresién del afin de poscer, propio de la infan-
cia, que ha de establecer un contacto con el mundo fisico, desarrollando
sus sentidos y sus hdbitos motores; cuando se es capaz de poseer el
mundo intelectualmente, la posesién fisica importa menos; por esto el
a%4n coleccionador decrece en general y desaparece o se especifica.

Sea cualquiera la explicacién que se dé al afin coleccionista de los
chicos, se trata de una actividad aprovechable para la educacién, bien
haciéndole al escolar descubrir valores superiores en el trabajo que rea
liza al coleccionar, bien canalizando tal actividad y llevindola desde las
colecciones surgidas en la calle a las sugeridas por ¢l maestro.

Serd muy dificil, por la variabilidad sefialada, hacer una clasifica-
cién material de las colecciones infantiles. No obstante, puede intentarse
una inicial clasificacién en la que podrian distinguirse algunos grupos
de diferente valor educativo.

En primer lugar, puede hacerse una distincién entre los objetos y
las representaciones como materiales de coleccién. Entre los objetos estdn
las bolas de cristal, cuentas de collares, alfileres con cabeza de colar, mu-
fiecas recortables, peinecillos, pétalos de flores, materiales todos intere-
santes, especialmente para las nifias; huesos de frutas, tapas de botellas,
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insignias y monedas, més interesantes para los chicos; conchas, piedras
de colores y algunos otros objetos que atraen el interés de chicos y chi-
cas. Mis interesantes que los objetos son las representaciones, de las cua-
les la mds brillante y extensa manifestacidn estd constituida por los «cro-
mos». Dando un sentido genérico a esta palabra y haciéndola equiva-
lente a la de representacién, podemos dividir los cromos en dos grandes
grupos y aplicar a cada uno de ellos, respectivamente, las denominacio-
nes de artistico y apasionante

Llamo grupo artistico al formado por los cromos que atraen al chico
directamente, sin que un factor externo a ellos haya influido en tal in-
terés, asi las tapas de cajas de cerillas, las fotos de revistas, las estampas
y sobre todas estas cosas los sellos de Correos. Llamo grupo apasionante
al constituido por aquellos cromos en cuyo interés ha intervenido pre-
viamente otro factor que generalmente apasiona al nifio y a través de
cuya pasién se interesa por los cromos; tal los cromos sacados de pelicu-
las, los de deportes y los de literatwa infantil,

Asi como en el grupo artistico no sé que exista di‘erencia cualitativa
entre uno y otro sexo —existe unicamente la diferencia cuantitativa de
que son mds los chicos coleccionadores que las chicas, pero lo mismo
se interesan las chicas por los sellos que por las fotos de revistas— en el
grupo apasionante s¢ percibe claramente una diferencia cualitativa, ya
que los chicos se interesan especialmente por los deportes y, dentro de
los 'de cine y los literarios, por los de aventuras actuales (guerra de Co-
rea), héroes de la velocidad, policiacos («El guerrero del antifaz», «Ro-
berto Alcdzar»); las chicas se interesan por los cuentos clésicos («Ca-
perucita roja», «Blanca Nieves», «Piel de asno», «La Ccn1c1cnta»), in-
teresindose unos y otras por los basados en cuentos nuevos o en inter-
pretaciones actuales, concretamente peliculas de dibujos animados, de
los cuentos clisicos («Bambi», «Dumbon, «Garbancito de la Manchay,

«Pulgarcito») (10).

Conocimientos monogréficos

Aun cuando parezca desmedida la pretensién, también pueden ha-
cerse objeto de los programas personales los conocimientos monogra-
ficos.

(10) " Todas las materias de coleccidén aqui citadas han sido tomadas de la rcalidad,.
mediante una encuesta realizada en el curso 1951-52 por varios alumnos del dltimo afie
de la Seccién de Pedagogia de la Universidad de Madrid,
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Cierto que los escolares, y especialmente los de la escuela primaria,
no tienen capacidad para llegar a ser peritos en una materia con la in-
tensidad y la extensién que esta palabra tiene entre los adultos, pero
cabe ya, incluso los nifios, una determinada aficién intelectual hacia un
tipo de conocimientos; tal aficién puede y aun debe ser cultivada en
cuanto no vaya contra la formacién general, como un medio de fHjar
la atencién en un objeto intelectual y por un tiempo que desborda la
pura unidad did4ctica de la leccién; las efemérides, las biografias de un
tipo de hombres (artistas, guerreros, inventores), los conocimientos me-
cénicos, son otras tantas materias que han atraido de un modo espedial
y permanente la atencién de muchos escolares y que pueden dar ocasién
a una actividad personal dentro del marco flesible de la vida escalar.

Victor Garcfa Hoz
Catedritico de la Universidad de Madrid
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La consideracién aislada de los tres tipos de programa (de asigna-
turas, realista y personales), a los que se ha hecho referencia en articu-
los anteriores, pudiera llevar a la idea de que se va a una desmembra-
cién, sin sentido, de la unidad que debe tener el trabajo escolar. Pode-
mos, por tanto, hacernos cuestién de si los tres tipos de programa se-
fialados son susceptibles de reduccién a wno solo, o bien son incompa-
tibles o, finalmente, pueden coexistir cada uno con sus caracteristicas
propias, armonizindose dentro de la escuela.

La reduccién a un solo tipo de programa ficilmente se comprende
que no es posible, va que cada uno de ellos ha nacido justamente con-
siderando aspectos de la vida escolar que escapaban a los otros. Todos
y cada uno son distintos formalmente de los demds. El de asignaturas
tiene como objeto propio la cultura, como algo a lo que se ha llegado
a través de un largo proceso de la humanidad. Los programas realis-
tas y personales pudiera, a primera. vista, parecer que tienen el mismo
objeto, ya que ambos comprenden la realidad en su inmediata espon-
taneidad, tal como se nos presenta, sin que haya sido objeto de eiabora-
cién ninguna por parte de un pensamiento ajeno al nuestro. Sin embar-
go, difieren entre si porque dos primeros hacen referencia a la realidad
exterior, fisica o social, y los otros tienen como punto de arranque la
realidad interior de las necesidades peculiares de cada alumno.

Los mis empleados tradicionalmente son los programas de asigna-
turas (aisladas o concentradas) basados en un criterio epistemoldgico
previo. Tales programas tienen a su favor todo el peso de la tradicidn,
ya que, desde que existe la institucién escolar, aun cuando haya habido
modificaciones en el contenido de las asignaturas, el principio de siste-
matizacién y orden légico sc ha venido manteniendo. No podemos ti-
rar por la borda un peculiar modo de trabajar, que tiene a su favor
la existencia de tantos siglos; y aunque esta razén no fuera bastante,
hemos de reconocer en tales programas el valor universal de las ideas
y de la sistematizacién, a los que trabajosamente se ha llegado, y que
representan ung forma elevada de conocimiento. Por otra parte, per-
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miten una accién eficaz basada en el orden de ia ensefianza y facilitan
el control de los conocimientos adquiridos por los escolares.

No obstante, estos programas son objeto de frecuentes criticas.
Véase lo que en este sentido dice Elsbree: «A pesar de los progresos
que se han hecho de la organizacién del programa de materias, se nota,
sin embargo, una tendencia a dejarlo de mano. Los criticos afirman
que una gran parte de la experiencia que proporciona este programa
carece de significacién porque es ajena a los intereses y preocupacio-
nes corrientes del nifio. Lo critican también por su divisién en seccio-
nes distintas y desintegradas. Los problemas que el nifio confronta en
la realidad muy pocas veces se refieren a una sola de las materias del
programa, sino que exigen, por lo comin, que el mfio recurra simul-
tineamente a varias de ellas para resolverlos. Se dice también que el
gran nimero de materias de que se componen los programas actuales
hace necesario dividir el dia y la semana en una gran cantidad de
periodos cortos sin relacién entre si, a lo cual se oponen muohos edu-
cacionistas (sic) alegando que tiende a la desintegracidn en el estudio
y en el aprendizaje» (1).

Con estos programas, viene a decirse, el nifio queda subordinado
a las necesidades de la materia que se le ensefia, olvidindose las nece-

sidades y posibilidades propias del educando.

* ok

Los programas que hemos llamado realistas, los cuales pueden ser
clasificados en naturales y sociales, segiin miren a la realidad natural
o a la realidad social, tienen la virtualidad de apoyarse en el ambiente
que rodea al escolar, asi como la posibilidad de una directa y eficaz
formacidn social por tener a la vista las necesidades sociales del mundo
en que vive y ha de vivir el escolar. Apoyindonos en la realidad que
de un modo inmediato le rodea, pueden aproyecharse los estimulos que
constantemente recibe el nifio, con lo cual ese gran mdvil del interés
es utilizado en gran escala a través de los programas realistas.

Este tipo de programas, especialmente los que se refieren a la vida
social, estd abriéndose mucho camino. No obstante, también es objeto
de critica, como puede verse en las palabras del mismo autor antes

(1) W. S. Elsbrec: La educacién primaria en los Estados Unidos. Wshington, 1943.
Pig. 15.
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citado: «Las tnicas dificultades serias con que han tropezado las co-
munidades que han adoptado el programa funcional (o de sectores
de vida) son la escasez de material escolar para la ensefianza de im-
portantes problemas dec la vida diaria, tales como comunicaciones, die-
tética, educacién del consumidor y condiciones de la vivienda, y la
preparacién inadecuada de los maestros para instruir a los nifios en
estas materias (2).

Las anteriores palabras se hacen eco de una critica bastante ende-
ble, ya que, en fin de cuentas, se refieren a deficiencias de material
o formacién del maestro, sin que se diga nada contra la esencia misma
de este tipo de programa. Sin embargo, la gran falla de estos progra-
mas estd en la falta de eficacia formativa que se les puede imputar por-
que llevan en s la inconexién y superficialidad' de la vida sensible.

* k¥

Los programas personales tienen su razén de ser en la satisfac-
cién de las tendencias peculiares de cada escolar y ofrecen la posibili-
dad de un cultivo directo de la personalidad de cada chico. Su virtua-
lidad radica en la profundidad con que se mira al educando, necesaria
para cumplir el fin inmediato de la educacién, ya que ésta busca la
perfeccién del individuo, lo cual significa que no podemos quedarnos
en la generalidad de un cultivo abstracto del hombre, sino que la tarea
escolar ha de bajar a la consideracién personal de cada uno de los
sujetos que constituyen la comunidad escolar.

El empleo de los programas personales como tdnico tipo de progra-
ma en la escuela ha sido objeto de violentas criticas que ponen de re-
lieve la debilidad inherente a toda posicién exclusivista. «Se le repro-
cha el que no haga posible la continuidad en la educacién del nifio v
ol que no dé ninguna garantia de que éste tenga la oportunidad de
intéresarse por todos los importantes sectores de la vida. En general,
los educadores no han aceptado este tipo de programa «emergente» y
sus ensayos se han limitado a escuelas experimentales v a un ntimero
relativamente mury pequefio de escuelas piblicas» (3).

Realmente no puede esperarse una accién verdaderamente eficaz
basada en los intereses espontineos de la vida infantil, cuya caracte-

" (2) W. S. Elsbree: Op. cit. Phg. 15.
(3) W. S. Elsbree: Op. cit. Pégs. 15-16.
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CH . 1.0
ristica justamente estd en la variabilidad de las cosas que atraen la
atencién. Por otra parte, la polarizacién excesiva de un individuo ad-

quiere ¢l peligro de fragmentar su aprendizaje y de aislarse respecto
de los intereses y la vida de los demds.

Como someramente se ha visto, cada tipo de programa camina tras
de un fin particular de la educacién. El de asignatvras apunta a la sis-
tematizacién propia de la vida racional; el realista, a la conexién con
el mundo circundante, y el personal, al cultivo de las tendencias sub-
jetivas. Las criticas que a todos y cada uno de ellos se les hace, y de
las que he dado una breve sintesis, ponen de relieve el hecho de que
todos ellos tienen algo especial; pero, considerados como excluyentes
de los demds, todos ellos tienen algtin fallo fundamenta!. Si pensamos
en las palabras de Santo Tomis, segin las cuales «en las cosas price
ticas cuando algo que se ordena a un fin lo adecva perfectamente, no
se necesita que sea mis que uno; pero cuando no existe esa perfecta
adecuacién, es conveniente la multiplicidad» (4); deduciremos que
conviene la existencia de los tres tipos de programa en una misma es-
ouela.

{Se oponen cada uno de estos tipos de programas entre si hasta
hacerse incompatibles? Si la tarea escolar fuera indivisible y unifor
me, habriamos de convenir en que cada uno de los programas excluye
a los demis; pero los mismos criticos que nos han hecho ver la
manquedad de cada uno de los programas aislados abren la posibili-
dad de que unos a otras se completen, con lo que vendremos a aplicar
el principio 18gico de que cuando se trata de diversos sujetos o de
diversos predicados no hay oposicién. Pues bien: tratdndose de diver-
sos trabajos y de diversos modos de realizarlos, no puede haber opo-
sicién entre los tipos de programa aludidos. Existe, simplemente, una
diversidad en la que cada uno viene a completar lo que a los otros
dos les falta.

La posibilidad de armonia entre unos y otros programas se con-
vierte en necesidad al considerar que los diferentes aspectos de la edu-
cacién susceptibles de ser servidos separadamente tienen relacién estre-

(4) Sto. Tomds: Sum. Theol., 1, q. 47, a. 1, ad 3um.
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cha con cada uno de los otros. Considerados estos aspectos como puntos
de vista particulares, cada uno de ellos esti indisolublemente unido a
los otros en la realidad. Hablando W. M. Alexander sobre la organiza-
cién de la escuela para el perfeccionamiento de los programas, después
de hacer alusién a la necesidad de determinar los fines particulares de
la escuela, dice que tales fines difieren solamente como punto de parti-
da, ya que los trabajos para cumplir una finalidad pueden envolver tam-
bién eventualmente los otros (5) y en un reciente libro sobre educa-
cién, después de defender como finalidad primordial la formacién del
ciudadano, se afirma que tal formacién no puede menos de incluir un
disciplinado esfuerzo para dominar las materias de un programa (6).

Supuesta la posihilidad y atin la necesidad de que estos tipos de pro-
grama se completen unos a otros, podriamos ahora preguntarnos por
la jerarquia que cada uno de ellos tiene y la modalidad que revisten.

Hasta ahora me he venido haciendo eco de la postura mis corrien-
te en la actual situacién de la pedagogia, y aceptando en general un
movimiento muy extendido que tiende a conexionar estrechamente el
trabajo escolar con la vida en todos sus aspectos. Ahora, por el contra-
rio, he de volverme un poco contra las tendencias predominantes en
todas las intentadas reformas o nuevas planificaciones de la escuela,
porque la primera afirmacién que a mi modo de ver ha de tenerse en
cuenta para situar cada tipo escolar es la educacién intelectual, afirma-
cién que se viene olvidando a través de una continuada serie de diatri-
bas contra la instruccién y a través también de una llamada constante a
la integracién del mundo circundante del nifio en la escuela. No obs-
tante, el hecho que sigue en pie es que la primera comunidad educadora,
la que en sf tiene todos los elementos y las obligaciones en cuanto a
la formacién del hombre, es la familia y que sélo por defecto de la fa-
milia en orden a los medios de educacién intelectual ha surgido la
escuela. Por otra parte, los demés aspectos de la educacién, la moral
principalmente, se cultiva también, o debe cultivarse, en otras institu-
ciones escolares y como la mis inmediata de sus tareas.

Si se aceptan las anteriores afirmaciones habrd de aceptarse, como
consecuencia, que el programa fundamental de una escuela ha de ser
el de asignaturas.

(5) W. M. Alexander: «Organizing the Individual School for Curriculum Improve.

ment», en Teachers College Record. February 1951. Pig. 279.
(6) Robert Richey: Planning for Teaching. New York, 1952. Pig. 368.
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Mas teniendo presente la critica fundamental de estos programas
que radica en la escasa ligazén que tiene con los intereses y preocupa-
ciones infantiles, habremos de pensar que los programas personales
y los realistas, por estar vinculados al mundo circundante inmediato
del nifio y a sus propias tendencias, pueden proporcionar este interés
que corrientemente falta en los de asignaturas. Y asi, tanto como punto
de partida para hacer més eficaz la cnsefianza, cuanto como campo de
aplieacién para hacer més fecundo el conocimiento sistemdtico, son ne-
cesarios los programas personales y realistas. Reflexionando scbre las
actividades y el llamado trabajo formal de la escuela, G. H. Bantock
insiste mucho en que no se han de considerar unas y otro como recur-
sos desligados en los problemas de la ensefianza, sino que son medios
coexistentes para «ayudar al nifio a entrar en su herencia cultural» (7).

Pudiéramos decir que los programas realistas y personales facili-
tan la materia inmediata sobre la que ha de trabajarse durante la rea-
lizacién de los sisteméticos programas de asignaturas. El autor antes
citado explaya este pensamiento con las siguientes pa'abras: «A menudo
en nuestra ensefianza, cuando no tenemos a mano las cosas reales, he-
mos de acudir a una ayuda visual o representativa. Pero cuando, por
ejemplo, nos referimos a un caballo, la inmediata realizacién sensorial
de muchos nifios adquiere una viveza que se halla ausente de cualquier
situacién escolar; y muchos complejos sociales (la vida de un puerto, de
un pueblo, por ejemplo), es claro que ‘prestan una gran ayuda para co-
menzar con algo concreto que puede estimu'ar la observacién y las cues-
tiones basadas en ella» (8).

Reciprocamente, los programas de asignaturas puveden servir para
completar la accién pedagdgica de los personales y realistas, ya que, si
la multiplicidad de impresiones y de ideas concretas no se reduce a un
sistema, y si por otra parte no se facilita al nifio la adquisicién rigurosa
de hébitos intelectuales, su educacién quedari truncada por no salir de
la espontaneidad cambiante de la vida sensible y de la superficialidad ane-
ja a la divagacién sobre muchos objetos.

Si, por otra parte, consideramos la teorfa vinculada mis estrecha-
mente a los programas de asignaturas mientras la prictica se halla mis
afincada en los realistas y personales atisbaremos una nueva razén para

(7) G. H. Bantock: «Activities and Formal Work in School», en The Journal of
Education. September 1952. Pig. 401.
(8) G. H. Bantack: Jbid. October 1952. Pig. 452.
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relacionar unos y otros, porque el pensamientc humano se enriquece de
contenido y de eficacia cuando se vierte dirigiendo la actividad, mientras
a su vez ésta se hace més fecunda cuanto mds directamente vaya ligada
al pensamiento; ya es un tépico decir que tecria y prictica tienen que ir
estrechamente unidas; «es un imperdonable pecado pedagégico —se ha
escrito— descartar de nuestra vida lo que frivolamente declaramos con
nuestros labios» (9).

El distinto objeto formal que cada uno de estos tipos de programa
tiene, incluye una di‘erenciacién en la extensién y modalidad de su rea-
lizacién.

Si ‘pensatnos en el tiempo en que cada uno ha de ocupar, dado que
el de asignaturas es el principal, a él habremos de dedicar la mayor
parte de la jornada escolar, mixime cuando este programa exige un
mayor esfuerzo para ser cvmplido. Por lo que se refiere a los programas
realistas y personales, no me atrevo a formular ningln juicio respecto
a si ha de emplearse més tiempo en unos o en otros; su determinacién
estd muy vinculada a lcs medios de que dispone la escuela y el ambien-
te en que viven los alumnos.

Pensando concretamente en la modalidad del desarrollo de los pro-
gramas nos encontramos con que ¢l mas duro para los alumnos seré el
programa de asignaturas. Pero no debemos asustarnos de tal duvreza, por-
que 'a escuela tiene que presentar las mismas aristas de dificultad que
la vida presenta. El trabajo v el estudio de la escuela rigidamente orde-
nado tendrd un inmenso valor, no sélo para la adquisicién de los hi-
bitos culturales, sino también para toda la vida moral del escolar. Dicho
estd imp'icitamente en las anteriores palabras que el trabajo de los pro-
gramas de asignaturas ha de ser realizado casi de un modo total dentro
de la escvela.

Los :programas realistas, m4s que contener obietos de estudio en li-
bros, han de ofrecer materia de observacién calleiera v de conversacién
escolar. Un programa rea'ista social ha sido realizado, con mucho éxito,
en varios centenares de escuelas de Espafia, v en €l podrin encontrarse
1as direcciones metodolégicas para realizar este tipo de programa (10).

Los programas personales han de dar motivo de trabajo fuera v den-

(9) C. D. Champ'in: «Edverting for better World understanding», en The Ele-
mentayy. Sehool Tournal, October 1951, Pig. 81.
(10Y  Véace mi folleto Un programa de ensefianza social en la escuela ‘primaria. Ma-

drid, 1948,
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tro de la escuela, ya que su contenido lo mismo puede llenar horas ale-
gres en la casa que en la institucién escolar. Conviene, sin embargo,
llamar la atencién de un modo especial a lo que serfa propiamente cul-
tivo del mundo interior de los escolares, y-esto no puede hacerse si no
es a través de la conversacién, que en ocasiones puede realizarse en un
grupo o, para hablar en sentido mis familiar, en un corro de alumnos
y maestro, pero que en otras ocasiones la indole del asunto y la efica-
cia de la actuacién magistral, exigirdn que tal conversacién se convierta
en un didlogo privado.

Si hubiera de hacerse como resumen una alusién al actual horario
de las escuelas en Espafia, dirfa que Jas mafianas deben dedicarse a los
programas de asignaturas, con el fin de fortificar al alumno en la dure-
za del trabajo y hacer que logre vigor, orden y claridad mental. Las
tardes deben ocuparse con los programas realistas y personales, a fin de
que el trato con las cosas y la atencién a la propia persona den varie-
dad, viveza y flexibilidad a la vida.
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