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NOTAS PARA UN ENSA YO UE ORIENTA C ION OIUACTICA
^ aa^ro l+^ni,o

VIII. PFcOGRAMAS Y LECCIONES

1. Como se sabe, los cuestionarios se diferencian
de los programas en que los primeros sólo enunctan,
medisnte epígrafes amplios, los grandes temas que
ea necesarío señalar, mientras los programas están
divididos en «lecciones», donde los asuntos se eon-
cretan en pequeñas unidades de contenido, que han
de desarrollatse como unidades de activrdad, en las
rnrrespondientes unidades de tiempo.

Siempre que hablemos de la lección en este trabajo
nos referimos a las menciondads unidades de conte-
nido y de actividad (que nosotros englobaríamos bajo
le denominación abarcadora de «unidades de traba-
jo»), sin predcterminar su carácter, orientación, am-
plitud ni estructura. Nuestro concepto de lección, por
su generalidad, lo mismo puede aplicarse a las «pe-
queñas unidades», que consignaban los programas
tradicionales, que a las «grandes unidades», prefe-
ridas ahora por ciertas direcciones didácticas; a las
unidades cancentradas, lo mismo que a las obedientes
a una rígida sistematización por asignaturas; igual
al criterio cfclico que al serial en la sucesión de los
eonocimientos. (Debemos decir, sin embargo, que
no somos indiferent^s a cualquier modo de realizar
la lección.)

l^xneralw.

POR LA
AMPLITCTD DE SUS
OBJETIVOS

Especiales.

Según la oraanizeción de las
nociones.

Amplíos. ^
Corrimtes.
Mínimos.
Tntelectualistas (sálo noeiones e insttvttión)..
Jntegrales (también acti^^idadee de educación).

TIPOS DE
PROGRAMAS

POR SU
ESTRUCTURA

Según la sucesión y araduación (
de las lecciones. i

Según el carócter de sus indi• ^
5

caciones. ^

2. Entre la extensión del programa y la ampli-
tud de la lección existe una relación íntima. Un
programa amplio tendrá más lecciones que uno res•
tringido o minimo. Pero esta relación cs indepen-
diente de la estructura de las lecciones. Un programa
extenso, a base de lecciones cortas, es tan factible
como un programa mínimo compuesto por grandes
«unidades didácticas».

3. No es la extensión de las lecciones lo único
que puede variar en el programa, ní es ésta la dife-
rencia esencial en buena didáctica. Es mucho más im-
portante la manera de «organizar» las nociones en las
unidades que adoptemos, diminutas, normales o dila•
tadas. Frente a programas escolares de tipo tradicío-
nal, integrados por las clásicas asignaturas, son per-
fectamente posibles programas de globalización o de
concentración, de «complejos» o de «proyectos», lo
mísmo tratándose de programas amplios que de pro-
gramas mfnimos, y no hace falta decir que las lec-
ciones son muy distintas en cada uno de estos casos.

He aquí un cuadro en el que puede .bservarse la
independencia que eYiste entre los diversos tipos de
programas y las varias maneras de concebir y orga-
nizar las nociones dentro de la lección.

^ Por grados.
Por tnat:tias.

Por seros.

^ Por ls (ndnle de
alumnos.

De sietematización
a,ignatuns.

De concentracidn
nocion^.

\
!

los ^

^

Pera niáos.
Pata túóac.

No4malea.
De recupaadón.
Para dEbiles.

De lariona.
De •uaidada didicticu».

Centros de intetEe.
Complejos.
Concenusión de matetiu..
aProyedosr.

Seriales ( cursos mmo mntinuación).
Gc3ims (ausos a base de cltculos que se amplfan).

Sucintos ( sólo lecciona).

Iktallados.

$egtSn ciasn uno o varíos aci• ^ Puroa.
terios. Miztos.

( Además:
1 Ejercicioe.
^ Materiat.
^ BibliografL.

Indinciones didáctina.
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4. I^ía^ quienes creen que bastarfa con redactar
los programas, en vez de a base de lecciones, mmo
ha aido habitual hasta ehora, mediante «unidades di-
dáctices», para cambiar la faz de la enseñanza y pa-
sar de la «escuela pasíva» del aprender leccionts a
1a «esĉuela activa», en que los niños son los primeros
y más importantes colaboradores de su instrucción.
No compartimos tal optimismo, que obedece a una
ilegítima supervaloración de la forma. Como se ve ea
cl cuadro anterior, lecciones y unidades didácticas son
varisntes de un mismo criterio de sistematización por
asignaturas, que sólo difierrn por la extensión de
cada «unidad de trabajo». Lo que importa más no
es cómo se organicen las nociones sobre el papel, sino
cómo se incorporan a la mente de los alumnos. Este
es el verdadero problema.

IX. LOGICA Y PSICOLOGIA DE LA LECCION

S. La lección es algo más que un simple trozo
de texto, o un conjunto de nociones, que el niño debe
aprender de memoria, con o sin explicación del Maes-
tro. Es, dijimos antes, una unidad de contenido y de

actividad, de carácter dinámico, ondulante, arquitec-
tónico y complejo, por lo que nosotros nos inclina-
mos a denominarla unidad de trabajo didáctico. Aho-
ra bien; hay muchos enfoques y muchas perspectivas
para determinar lo que constituye realmente la utú-
dad mencionada.

6. Lo más sencillo y lo que se ha hecho en la ma-
yor parte de los casos es operar en los libros de la
Ensefianza Media y Superior una reducción cuantita-
tiva, eliminar alqunas nociones que se consideran su-
perfluas o diffciles, agrupando las restantes en n6-
cleos inteQrados por los conceptos de la ciencia tra-
dicional. Ocurre preRuntar: lo que es unitario y sim-
ple para el adulto culto que estudia la ciencia o la
enriquece mediante la reflexión, ^es igualmente sen-
cillo y unitario para el nifto?

7. Esa es la gran pregunta de la didáctica prác-
tica. Hace cincuenta años se intentó contestarla ape-
lando del vitjo método lóQico al llamado m^todo psi-
colóRico. Era una• revolución; nero llegó poco lejos.
Se querfa hacer didáctica psicológica, mas como se
carecía de conocimientos concretos s^bre los ]ímites
y modos de comprensión infantil de las materias del
programa, apenas se hizo más que ensayar un método
inductivo frente al método deductivo, a que obede-
cían las asianaturas tradicionales, hijas de la menta-
lidad adulta. Los ensayos para empezar la Geometría
por el cuerpo, en vez de por el punto y la lfnea, o
la Gramática por la oración, en lup,ar de por la letra
y el alfabeto, obedecían a esta onda de propósitos y
preocupaciones, actual por los años veinte.

8. Es cierto que en los Estados Unidos se ha
investigado sobre la indebidamente llamada «psico-
logía de las materias de estudio» (1as asignaturas ca-
recen de psicología, prerrogativa del hombre); pero lo
que nos ha llegado por estas latitudes de tales inves-
tigaciones es tan escaso como di:ícilmente aplicable
a nuestros medios escolares. Se olvida, en este como
en otros muchos puntos de doctrina o de conducta,

que el nominalismo anglosajón «concibe» los prable-
mas psicológicos v educativos de tal modo que «los
drboles no suelcn dejarle ver el bosquty.

9. Quienes hemos vivido la enseñanza primariá
podemos acudir al tesoro de la experiencia, más va-
lioso que cicn bibliotecas. Imaginemos que deseamos
redactar nuestro programa escolar. Deiándonos llevar
de la rutina, no tenemos por qué molestarnos en dt-
terminar las «unidades de uabajo didáctico». Están
determinadas ya, desde hace siglos, y los autores de
libros escolares nos las sirven con estimable diligen-
cia. Ahf tenemos eI verbn, o el sistenra métrico, o los
cuadriláteros. Pero si desconfiamos de la fecundidad
de la rutina, por un lado, y, por otro, queremos ha-
cer un trabajo personal y responsable, pronto nos sen-
timos tentados a preRuntarnos: ^ Es el verbo una uni-
dad de contenido? Desde el punto de vista de los
académicos de la Lengua o de los catedráticos de
Universidad, sí.

El verbo es una «categoría Rramatical» redonda y
delimitada, sin posible confusión con la del nombre
o la cie los nexos. (Ya nuestro Brocense, en el si-
glo xvr, dividía las palabras, desde el punto de vista
funcional, en sustantivas, verbales y nexos.) Pero el
trabajo escolar nos ha mostrado mil veces que el
verbo debe ser objeto de muchas lecciones. zCuántas?
Y.e aquí un ejemplo de las cuestiones qtre están pi-
diendo a gritos una detenida experimentación.

10. Pongamos otro. Es indudable que la noción
de «paralelogramo» puede ser obisto de una lección;
es un coneepto unitario, perfectamente distingraíble de
otros con los que se puede comparar (triángulo, cir-
cunferencia, etc.). Pero ocurre casi siempre que esa
noción se da englobada dentro de la lección dedicada
a los «cuadriláteros». ^Debe ser el cuadril^ftero o el
paraleingramo el objetivo de la lección? Yo contes-
taré pre^untando, a mi vez: ?De niños de qué edad
?stamos hablando? Interrogante que encíerra no po-
cas dificultades, como saben los Maestros.

11. Oi^o la respuesta dominante. A los seis añc^,
por ejemplo, daremos una lección sobre el cuadrilá-
tero, y a los siete o los ocho hablarzmos del para-
telogramo; Está bien; por lo menos, aparentemente.
Pero la psicoloní^ complica un poco el cuadro de 1^
lcígica. Es claro que, en una enseñanza medianamente
eficaz, el párvulo se habrfa familiarizado con el «ma-
nejo» (no sólo con la observación) de toda ciase de
formas g^ométricas, aunque, eso sf, sin darles los
nombres técnicos. Las «formas de cuatro lados» pue-
de y debe agruparlas elaborando la noción de cuadri-
látero o, por lo m^nos, poniéndole en condiciones
de que la elabore (no dándosela fabricada para que
la memorice, que es Io que hace siempre la escuela
lib^esca y pasiaa).

12. ]riay una larRa etapa de la vida del niño du-
rante la cual es mucho más apto para el saber anee-
dótico que para el saber sistemático. Fl saber anec-
dótico es concreto, «elemental», constitutivo, mien-
tras el sistemático y abstracto es indi.r^cto, sintético,
«comprensivo». Una lección a los siete años sobre
cada uno de los distintos tipos d- cuadriláteros, y
dos o tres ded^icadas a comparar sus características
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(eatrnder os comparar y distinguir) rstaría mucho rnás
dt actxrdo con L psicologia del niño que dar en una
loeción todas sus clases y nombtra (entre los cuales
hay algunos tan enrevesados y antiinfantiles como los
de «trapecios y «xapezoides). (1Habéis pensado rn
b que dificulta la «pacífica» observación del niño ver
que haq figuras que le mostramos e íntentamos que
conozca y aprenda, con nombres tan horrendos como
«escalcno» e«hipotenusa»? ) Lo importante, par otra
parte, no san las palabras, sino el conocimiento de
la realidad.

13. En Aritmética, desde mediadas de septiembrc
hasta mediados de diciembre, es decir, durante un
trimestre, los niños de seis a siete años sólo deben
estudiar los diez primeros números. Pero realizanda
con ellos las cuatro operacíones. AIRo semejante debe
ocurri* con la Lenl;ua. Antes que el niño aprenda las
denominaciones Rramaticales debería haber tom:.ido
contacto e incorporado a su vocabulario centenares de
nombtrs, adjetivos y verbos que le enseñaríamos a
combinar en frases de sentido perfecto par3 él. Si
cuando se encuentra en plena fase de saber anecdótico
noa obstinamos en hacerle aprender nomenclaturas que
responden a conceptas generales, inaccesibles a su inte-
ligettcia, en ves de enseñarle le embarullamor y le in-
apadtamoe pua aprender.

14, B1 pr3mer raultado de eata re9eadón, que
podria alugane luata ocupar gru^oa volúmeow (9
a lamentable que en nuertra PatrL ao nos dedíque-
tna a aclara^er estoa problemae, qtu aon lw verda-
deramet^ta fnttreuntee en L acuela), ea que lae uni-
dudea de trabsjo eecolsr dcbr,n a^er rnrtaa. Pocas no•
donea en cada lección, y muchoe ejercicioa destina-
doa a aaimilarlas y aplicarlas: he aqut una mgla que
nos parece h^ndamental. Entonccs podrá preguntárso-
me: lEs necesario renegar de la «unidad didáctica»,
del «centto de interés», del «complejo», es decir, de
todas las formas de organización de las nociones a
baac de amplios conjuntos? Sin desbrozar siquiera un
tema especialmenxe complicado, diré que las «ideas
asociadas» constituyen una conquista muy importan-

te de la didáctica modema; pero hemoa de librarnoa
de identificar las asociaciones mentales del adulto y
las dcl nit3o. ^Son tan distintas, cuantitativa y cuali-
tativannente! .

1 S. La cuestión es ver Io que el niño es capaz
de abarcar en una sola miradst mental. I,a lección no
debe uaspasa_^ esos linderos irrebasables. Por eso
debe xr más «pequeña»--es decir, más b^eve y cons-
tituida por ideas má.s concretas-a los seis años que
a los doce. Pero, además, a los xis años debe ser
más sencilla, es decir, menos abundante en ideas, aun-
que seÑn ideas particulares, y, sobre todo, en ímplí-
caciones de esas ideas entre sf. Ese es criterio en
orden a la organización interna do las lecciones.

16. A esta lux pedemos ver cuán artificiosamente
están divididas las lecciones en los libros usaderos.
Una lección, o, con mutivo mayor, una parte de ella,
dPdicada a yue el niño diga qué es la Gramática o la
Historia, o la Geometría, es literalmente una mons-
truosidad. Otra tanto puede decirse de lecciones de
radio más modesto, pero también inaccesible al es-
colar. Por ejemplo: «el relíeve español». No ofrece
duda que se trata de una «unidad didáctica» dcfini-
da; tan deñnida como lnebaresble para el niño, ea
dccit, inoperanto y perturbadora. Lo mLmo afirma-
mo^, por ejetnplo, de .la dvili:adón en la Edad Ma
dias, atunto ingente y complejtsima, formada por
centenua de ldc^ intrincadu y donda, ademb, ae
ruma el efecto deefavnrable de la ineapacldad del
niño para localí:ar el paaado...

17. Cuando el alutnno no abarca el «horizonte
mcntal» que dibujan Ius pcrfiles de la tección por-
que: a) conticne demasiadas idcau; b) mantiecien en-
tre sí numerosas relaciones; c) se trata de conceptos
amplios y abstractos, aquélla es ineficaz y pcrturba-
dora. Aunque exámenes y pruebas objetivas mues-
tren que los niños han «aprendido». Pues lo impor-
tante no es lo que el niño ap^ende, sino lo que com-

prende.
A. M.

"SI quiaiéramoc caracteriaar a Ia pedagogéa actual podríamoa deeir que tie^ia su eeatro en la psiooloaía

del niño. Su earáMer eaencial ae deacabre en e! deaeo de tener ea eicercta e+a paicología, para poder eeauir

b idea según la eual ea in►po:ible querer acelerar el deaarrdlo del niño mediante una enteñaasa prema•

tura, que se aplicaría máa a! adnlto que al niño. Toda tentatioa de ae género aerfa tan ridicula ooeno

la del crtador que exiQleae al potrillo que corriese tan »eloswtente oomo e! caballo o la del Jloricultor

que quisieae tranaJormar inmediatamente al capulb ett roea. Toda ^nadures exiae un tiempo cuya dura-

eión no puede reducirae. Laa lerw del deaarroUo psicolósioo, la eatruetwa r las forrnaa da eaa paicoloife

^ercera! noa lnrttplden absrdar todo ejerciclo que no encontraae olgún eco en el mundo mental de! nirto."

MAX MAR^HAND: Hisiewe aJectioa dd Edueador. Enclelopedis+ de Edncaeión, jnlio, 1959, pí^g. 11»

Coneejo l^i. da E. R^ Ploem.L Maate.ideo <Uesoa^).

a


