Otro de- los elementos del acto did&ctico en donde
la unidad puede alcanzar ventajosos frutos es el «mé-
todo». Toda ensenanza, todo aprendizaje, se dirigen
hacia la consecucién de unos objetivos y finés de an-
temano establecidos; el camino por el que necesaria-
mente se ha de pasar para alcanzar estas metas no
és otro sino el método. ‘

Decir método vale tanto como hacer referencia al
«orden que se sigue en la realizacién-de un quehacer
o tareay. Balmes definfa el método como «sistema
que observamos para evitar el error y encontrar la
verdad». Y, ciertamente, toda la didéctica parece
girar apasionadamente en torno a la estructuracién
y establecimiento de méiodos capaces de resolver ese
mundo interminable de problemas, frut. de la nece-
sidad que el hombre tiene de enriquecer su mente
y perfilar su personalidad.

No vamos a entrar aqufl en la empresa —de otro
lado, importantisima— de la definicién y examen pro-
pios del estudio del método, sus leyes, sus clases, al-
cance y limitaciones (1). Sélo asentaremos como prin-
cipio reconocido que el «método didactico tiene una
doble justificacién: «psicolégican y «légicay. Que vale
tanto como decir que el método didactico se apoya,
de una parte en la psicologfa del alumno y, de otra,
en la estructura 16gica de la materia. Asf, por ejemplo,
la didactica de las Matematicas exige que se tenga en
cuenta, de un lado, el contenido abstracto de ests
disciplina y, de otro, el modo real y concreto como
reacciona ante tal saber la conducta del discipulo. El
método, por tanto, es siempre un modo particular de
facilitar el encuentro entre la estructura psiquica del
alumno y la estructura légica de un dato contenido
en los programas (2}.

Junto a estos necesarios supuestos, psicolégico y 16-
gico, se impone también sefalar la presencia de las
«realidades mismasy objeto de ensefnanza y aprendi-
zaje. Cuando decimos realidades, no estamos pensan-
do en aspdctos determinados del saber leérico, que
tienen también sentido y valor de realidad, sino en
los objetos sensibles, exteriores, portadores de toda
una serie de caracteristicas tales, que hacen posible
la intuicién y observacién humanas. Quiere ello decir
que el docente deberd situar, junto a los requisitos
légicos y psicolégicos de la enseiianza, la realidad
misma de los objetos, fenémenos y datos que cons-
tituyen el motivo intuitivo de sus lecciones, esto es,
la «sensibilizacién apropiada» de las nociones y abs-
fracciones, contenido especial ae las disciplinas.

Tenemos, asi, tres considerandos influyentes en la
constitucién del método didactico: légice, psicologia
'y realidad. Una leccién puramente légica, sin atencio-
nes para los intereses y motivacién de los escolares y sin
relacién directa o indirecta (realidad misma o repre-
"sontacién de la realidad) con los objetos y nociones
contenido de las asignaturas, no podra ser nunca una

(1) Vid: Mantovany, J.: Teoria general del método. peda-
gbgico, en S.H. Rurz: Metodologia general de la ensefianza.
México. Editorial Uteha, vol. I, pags. 107 y siguientes.

(2) Trrone, R.: I problemi della Didattica. Torino. Edito-
rial PAS, 1956, pag. 265.

Que son las

leccién contruida en la linea de la unidad metédica,
una leccién integral.

Igualmente, el desmedido servicio y panegirico a
los intereses escolares y a sus posibilidades intelectua-
les, al margen de la imprescindible logicidad material
y formal (de contenido y mental) del aprendizaje, con-
duciria a la creacién de un clima didactico demasiado
respetuoso del niio y alejado de otros principios de
educacién intelectual que no pueden ser olvidados.
Por eso, el prescindir de la intu:cién puede aislar
a la ensefianza de los elocuentes refuerzos y puntos
de apoyo que las modernas técnicas audiovisuales
ofrecen al didacta como uno de los Gltimos avances
de los dispositivos documentalistas e informadores.

Parece, por tanto, muy claro, admitir que el proble-
ma de la «unidad didactica», desde el punto de vista
de su metédica, no es ofro sino el necesario hecho de
construir un sistema de «leccién integral» que atienda
al unfsono a los elementos 16gicos, psicolégicos y em-
pfricos en que aquélla debe ensamblarse. Me parece
totalmente acertada la posigion del profesor salesiano
don Renzo Titone cuando argumenta en favor de la
arquitectura de una leccién integral, a cuyo servicio
deben estar siempre los aspectos «logocéntricoy, «psi-
cocéntrico» y «empirocéntricoy de los contenidos dis-
ciplinarios {3}.

UNIDADES LOGOCENTRICAS

Las unidades didacticas logocéntricas se construyen
y desarrollan prestando exclusivo servicio a los aspec-
tos cuantitativos y légicos del programa. Toda la acti-
vidad queda depositada en la persona docente, a
quien corresponderd, valiéndose de su palabra deduc-
tiva y analftica, presentar los contenidos de la asigna-
tura respetando fielmente el modo como aparecen or-
ganizados en las ciencias.

El primer precedente de estos tipos de unidad ha-
bré que buscarlo en la tradicién clésica. Como el con-

(3) Trrong, R.: Ob. cit.,, pags. 311 a 324,

unidades metddicas

tenido de la educacién parece no tener limites en
cantidad y variedad, representarfa una economis de
esfuerzo dirigir la mayor atencién de la educacién no
e la tarea infinita de dominar el contenido, sino a
educar aquellas formas de pensamiento y accién en
que se recoge todo aprender. Nacié asi, con una ins-
piracién clasica, el pensamiento de Locke, exigiendo
el estudio de las Matematicas y lenguas clasicas como
dos férmulas valiosas para ls disciplina de la mente (4).

Posteriormente, el formalismo herbartiano (5) y el
denominado conexionismo de Thorndike (4) revaloriza-
ron de nuevo el necesario orden secuencial en los con-
tenidos disciplinarios y prepararon el nacimiento de
las teorfas de la transferencia del aprendizaje (7). Todo
ello reforzaba el interés por las unidades logocéntricas
y sus excelentes cualidades al servicio de la educacién
intelectual.

En la didactica norteamericana las unidades logo-
céntricas reciben el nombre de «Daily assignement
methody», desarrollandose o través de tres fases com
plementarias: «explicacién docenten, «estudio indivi-
.dual» y «recitaciény.

El protagonista de la explicacién es siempre el pro-
fesor. a quien corresponde, por citar una frase muy
significativa de Buyse {8), la parte del leén. Su norma
de actuacién serd siempre el continuo respeto por ls
estructura de la ciencia, la cual podréa ser presentada
temética o probleméaticamente. El alumno tendré que
poner en juegu todos sus esfuerzos atentivas y refle
xivos para sequir «punto a puntoy el engranaje expli-
cativo del maestro. En ocasiones, el estudio privado e
individual requeriré la supervisién y la orientacién del

(4) Sampirorp, P.i «Transfer of trainings. Ency, of Ed.
Res The Macmillan Co., New York, 1941, pag. 22.

(5) Virarejo, E.: «La unidad diddctica. Modalidades v
condiciones». En Cuestiones de Diddctica y Organizacion Es-
colur Madrid. CEDODEP, 3. ed., 1966, pags. [156-17.

(6) Vid: Treong, R Ob. cit, pag 312,

(T) A este respecto, sefala ].S. BrusacHer: «la teoria de
la disciplina formal no ha sido investigada cientificamente
hasta fines del siglo xix y primera parte del xx. Entonces se
realizaron una serie de interesantes experimentos para com-

profesor. El ciclo encuentra su eslabén final en la tra-

dicional recitacién de las lecciones.

No tenemos ninguna reserva frente a la necesidlad.
cada dia mas agobiente, de la formacién intelectual
y légica del alumnado. Los didactas actuales han pre-
sentado su voto afirmativo en este terreno, y hemos
logrado alcanzar realmente provechosos resultados en
la construccién légica de cuestionarios y programas.
La «logicidad materialy de los contenidos apoya. es-

timula y desenvuelve asi la «logicidady formal de la
mente. Las garantias de este principio no podrén
nunca ser olvidadas.

Por JUAN M. MORENO
Director del C.E.D.O.D.E. P.

probarla como teoria de la transferencia. Un resumen de los
resultados de estos estudios parace indicar que: a) la trans-
ferencia casual de perfeccionamiento del ejercicio de un campo
a otro no es tan grande como se ha pretendido, ni el perfec-
cionamiento se realiza de un modo igoual y uniforme; b) la
transferencia puede ser negativa tanto como positiva, esto es.
en lugar de perfeccionar el ejercicio en el segundo campo,
puede realmente impedirlo; ¢) En la medida que tiene lugar
la transferencia, ésta no se realiza en la facultad de razonar,
memorizar, etc.,, sino en hechos ¢ informaciones, o destrezas,
procedimientos y actitudes que fueron idénticos en las dow
oportunidades para el ejercicio; d) lLa transferencia tiene
lugar, ordinariamente, de un modo mas afectivo cuando es
comin el objetivo al que tienden maestros y alumnosy

Vid: C. M. Norem: «Transfer of training experiments re-
valued». Unirversity of lowa Studies in Educatién, vol. VIII
1943, pag. 17. ’

(8)  Buvse, R La cxperimentacion en Pedagogia. Barcelo-
na. Editorial Labor, 1939, pag. 170.



UNIDADES PSICOCENTRICAS

El axioma del ritmo de Ghebart, aplicado con razén
a los contrastes evolutivos de la historia, tiene también
su presencia y resonancia en el proceso de los aconte-
cimientos y doctrinas pedagdgicas. El desmedido hi-
percultivo de las técnicas logocéntricas encontrd, con
el establecimiento de los principios de la Escuela Nue-
va, un poderoso adversario. Segin el decir de los
educadores nuevos, lo importante no es el cuerpo doc-
trinal de las ciencias, sino «la personalidad individual
de cada escolar», Gnico punto de partida aceptable
para la organizacién de las unidades y del programa.

El puero-centrismo responde asi a una nueva forma
de planificacién educativa «que concentra todo el es-
piritu de las lecciones sobre la unidad dindmica de lo
psique» (9). Comprendiendo un perfodo temporal que
se inicia a mitad del siglo XIX y llega hasta nuestras
fechas, las manifestaciones teéricas y realizaciones
précticas de la didactica deciden polarizarse en el
estudio de! educando como centro de la empresa ma-
gisterial. Los primeros argumentos pertenecen a Her-
bart. Ya durante su época de preceptor privado en
Svizzera tenia plena confianza en la posibilidad de en-
contrar un nicleo de conocimientos, verdaderamente
significativos e interesantes, capaces de provocar la
atencién y el entusiasmo del alumno. Posteriormente,
Ziller, Stoy, Rein, Barth y otros herbatianos supieron
prescribir acertadas férmulas didécticas respetuosas de
las posibilidades y modos naturales de la psicologia
de! alumno.

A estos estudios siguieron las doctrinas de Ovidio
Decroly, Helen Parkhurst, Kilpatrick, Washburne, Skin-
ner y Crowder, cuyos principales puntas de vista en
relacién con la unidad metédica hemos examinado en
otras ocasiones.

UNIDADES EMPIRIOCENTRICAS

Si en ofros articulos nuestros hemos insistido en la
naturaleza simbblica de las palabras, ha sido para re-
caicar que el lenguaje no siempre es la via mas directa
para la transmisién o adquisicién del conocimiento. La
posicién del lenguaje en relacién con la realidad con-
creta se asemeja al rumor en relacién con la version
del testigo ocular. Por lo tanto, la necesidad de vincu-
lar las palabras con las experiencias es inevitable. Una
palabra no relacionada con el objeto o la experiencia
mental que representa es, en verdad, un cadéver
gréfico.

Esto no quiere decir que las palabras no sean im-
portantes para una comprensién de la realidad. Nues-
tros contactos sensoriales con el mundo que nos rodea
tendrian poco valor sin su poder organizativo. Hay al-
guna evidencia de que el principal obstéculo para el
aprendizaje entre analfabetos y adultos sea su inca-
pacidad, por falta de palabras para ligar sus expe-
riencias personales con las que estan fuera del estre-
cho alcance de su vida diaria.

Las unidades metédicas empiriocéntricas defienden

9) Trrong, R.: Ob, cit, pag. 314.

los principios del realismo pedagégico. La presenta-
cién de la realidad —dicen sus partidarios— debe
desplazar a la palabra y a la reflexién. Estas dos for-
mas del comportamiento del hombre no podran nunca
ser exactas y consecuentes si de antemano no han
tomado como punto de partida la visién directa e in-
mediata de la realidad.

Hasta la forma més pura del pensamiento concep-
tual no se puede imaginar si no se enraiza en la ex-
periencia sensorial. El nimero integral, el punto y otros
timbolos de la geometrfa euclidiana son posibles de
concebir Gnicamente porque el hombre puede realizar-
los en los sencillos actos de contar y medir. Tal como
el hombre de Democrito, todavia recurrimos a los
sentidos para llegar «al més Gtil instrumento del ha-
bla». La educacién audiovisual nos puede ayudar en
esta basqueda dirigiendo nuestra percepcién del mun-
do y llevandonos al descubrimiento y dominio de las
destrezas intelectuales.

Edger Dale ha ideado un medio gréfico de clasifi-
car las diferentes experiencias del aprendizaje. Lo llama
«el cono de las experiencias». En la base de la pira-
mide esta la experiencia directa de la realidad: con-
tactos sensorios con la realidad vista, ofda, palpada,
probada y olida; en la parte més alta de la estructura,
la experiencia indirects o sustituida producida por las
ayudas audiovisuales, y er el extremo superior del cono,
la experiencia simbdlica que permite la préactica de las
destrezas intelectuales. Esta clasificacién, aunque no
se pretende que sea definitiva o completa, es suma-
mente Gtil para hacernos comprender la verdadera
naturaleza del proceso del aprendizaje. Lo que debe-
mos destacar aqui es que, aun en la base de la piré-
mide, frecuentemente las palabres desempefian un
papel de vital importancia. La llamada experiencia
directa (aprender haciendo) rara vez es fructifera por

-sf sola; un recién iniciado progresaria muy poco en e!

conocimiento de la fotografia con sélo manipular una
cémara sin guia experto, ya sea de un instructor o de
un libro {10).

Por tanto, si no podemos destruir ni las palabras
ni las imdgenes como inirumentos de ensefianza, ¢por
qué no los reconciliamos en una provechosa alianza?
La unién de la palabra y de la imagen puede dar ori-
gen a muchos conocimientos que ninguna de las dos
podria transmitir por s sola, y cuando esta unién da
frutos, resulta estéril ponderar cuél de las dos partes
tuvo que ver con los resultados.

LAS UNIDADES INTEGRALES

Descritos ya los tres tipos de unidades metédicas
—«logocéntricasy, «psicocéntricasy y «empiriocéntri-
casy—, tendremos aln que hacernos cargo de una dl-
tima cuestién: la posibilided de integrar en una misma
unidad cada una de estas tres instancias metédicas.

La cuestién no es nueva. Tiene importantes prece-
dentes en la historia del pensamiento didéctico y ha

(10) Davg, Edgar: Audiovisual Methods in Teaching. New
York. The Dryden Press, 1954, pags. 29-30 y 42 a 46.



encontrado en nuestra hora soluciones adecuadas (I 1).
No resulta por ello fuera de sentido pensar en la ar-
monizacién de estos tres tipos de unided, cuyo pro-
ceso seré paralelo al qus sigue, con pretensiones muy
similares, la reduccién de los programas de materias,
personales y realistas, a8 un mismo y (nico tipo de pro-
grama capaz de satisfacer todas las oportunidades
educativas del alumno.

La unién de los valores de los tres tipos de unidad
en una misma propuesta metédica parece, en principio,
una medida solvente y de calidad. Han sido muchos
los docentes —y tomamos en esie caso sus orienta-
ciones como argumentos de autoridad— quienes han
recabado, en miltiples ocasiones, el emnlec unfsoro
y simultdneo de las técnicas logo, psico y empirio-
céntricas. Cada una de ellas, desde supuestos teéricos
y aplicaciones practicas distintas, cubren aspectos for-
mativos fundamentales, pero la fucrza de su alcance
no llega por completo a satisfacer todas las perspec-
tivas de la personalidad. Sélo sobre la base unitiva de
estos tres criterios metédicos en ura misma actividad
magisterial podriamos estar seguros de alcanzar los
frutos deseados.

Hasta tres interrogantes fundamentales surgen de
inmediato frente a la pronunciacién de estas reflexio-
nes. El matiz marcadsmente técnico de las mismas
confirmaré a los docentes en relacién con la necesaria
aplicabilidad de estas orientaciones. El contenido de
estas «preguntas-clave» hace referencia a otros tantos
«problemas-tipo», planteados muy frecuentemente en-
tre quienes planifican y desarrollan las unidades meté-
dicas. Estos problemas se denominan: «admisiény», «or-
den» y «peso relativo de las unidades.

a) (Qué queremos decir cuando hablamos de «ad-
misiény de las unidades? Nos referimos a la posibi
lidad de utilizar uno u otro tipo de unidad metédica
teniendo en cuenta, de un lado, el car4cter de la cien-
cia al que necesariamente el método sirve y, de otro,
la madurez del alumno a quien se aplica.

Para contestar al punto de la admisién de las uni-
dades metédicas, comenzaremos nuestro trabajo por
examinar el carécter de la materia que deseamos
programar y desarrollar. Existen asignaturas que. por
su contenido predominantemente abstracto y tebrico,
parece, en principio, que no presentan oporiunidad
para la sensibilizacién de las nociones y el trabajo de
laboratorio. Por el contrario, tendriamos que pensar
también en determinados datos del «curriculum» que,
por ser en si mismos realidades tangibles e intuitivas
no se acomodan a la aplicacién de las reflexiones 16-
gicas y deductivas.

Sin embargo, esta proposicién carece de funda-
mento. Lo comprueban la multitud de trabajos reali-
zados en los Estados Unidos de América, en donde
contenidos puramente especulativos de reflexién filo-
séfica han encontrado en el esquema y el gréfico un

(11) Casorrt ha hablado de la necesaria sintesis de los
elementos logicos, psicoldgicos y realistas en toda unidad de
aprendizaje. Didattica, vol. I, pags. 26 y siguientes. También
trat; este punto el profesor Trrone, R.: Ob. cit, pags. 324
a 328.

ropaje exterior, eficiente punto de apoyo para la in-
tuicién del alumno y la comprensién general del gru-
po de estudio (I2).

Igualmente, una documentacién empirica, guiada por
el habil pulso del docente, puede provocar discusio-
nes valiosas, dando franca entrada a la reflexién y el
andlisis. «El cardcter de una ciencia no niega, exclusi-
vamente, la aplicacién de métodos determinados; sélo
predispone, segln su estructura y problemética pro-
pias, al empleo de procedimientos adecuados, en con-
secuente conexién con su doctrina y realidad» {13).

b) Dade una materia determinada y un grupo con-
creto de alumnos, nos preguntamos ahora por el «or-
den» en que conviene utilizar las unidades metédicas,
seqln la circunstancia especifica de cada empresa ma-
gisterial.

Nuestro criterio a este respecto hace coincidir los
tres tipos de unidad con los tres momentos necesarios
en toda leccién: «motivaciény, «desarrollc del cuerpo
lectivo y experiencial» y «establecimiento de conclu-
sionesy. Segiin estos supuestos, podrian acepiarse estos
tres tipos integrales de unidades didécticas:
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c) La cuestién «peso relativo» de las unidades me-
tédicas obliga al docente a determinar la frecuencia
o insistencia de un tipo de unidad en el contexto ge-
neral de las actividades magisteriales. E! problema no
se resuelve sélo concediendo mayores méargenes tem-
porales a un tipo de unidad. Otras dimensiones y ca-
racterfsticas, tales como el empleo de materiales de-
terminados y férmulas de evaluacién, son también im-
prescindibles exiremos Gue pueden conceder a uno u
otro tipo de unidad mayor o menor peso relativo. Sélo
un buen criterio educativo, al servicio de la integracién
de la personalidad, podré decidir con auténtica com-
petencia estas y otras cuestiones de ponderacién dis-
tributiva.

(12) Vid: Avwen, D, and Moorg, R.: «Talents, Time,
Tasks and Teachers». En California Journal of Secundary
Education. April 1960, nim. 35, pags. 232 a 235,

(13) Keerer, R.F.: «Technical Education». En Pedagogia.
Puerto Rico, 1965, pag. 41.




