
Otro de los elementas del acto didbctico en donde
la unidad puede alcanzar ventajosos frutos es el amé-
todo», Toda enseñanza, todo aprbndizaje, se dirigen
hacía la consecución de unos objetivos y finés de an-
temano establecidos; el camino por ei que necesarie-
mente se ha de pasar para alcanzar estas metas no
es otra sino el mbtodo.

Decir mbtodo valo tanto como hacer referencia al
aorden que se sigue en la realizeción,de un quehacer
o tarea». Balmes definfa el método como asistema
que observamos para evitar el error y encontrar la
verdad». Y, ciertamente, toda la didáctica parece
girar apasionadamente en torno a la estructuración
y establecimiento de mé'rodos capaces de resolver ese
mundo interminable de problemas, frut^ de la nece-
sidad que el hombre tiene de enriquecer su mente
y parfiiar su personalidad•

No vamos a entrar aquf en le empresa --de otro
ledo, importantísima- de la definición y examen pro-
pios del estudio del m ŝtoda, sus leyes, sus clases, al-
cance y limitaciones (I). S61o asentaremos como prin-
cipio reconocido que el «método didáctico tiene una
doble justificación: «psicológica» y«Iógica». Que vale
tento como decir que el método didáctico se apoya,
de una parte en la psicología de! alumno y, de otra,
en la estructura lógica de la materia, Así, por ejemplo,
la didáctica de las Matemáticas exige que se tenga en
cuenta, de un lado, el contenido abstracto de esto
disciplina y, de otro, el modo real y concreto como
reacciona ante tal saber la conducta del discípulo. EI
método, por tanto, es siempre un modo particular de
facilitar él encuentro entre la estructura psíquica del
alumno y la estructura lógica de un dato contenido
en los proqramas (2).

Junto a estos necesarios supuestos, psicolóqico y ló-
gico, se impone también señalar la presencia de las
arealidades misndas» objeto de enseñanza y aprendi-
zaje. Cuando decimos realidades, no estamos pensan-
do en aspéctos determinados del saber ieórico, que
tienen también sentido y valor de realidad, sino en
los objetos sensibles, ezteriores, portadores de tada
una serie de características tales, que hacen posible
la intuicibn y observación humanas. Quiere ello decir
que el doĉente deberá situar, junto a los requisitos
Ibgicos y psicolbgicos de la enseñanza, la realidad
misma de los objetos, fenómenos y datos que cons-
tituyen el motivo intuitiva de sus lecciones, esto es,
la «sensibilizacibn apropiada» de las nociones y abs^
tracciones, contenido especial ae las disciplinas.

Tenemos, así, tres considerendos influyentes en la
constitución del método didbctico: lógica, psicología
y realidad, Una leccibn puramente Ibgica, sin atencio-
nes para los intereses y motivacibn de los escolares y sin
raleción directe o indirecte jreolidad misma o repre-
sentación de la realidad) con los objetos y nociones
contenido da las asignaturas, no podrá ser nunca una

(l) Vid: Mnt^rrav,uv[, J•; Teoría general del método;peda-
gógico, en S. H. Rurz: Metodología general de la enseñanza.
Méxim. Editorlal Uteha, vol. I, págs. 1(Yl y siguientes.

(2) Ttroiva, R.: I proólemi ddia Didattica. Torino. Edito•
rial PAS, 1956, pág• 265.
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unidades metódicasQue son las

leccibn contruida en la línea de la unidad metódica,
una lección integral.

Igualmente, el desmedido servicio y panegírico a
los intereses escolares y a sus posibilidadas intelectua•
les, al mergen de la imprescindible logicidad material
y formal (de contenido y mental) del aprendizaje, con-
duciría a la creacibn de un clima didáctico demasiado
raspetuoso del niño y alejado de otros principios de
educacibn intelectual que no pueden ser olvidados.
Por eso, el prescindir de la intu:eibn puede aislar
e la enseñanza de los elocuentes refuerzos y puntos
de apoyo que las modernas técnicas audiovisuales
ofrecen al didacta como uno de los últimos avances
de los dispositivos documentalistas e informadores.

Parece, por tanto, muy claro, admitir que el proble-
ma de la «unidad didáctica», desde el punto de vista
de su metódica, no es otro sino el necesarió hecho de
construir un sistema de «lección integral» que atienda
al unísono a los elementos lógicos, psicológicos y em-
pfricos en que aquélla debe ensamblarse• Me parece
totalmente acertada la posiçión del profesor salesiano
don Renzo Titone cuando argumenta en favor da la
arquitectura de una leccibn integral, a cuyo servicio
deben estar siempre los aspectos «logocéntrico», «psi-
cocéntrico» y«empirocéntrico» de los contenidos dis-
ciplinarios (3^.

UNIDADES LOGOCENTRICAS

Las unidades didácticas logocéntricas se construyen
y desarrollan prestando exdusivo servicio a los aspec-
tos cuantitativos y lógicos del programe, Toda la acti-
vidad queda depositada en la persona docente, a
quien corresponderá, valiéndose de su palabra deduc-
tiva y analítica, presentar los contenidos de la asigna-
tura respetando fielmente el modo como aperecen or-
ganizados en las ciencias.

EI priraer precedente de esbs tipos de unidad ha-
brb que buscarlo en la tradición clásica, Como el con•

(3} Trrorta, R•: Ob, cit., pógs, 31l a 3?A.

tenido de fa educación parece no tener límites en
cantídad y variedad, representaría una economía de
esfuerzo dirigir la máyor atención de la educación no
a la tarea ínfinita de dominar el contenido, sino a
educar aquellas formas de pensamiento y acción en
que se recoge todo aprender. Nació así, con una ins-
piracián clásica, el pensamiento de Locke, exigiendo
el estudio de las Matemáticas y lenguas clásicas como
dos fórmulas valiosas para la disciplina de la mente (4).

Posteriormente, el tormalismo herbartiano (5) y el
denominado conexionisrno de Thorndike (b) revaloriza
ron de nuevo el necesario orden secuencial en los con-
tenidos disciplinarios y prepararon el nacimienfo de
las teorías de la transferencia del aprendizaje (1). Todo
ello reforzaba el interés por las unidades loqocéntricas
y sus excelentes cualidades al servicio de la educación
intelectual.

En la dídáctica norteamericana las unidades logo
céntricas reciben el nombre de «Daily assignement
method», desarrollándose a través de tres fases com
plementariar. «explicación docenie», «estudio indivi
duah> y «recitación».

EI protagonista de la explicación es siemprc el pro
fesor, a quien corresponde, por citar una frase ^muy
significativa de Buyse (8), la parte del león. $u norma
de actuación será síempre el coniinur^^ respeto por la
estructura de la cienc:ia, la cual podrá ser presenlada
temática o problemáticamente. EI alumno tendrá que
poner en juego todos sus esfuerzos atentivos y refle
xivos para seguir «punto a punto» e) engranaje expli-
cativo del maestro. En ocasiones^ el estudio privado e
individual requerirá la supervisión y la orientación del

(4) 5nnutr^onu, V,; «Transfer of rraining>,. lincy, of lid
Rr.^ 'I'hc Macmillan Co., New York, 1941, pág. 'l?.

(5J VILr.ANe,JD, G.: aLa unidad did4clica. Modalidades r
condicianes». En Cuestiones de Didáctica y Organiweiún 1 ŝ s-
colar Madrid. CEDOUI~'P, 3." ed•, 1966, págs. IiG-l7.

(6) Vid: Trrorve, R.: Ob, cit., pág. 312.
(7) A esir respecto, señala J, S. Bi+uaecr+ea: ^dar teoría de

la díticiplina Eormal no ha sida investigada cicntíficamente
hasta fines del siglo xtx y primera parte dd xx. Entonces se
realizaron una serie de interesentes experimentos para com-
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profesor. EI ciclo encuentra su eslabón final en la tra-
dicional recitación de las lecciones.

No tenemos ninguna reserva frente a la necesidad,
cada día más agobiente, de la formación íntelectual
y lógica del alumnado. Los didactas actuales han pre-
sentado su voto afirmativo en este terreno, y hemos
logrado alcanzar realmente provechosos resultados en
la construcción lógica de cuestionarins y programas.
La «logicidad rnaterialt^ de los contenidos apoya, es-
timula y desenvuelve así la «logicidad» formal de la
mente. Las garantías de este principio no podrán
nunca ser olvidadas.

Por JUAN M. MORENO
Director del C. E. D. 0, D. E. P.

prubtrrla como teor{a de la trans(erencia. [ln reswnen de los
resultados de estos estudios paracr indicar que: a) [,a trans-
[erencia casual de perfeminnamiento <lel ejercicio de un campo
a otro no es tan grande como se ha pretendido, ni el perfcc-
cionamiento se realiza de un modo igual ^^ uniforrne; 6) i.a
transferencia puede ser negativa tanto como positivn, esto es,
en luqar de perfeccínnar el ejercicio en el segundo campo,
puede realmente impedirlo; c) F.n la medida yue tiene lugar
la trunsferencia, ésta no se realiza cn la facultad de razonar,
memurixar, etc., sinu en hechos e infurmaciones, o destrezas,
procedimientoc y actitudes yue fuernn idi^nticos en las dus
nportunidades para el ejercício; d) La irFmsferencia tiene
lugar, ordinariamcntc, de un rnodo más afectivo cuando es
común el objetivo al que ticnden maestros y alumnns.»

Vid: C. M, lVottcm: «Trmsfer of training experiments re-
valued», Unirer.vit,y nf lowa SEudies in Iiduculión, vol. VI[I,
1943, pág. 17,

(8) Brnse, R.: Lu rxpcrimrntoción en Nedagogía. Barcelo-
nn. F.ditorial Labor, 1959, púg, 170,



UNIDADES PSICOCENTRICAS

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

EI puero-cgntrismo responde así a una nueva forma
de planificacibn educativa «que concentra todo el es-
píritu de las leccion®s sobre la unidad dinámica de la
psique» (9). Comprendiendo un período temporal que
se inicia a mitad del siglo XIX y Ilega has^a nuestras
fechas, las manifestaciones teóricas y realizaciones
prácticas de la didáctica deciden polarizarse en el
estudio del educando como centro de la empresa ma-
gisterial. Los primeros argumentos pertenecen a Her-
bert. Ya durante su época de preceptor privado en
Svizzera tenía plena confianza en la posibilidad de en-
contrar un núcleo do conocimientos, verdaderamente
significativos e interesantes, capaces de provocar la
atención y el entusiasmo del alumno. Posteriormente,
Ziller, Stoy, Rein, Barth y otros herbatianos supieron
prescribir acertadas fórmulas didácticas respetuosas de
las posibilidades y modos naturales de la psicología
del alumno.

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

UNIDADES EMPIRIOCENTRICAS

Si en otros artículos nuestros hemos insi ŝtido en la
naturaleza simbólica de las palabras, ha sido para re-
caicar que el lenguaje no siempre es la vía más directa
para la transmisión o adquisición del conocimiento. La
posicibn del lenguaje en relación con la realidad con-
creta se asemeja al rumor en relacián con la versión
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 cadáver
gráfico.

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

Las unidades metódicas empiriocéntricas defienden

(9) Trrorrs, R.: Ob. cit., pág. 314.

los principios del realismo pedagógico. La presenta-
ción de la realidad -dicen sus partidarios- debe
desplazar a la palabra y a la reflexión. Estas dos for-
mas de1 comportamiento del hombre no podrán nunca
ser exactas y consecuentes si de antemano no han
tomado como punto de partida la visión directa e in-
mediata de la realidad.

Hasta la forma más pura del pensamiento concep-
tua) no se puede imaginar si no se enraíza en la ex-
periencia sensorial. EI número integral, el punto y otros
tímbolos de la geometrfa euclidiana son posibles de
concebir únicamente porque el hombre puede realizar-
los en los sencillos actos de contar y medir. Tal como
el hombre de Democrito, todavía recurrimos a los
sentidos para Ilegar «al más útil instrumento del ha-
bla». La educación audiovisual nos puede ayudar en
esta búsqueda dirigiendo nuestra percepción del mun-
do y Ilevándonos al descubrimiento y dominio de las
destrezas intelectuales.

Edgar Dale ha ideado un medio qráfico de clasifi-
car las diferentes experiencias del aprendizaje. Lo Ilama
«el cono de las experiencias». En la base de la pirá-
mide está la experiencia directa de la realidad: con-
tactos sensorios con la realidad vista, oída, palpada,
probada y olida; en la parte más alta de la estructura,
la experienciá indirecta o sustituida producida por las
ayudas audiovisuales, y er el extremo superior del cono,
la experiencia simbólica que permite la práctica de las
destrezas intelectuales. Esta clasificación, aunque no
se pretende que sea definitiva o completa, es suma-
mente útil para hacernos comprender la verdadera
naturaleza del proceso del aprendizaje. Lo que debe-
mos destacar aquí es que, aun en la base de la pirá-
mide, frecuentemente las palabras desempeñan un
papel de vita) importancia. La Ilamada experiencia
directa (aprender haciendo) rara vez es fructífera por
sí sola; un recién iniciado progresaría muy poco en o!
conocimiento d© la fotografía con sólo manipular una
cámara sin guía experto, ya sea de un instructor o de
un libro (10).

Por tanto, si no podemos destruir ni las palabras
ni las imágenes como intrumentos de enseñanza, Lpor
qué no los reconciliamos en una provechosa alianza?
La unión de la palabra y de la imagen puede dar ori-
gen a muchos conocimientos que ninguna de las dos
podría transmitir por sí sola, y cuando esta unibn da
frutos, resulta estéril ponderar cuál de las dos partes
tuvo que ver con los resultados.

LAS UNIDADES INTEGRALES

Descritos ya los tres tipos de unidades metódicas
-«logocéntricas», «psicocéntricas» y «empiriocéntri-
cas»-, tendremos aún que hacernos cargo de una GI-
tima cuestión: la posibilidad de integrar en una misma
unidad cada una de estas tres instancias metódicas.

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

(10) DALE, Edgar: Audiouisual Methods in Teaehrng, New
York. The Dryden Press, 19.54, págs. `L9-30 y 42 a 46.
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encontrado en nuestra hora soluciones adecuadas ( I I).
No resulta por ello fuera de sentido pensar en la ar-
monización de estos tres tipos de unidad, cuyo pro-
ceso será paralelo al que sigue, con pretensiones muy
similares, la reducción de los prog^amas de materias,
personales y realistes, a un mismo y único tipo de pro-
grama capaz de satisfacer todas las oportunidades
educativas del alumno.

La unión de los valores de los tres tipos, de unidad
en una misma propuesta metódica parece, en prPncipio,
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 múltiples ocasiones, el emp^eo un^soro
y simultáneo de las técnicas logo, psico y empirio-
céntricas. Cada una de ellas, desde supuéstos teóricos
y aplicaciones prácticas distintas, cubren aspectos for-
mativos fundam^n`alc;s, pcro I^ fucrza dc su alcanco
no Ilega por completo a satisfacer todas las perspec-
tivas de la personalidad. Sólo sobre (a base unitiva de
astos tres criterios matódicos en una misma actividad
magisterial podríamos Estar seguros de alcanzar los
frutos daseados.

Hasta tres interrogantes fundamentales surgen de
inmediato frente a la pronunciación de estas reflexio-
nes. EI matiz marcadamente técnico de las mismas
confirmará a los docentes en relación con la necesaria
aplicabilidad de estas orientaciones. EI contenido de
estas «pregunias-clave» hace referencia a otros tantos
«problomas-tipo», planteados muy frecuentemente en-
tre quienes planifican y desarrollan las unidades metó-
dicas. Estos problemas se denominan: «admisión», «or-
den» y«peso relativo» de las unidades.

a) LQué queremos decir cuando hablamos de «ad-
misión» de las unidades? Nos referimos a la posibi
lidad de utilizar uno u otro tipo de unidad metódica
teniendo en cuenta, de un lado, el carácter 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 admisión de las uni-
dades metbdicas, comenzaremos nuestro trabajo por
examinar el carácter de la materia que deseamos
programar y desarrollar. Existen asignaturas que, por
su contenido predominantemente abstracto y teórico,
parece, en principio, que no presantan opur^unidad
para la sensibilización de las nociones y el trabajo de
laboratorio. Por e) contrario, tendríamos que pensar
también en determinados datos del «curriculum» que,
por ser en sí mismos realidades tangibles e intuitivas
no se acomodan a la aplicación de las reflexiones (ó-
gicas y deductivas.

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

(11) CASOTTI ha hablado de la necesaria síntesis de los
elementos lógicos, psicológicos y realistas en toda unidad de
aprendizaje. Didattica, vol. I, págs. 26 y siguientes. También
trata este punto el proFesor TITONE, R.: Qb. cit., págs. 324
a 328.

ropaje exterior, eficiente punto de apoyo para la in-
tuición del alumno y la comprensión general del gru-
pq de estudio ( I 2).

Igualmente, una documentación empírica, guiada por
el hábil pulso del docente, puede provocar discusio-
nes valiosas, dando franca entrada a la reflexión y el
análísis. «EI carácter de una ciencia no nieg^, exclusi-
vamente, la aplicacibn de métodos determinados; sólo
predispone, según su estructura y problemática pro-
pias, al empleo de procedimientos adecuados, en con-
secuente conexión con su doctrina y realidad» ( I 3).

b) Dada una materia determinada y un grupo con-
creio de alumnos, nos preguntamos ahora por el «or-
den» en que conviene utilizar las unidades metbdicas,
según la circunstancia específica de cada empresa ma-
gisterial.

Nuestro criterio a este respecto hace coiizcidir los
tres ,tipos de unidad con los tres momentos necesarios
en toda lección: «motivación», «desarrollc del cuerpo
lectivo y experiencial» y«establecimiento de conclu-
siones». Según estos supuestos, podrían acepiarse estos
tres tipos integrales de unidades didácticas:

TIPOS MOTIVACIÓN DESARROLLO FS
^

A.a. ^ `•y^%T.l ^•al .
Logocéntric /

^
' °lysicocéntr^o r

A Empiriocéntrica ---
,^

n '
A.b. ó r\ ^ ^ ; ^

Psicocéntr c^„-' ' o'^

B.a. ^ ^ y°
~Logocéntri ^

^
,.^m t ntr

P é ---- -----^B sicoc ntrica
B.b. ^ j, B.b. `v~^

Empiriocéntrico Ip^ ^?

C.a. .a.
Psicocéntrico Empiriocéntrico

C Logocéntrica
C.b. C.b,

Empiriocéntrico Psicocéntrico

c) La cuestión «peso relativo» de las unidades me-
tódicas obliga al docente a determinar la frecuencia
o insistencia de un tipo de unidad en el contexto ge-
neral de las actividades magisteriales. EI problema no
se resuelve sblo concediendo mayores márgenos tem-
porales a un tipo de unidad. Otras dimensiones y ca-
racterfsticas, tales como el empleo de materiales de-
terminados y fórmulas de ovaluación, son también im-
prescindibles ex^remos que pueden conceder a uno u
otro tipo de unidad mayor o menor peso relativo. Sblo
un buen criterio educativo, al servicio de la integración
de la personalidad, podrá decidir con auténtica com-
petencia estas y otras cuestiones de ponderacibn dis-
tributiva.

(12) Vid: ALLEN, D., and MooRE, R.: cTalents, Time,
Tasks and Teachers». En Cali(ornia Journai of Seeundary
Education. April 1960, núm. 35, págs. 232 a 235.

(13) KEELER. R. F.: «Technical Educatioro^. En Pedagogia.
Puerto Rico, 1965, pág. 4l.
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