
DIRECCION GENERAL DE ENSEÑANZA PRIMARIA 
CENTRO DE DOCUMENTACION Y ORIENTACION 

DIDACTICA 

JUAN MANUEL MORENO G. 

ORGANIZACION ESCOLAR 

Bases para la construcción de su programa 



250 Pfas. 


Pedidos al Administrador del C. E. D. o. D. E. P. 

Peclro de Valdivia , 38, 2 .0 izqda. Madrid !1 6 




notas v documentos 


ORGANIZACION ESCOLAR 

Bases para la construcción de su programa 

Por JUAN MANUEL MORENO G. 
DIRECTOR DEL CENTRO DE DOCUMENTACION 


Y ORIENTACION DIDACTICA DE ENSEÑANZA 


PRIMARIA 


N.0 11 

1967 

CENTRO DE DOCUMENTACION Y ORIENTACION DIDACTICA DE ENSEÑANZA PRIMARIA 

MADRID 



SUMARIO 

1. La organización escolar ante los postulados de la ciencia 3 


2. La ciencia de la organización y la organización escolar 4 


3. Administración y legislación escolar . . . . . . . . . . . . . . . . .. 6 


4. El sistema escolar . . . .. . .. . .. . .. . .. . .. . .. . .. . . .. .. . 8 


5. Definición y contenido de la organización escolar . . . 1O 

6. Organización del plantel de profesores ... . . . ... . . . . . . . .. 12 


7. Revisión de las técnicas de agrupamiento escolar .. . . .. 16 


8. Determinación del cccurricwlum,, escolar . . . . . . . . . . . . . . . 25 


9. Principios básicos de cccurriculumu e instrucción . . . . . . . . . 36 


10. Bibliograffa ... ... ... ... ... . .. ... ... .. . ... .. . .. . ... ... .. . .. . ... ... 55 




1 La Organización Escolar ante los postulados de 
la Ciencia 

A un observador apresurado podría parecer­
le que el contenido de la Organizacióll Escolar 
no ha podido alcanzar todavía lo que en el 
orden de la vida e considera como etapa de 
contemplación y sosiego, mayoría de edad, ple­
nitud de madurez, consecución de juicios y 
conclusiones que, por su carácter universal y 
necesario, parecen brotar con la calma, el con­
vencimiento y la fuerza con que surgen y se 
extienden los frutos máximos de la naturale­
za. Mas conviene reflexionar serenamente an­
tes de emitir un juicio de valor acerca del ca­
ráctet· específico con que son planificados y 
resueltos los problemas-tipo de la Organiza­
ción Escolar, negando ya desde el principio de 
este trabajo toda razón a las tesis que, sin un 
serio fundamento de defensa, reducen inten­
cionalmente el campo de la Organización Es­
colar a un conjunto más o menos práctico de 
normas y consejos al servicio del docente. 

Es cierto que en sus momentos iniciales 
la Organización Escolar nace como resultado 
de esta honesta e ineludible aspiración: ayudar 
el proceso de ordenación y planificación a 
quienes cabe la responsabilidad de poner en 
adecuada marcha los programas educativos 
dentro del marco de la pedagogía institucio­
nal. Y así, durante mucho tiempo, la Organi­
zación Escolar, en el propio pensamiento de 
los clásicos, no alcanzó pasar más allá de la 
mera técnica del consejo asesorada por la voz 
de la experiencia profesional, el testimonio de 
la intuición, el saber analógico y otros recur­
sos cuyo índice de eficiencia no es reconocido 
abiertamente por los expedientes científicos. 

Mas el continuado avance de los conocimien­

tos pedagógicos y el proceso de diferenciación 
por el que hoy pasan los distintos saberes que 
proyectan sus reflexiones sobre el hecho edu­
cativo, ya sea en su dimensión individual, ya 
en sus polarizaciones institucionales, no han 
concedido a los estudiosos de Ja Organización 
Escolar lugar pa1·a la paralización y el aban­
dono. Por el contrario, ante las incesantes de­
mandas del Estado y de la propia sociedad, 
los organizadores escolares han tenido qu~ 
aplicar todos sus esfuerzo y poner en juego 
todas sus habilidades para explorar nuevos 
campos de reflexión y examinar de nuevo los 
conocidos, confrontando sus conclusiones con 
las conquistas en otras áreas de las ciencias 
pedagógicas y sociales preocupadas también 
por problemas similares. 

Como consecuencia de estas exigencias, la 
Organización Escolar necesita hoy demostrar 
ante quienes niegan o sospechan de su supues­
to carácter científico hasta qué punto pueden 
admi lir e o rechazarse estos argumentos. Para 
ello, trataremos ahora de interrogar a la pro­
pia Organización Escolar con objeto de conse­
guir una respuesta adecuada y objetiva a la 
vista del siguiente cuestionario: 

a) ¿En sus reflexiones y trabajos ha 
conseguido la Organización Escolar 
la conquista de verdades, leyes, pxin­
cipios y normas de carácter univer­
sal y necesario? 

b) ¿Puede la Organización Escolar de­
mostrar con seguridad y solvencia 
la validez y necesidad de sus conte­
nidos? 
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e) 	 ¿Estos resultados se han expuesto se­
cuencial y sistemáticamente utilizan­
do los esquemas y términos apropia­
dos y construyendo así el tejido ló­
gico característico de toda ciencia? 

d) 	 ¿Ha especificado la Organización Es­
colar cuál es el objeto material pro­
pio de sus investigaciones y doctri ­
nas? ¿Comparte o interfiere esta te­
mática cualquier otra disciplina de 
las que configuran hoy el cuadro de 
las ciencias de la educación? 

t!.) 	 ¿Conoce la Organización Escolar el 
término o fin al que debe orientar y 
subordinar todas sus preocupacio­
nes? 

f) 	 ¿Trabaja la Organización Escolar con 
métodos de 1·econocido prestigio cien­
tífico? 

g) 	 ¿Ha superado la Organización Esco­
lar su hasta ahora habitual miopía 
reduciendo sus reflexiones y trabajos 
exclusivamente al campo de J.a escue­
la elemental? 

La ciencia de la organización y la Organización 
Escolar 

Hay, efectivamente, una "ciencia de la orga~ 
nización". S11 contenido viene determinado por 
las investigaciones históricas, las conclusiones 
de la Sociología, Ergología y otros saberes que 
se ocupan del estudio de los instrumentos que 
intervienen en el trabajo individual y colec­
tivo. 

Conviene que toda empresa humana consiga 
plenamente los objetivos previstos. Esto vale 
tanto como decir que dicha empresa o activi­
dad resulta eficiente. Para ello puede recabar­
se el apoyo de la lógica (ofrecimiento de es­
quemas o estructuras de trabajo) y la inter­
vención de la Tecnología (modos de coordi­
nar y realizar competentemente estos traba­
jos). 

El origen de la organiza ión como discipli ­
na científica hay que buscarlo en la necesidad 
que el hombre ha sentido en todo momento 
de alcanzar el máximo rendimiento con la apli ­
cación del mínimo esfuerzo. La organización 
se convierte así en la fórmula o medio para 
el éxito. En una primera fase, la organización 
fue considerada como característica de los sa­
beres sistematizados y como técnica del traba­
jo intelectual. Hoy la organización ha entra­
do de lleno en el mundo de las empresas in­
dustriales y de otra índole, en donde encuen­
tra su más amplia difusión y sus concrecio­
nes más justas y acertadas. 

En torno a la organización conviene estable­
cer los siguientes considerandos: 

* Decir "organiz.ar" significa tanto como poner o 
establecer orden en una serie de elementos para 

que, adecuadamente dispuestos en su particular 
realidad y en las necesarias vinculaciones de 
unos con otros, puedan flexiblemente alcanzar 
un mayor rendimiento o el término de las ope· 
raciones que le son propias. 

* 	 Una buena organización, sea cuatquie¡;a el sec· 
tor conceptual o real en el que se Inserte, impli­
ca siempre la presencia de un buen número de 
caracterlsticas positivas : Qrden, jerarq¡d;:aoión 
cone.rl.ón, unión sinérgica de tuer;:as, pla7dfica­
ció7t, ejecución opoTtlma, control, etc. La desor­
ganización, por el contrario, supondrla la pre­
seucia. criticable del desorden, la falta de je­
rarquización, la desconexión, la dispersión · de 
fuerzas, la improvisación, las actuaciones inopor­
tunas, etc. 

* 	Denominamos órgano al instrumento con el que 
realizamos un trabajo. Hay órganos naturales y 
órganos artificiales. Todos ellos tienen siempre 
un destino que cumplir, esto es, la meta o tér· 
mino de su función y dinamismo. El conjlmto 
armónico de órganos encaminados a una ope· 
ración o serie de ellas recibe el nombre de or­
ganismo. Una escuela, pues, puede entonces ser 
considerada como un organismo docente, en cuyo 
seno cada uno de los elementos que la integran 
tiene carácter y función de órgano (1). 

tt 	 La organización se hace más urgente y apeteci­
da en la medida que su acción recae sobre una 
realidad compleja. Las realidades o situaciones 
simples y claras hacen la organización innece­
saria. He ahí que la escuela, realidad en la qt1e 
se dan cita múltiples elementos y factores, re· 
quiera en todo momento el instrumento de In 
organización. Sólo de esta forma las funciones 
pedagógicas de la eaucacton institucionalizada 
serán eficaces. 

(1) RUIZ AMADO (R.): Enciclopedia manual de 
Pedagog!a y Ciencias Auxiliares. Barcelona, lib. Rel!­
¡:iosa, 1924, pág. 615. 
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Los siglos XIX y xx han sido testigos del na­
cimiento de una serie de doctrinas y teorías 
sobre la organización. Sus argumentos confir­
maron el carácter científico del saber organi­
zador y promovieron inmediatamente su apli­
cación a otros campos de la técnica y de la 
vida profesional. Siguiendo el pensamiento de 
L. FILI-IO (2), clasificamos en dos grandes gru­
pos las teorías sobre la organización: 

A) 	 Las teorías clásicas 

* 	La tendencia doctrinal de Frederick 
TAYLOR (1856-1915) nace en Estados Uni­
dos con un programa de especial aten­
ción al análisis detenido del trabajo 
empresarial, cronometraje de movi­
mientos elementales en cada operación, 
coordinación de esfuerzos del hombre 
con la maquinaria exigida por cada ca­
so, incentivos por unidad de produc­
ción, etc. 

* Los estudios realizados en Europa por 
el inglés R. B. HALDANE y el francés Hen­
ri P'AYOL (1841-1925) situaron en un pri­
mer plano de actualidad el pensamien­
to denominado departamentalización, es­
to es, las ventajas de una mayor discri­
minación entre los problemas de ejecu­
ción directa de los servicios y los de su 
coordinación mediante órganos especia­
lizados. Comenzaron a imponerse así 
por toda la Europa de primeros de si­
glo las doctrinas de racionalización del 
trabajo que exige -según cita exacta de 
FAYOL- el cumplimiento de las siguien­
tes misiones: prever, organizar, coordi­
nar y controlar. Estas misiones impli­
can la definición de objetivos y progra­
mas; la reunión de elementos persona­
les y materiales necesarios a la produc­
ción; la articulación de esfuerzos con 
miras al progreso material y moral de 
cada empresa y, por último, la compara­
ción de los resultados obtenidos con los 
modelos establecidos en programas pre­
vios, articulados por órganos centrales 
de dirección y fiscalización (3). 

* Al esquema base de FAYOL se unieron 
más tarde los personales puntos de vis­
ta de James MooNEY. para quien toda 
buena y positiva organización debe 

(2) FILHO (L.): Organización y administración es­
colar. Buenos Aires, Kapelusz. 

(3) FAYOL (Henri): Administration industrielle et 
générale. Parfs, Dounod, 1931. 

siempre hacerse cargo de un sistema 
de normas relativas a la j~f~ltura, el 
liderazgo y la delegación de la autoridad. 

En otras posteriores reflexiones publicadas 
por GULICK y URWICK en 1936 fueron formu­
lados otros cinco principios básicos de la or­
ganización: 

a) 	 Deberán ser definidos los propósitos 
y objetivos de toda empresa. 

b) 	 Conviene marcar con claridad qué 
procedimientos serán utilizados para resol­
ver las distintas fases de la actividad. 

e) 	 El personal técnico y operarios diver­
sos 	 ocuparán los puestos y cometidos de 
trabajo según su preparación y en aten­
ción a la distribución lógica y ordenada de 
las 	tareas. 

d) 	 Es necesaria una ubicación o distri­
bución geográfica de las actividades. 

e) 	 Todo proyecto de trabajo debe, ser 
planeado por fases y estudiadas las unida­
des 	 de tiempo necesarias para su cumpli­
mentación. 

B) 	 Las nuevas teorías 

Llamadas así por la crítica y valoración 
que hacen de las teorías clásicas y la propues­
ta de un nuevo mensaje organizador. Un so­
ciólogo alemán, Max WEBER, aparece como ini­
ciador de estas tendencias. Sus primeros es­
critos alegan que las concepciones Clásicas de 
la organización no toman en cuenta la satis­
facción personal en el trabajo, aspecto bajo 
el cual habrá que analizar los componentes de 
la adhesión a la tarea común de la empresa. 
No sólo importa el rendimiento global de la 
organización, dimensión absolutamente nece­
saria desde el punto de vista de la eficiencia, 
habrá, además, que considerar a cada obre­
ro, a cada técnico y operario, como persona­
lidad protagonista y responsable de las acti­
vidades concretas que se desarrollen en el 
marco de las empresas y, en definitiva, como 
colaborador del éxito. 

Recientemente, el estudio de las relaciones 
humanas como uno de los temas centrales de 
la Psicología y Sociología industriales ha con­
tribuido a reforzar el estimable valor perso­
nal de los miembros de toda organización. 

De esta forma, vuelve a ser el hombre, y 
no la máquina ni la técnica, el eje fundamen­
tal de toda organización como planificador y 
responsable de la' misma. 

La utilización y aplicación de las teorías 
clásicas y nuevas a la realidad peculiar de los 
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servicios escolares parece evidente. El profe­
sor Daniel GRIFFITH (4) demuestran cómo es­
tas tendencias doctrinales encuentran su in­
serción y sentido en la organización y monta­
je . de la enseñanza. A tal efecto señala tres 
principales sectores escolares en donde las 
teorías generales de la organización pueden 
resultar útiles: 

a) Como inspiración de la acción práctica 
de la enseñanza. 

b) Como base a una mejor caracterización 
de hechos y situaciones, facilitando así la ela­
boración de nuevas generalizaciones. 

e) Como modelos explicativos de los diver­
sos tipos de actividades escolares. 

Todo ello significa que en la escuela, al 
igual que en cualquier otro tipo de empresa, 
los postulados y fórmulas de la organización 
se hacen imprescindibles. Es cierto que todo 
servicio escolar requiere planeamiento, instru­
mentación, selección y reclutamiento de per­
sonal, supervisión y dirección de las distin­
tas funciones, articulación coordinadora, fi­
nanciación, circulación de informaciones y 
evaluación o control del rendimiento. 

3 1 Administración y legislación escolar 

El empleo del término Administración Es­
colar, unido frecuentemente en muchos trata­
dos y estudios al de Organización Escolar, 
ha provocado y sigue provocando todavía nu­
merosas confusiones. Para un atinado escla­
recimiento de la cuestión deberían tenerse en 
cuenta los siguientes sectores. de reflexión : 

* Origen de la Administración Escolar, que 
"nace como consecuencia de la dedica­
ción del Estado a las tareas escola­
res" (5), y que tiene su última razón de 
ser en la necesidad de planificar y pilo­
tar adecuadamente una empresa de pro­
porciones tan gigantescas como el que­
hac~x institucional y sistemático de la 
instrucción de los pueblos. Y es cierto 
que la educación pública ha logrado al­
canzar en nuestros días las proporcio­
nes de una gran empresa. La organi­
zación de la enseñanza -se ha dicho 
desde el Bureau International d'Educa­
tion de Ginebra- presenta cada vez 
más los caracteres de uno de los tra­
jos más complicados en la actualidad, 
sobre todo si se piensa que aumenta 
continuamente el número de países que 
encierran en sus establecimientos do­
centes a una cuarta parte de su pobla­

(4) GRIFFITH (Daniel): Administrative Theorie, Ap­
pleton Century, New York, 1959. 

(5) GARCIA HOZ (V.): Principios de Pedagogia sis­
temática. Rialp, Madrid, 1960, pl\g, 248. 
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ción general y que de cada cuatro perso­
nas, una de ellas frecuenta una escue­
la. "No existe, que sepamos, ninguna 
otra empresa que cuente con un núme­
ro de beneficiarios tan elevado" (6). 

Mas la intervención del Estado en la 
planificación y pilotaje de la educación 
no se realiza siempre y en todos los paí­
ses del mundo de la misma manera. 
Desde la más rigurosa centralización de 
los servicios administrativos por parte 
del Estado hasta la más absoluta liber­
tad para la organización y desarrollo de 
las enseñanzas, existen abundantes fór­
mulas intermedias con carácterísticas y 
dimensiones determinadas. Se observa, 
por ejemplo, una diferencia muy clara 
entre la administración escolar inglesa 
y la administración escolar continental. 
En el primer caso, las instituciones do­
centes disfrutan de una mayor libertad 
y autonomía, sin reglamentos y presio­
nes oficiales. En los sistemas escolares 
del continente, especialmente en los pue­
blos latinos, la centralización es más 
acusada. No obstante, tanto en uno co­
mo en otro caso, existen tendencias con­
trárias, ya sea aumentando la interven­

(6) ROSSELLO (P.): La interdependencia entre el 
desarrollo educattvo y el desarrollo económico y social. 
Documento preparado para la reunión de expertos con­
vocada por la Comisión E special de Educación de la 
OEA en Washington, 1962, pág. 3. 
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ción del Estado en situaciones desde 
todo punto de vista convenientes, ya per­
mitiendo las direcciones autónomas cuan­
do éstas vienen seriamente apoyadas por 
solventes razones técnicas, culturales o 
sociales. 

En los sistemas escolares norteame­
ricanos coexisten al mismo tiempo am­
bas versiones y la administración es fru­
to del intervencionismo del Estado y 
de la participación de las autoridades 
locales y representaciones de la sociedad. 

* Sentido de la Administración Escolar, 
que no deberá ser concebida como un 
fin en sí misma, sino que será valora­
da por los efectos que deje sentir en 
el proceso educativo. "Cumple sus fun­
ciones aquella administración que me­
jora las condiciones de la enseñanza, 
facilita la adaptación del programa a 
las necesidades de los escolares, esti­
mula sus intereses y favorece el des­
arrollo de actitudes e ideales. La Admi­
nistración Escolar llega a ser así un 
medio para alcanzar los objetivos es­
tablecidos por las escuelas y por la so­
ciedad, y debe ser valorada por la for­
ma en que contribuye a esos objeti­
vos" (7). 

* Competencia de la Administración Es­
colar.-Corresponde a la Administración 
Escolar la realización de los siguien­
tes cometidos: 

a) Planeamiento integral del proce­
so educativo del país, especificando qué 
objetivos, por su carácter de mayor ur­
gencia, deben de ser resueltos de in­
mediato y cuáles otros pueden ser abor­
dados en plazos más extensos. Este pla­
neamiento será entendido como proce­
so continuado y sistemático, aplicando y 
coordinando para ello los métodos de 
investigación social, los principios y téc­
nicas de la educación, de la economía 
y de las finanzas, con la participación 
y el apoyo de la opinión pública a fin 
de garantizar la educación adecuada a 
la población. 

b) Elaboración de los documentos 
legislativos por los que debe regirse el 
sistema escolar del país. Aparece así la 
denominada Legislación Escolar como 
una de las más importantes concrecio­
nes de la política educacional, toda vez 
que la explicación científica de una ley 
exige el conocimiento de los supuestos 

(7) Vid. MOEHLMAN: School Admfnistratfon. New 

teóricos que la establecen y el alcance 
práctico de sus resultados. Muy bien ha 
dicho GARCfA Hoz que el estudio de la 
legislación tiene como objetivo primor­
~ial "unir al legislador y al técnico, a 
fm de que, por una parte, las disposi­
ciones legislativas estén de acuerdo con 
las exigencias pedagógicas" (8). 

e) Creación de la red de Servicios 
administrativos, diferenciando bien los 
cometidos de cada uno de ellos, evitan­
do las inoportunas interferencias y con­
tradicciones, y coordinando así la ne­
cesaria vertebración de la Administra­
ción Escolar. En la mayoría de los ca­
sos, la maquinaria administrativa esta­
tal se constituye y organiza a partir de 
los Departamentos o Ministerios de 
Educación Pública, los cuales realizan 
funciones que afectan a todas las insti­
tuciones docentes en cualquiera de sus 
niveles: 1) Financiación de las enseñan­
zas o distribución de los presupuestos 
asignados por el Estado para cubrir los 
gastos exigidos por la educación. 2) Re­
dacción e investigación de Planes de Es­
tudio, según los postulados del desarro­
llo cultural, social. psicológico y pedagó­
gico de los pueblos, determinando los 
objetivos mínimos de la educación en 
cada nivel de enseñanza. 3) Supervisión 
de las tareas educativas de las institu­
ciones docentes, velando así por el cum­
plimiento de las disposiciones legislati­
vas y orientando las enseñanzas hacia 
metas más justas y eficientes. 

Con la maquinaria adminstrativa es­
tatal colabora estrechamente la maqui­
naria administrativa local, a quien com­
pete en este caso, a menor tamaño y 
complejidad, la inmediata puesta en 
marcha de las directrices emanadas del 
Estado. En última instancia, y a nivel 
de cada centro escolar o institución edu­
cativa, existen también necesarias fórmu­
las administrativas de las que se ha­
ce responsable la dirección de cada 
centro, y en donde encuentra su senti­
do más concreto la colaboración pres­
tada por el personal docente como con­
secuencia de sus experiencias vividas y 
constatadas en el continuado quehacer 
de la práctica educativa. 

Resulta arriesgado, por no decir im­
procedente, emitir una tesis definitiva 
en un terreno en donde multitud de fac­
tores y circunstancias diversas, típicas 
además en cada país, hacen que la ba-

York, Houghton Mifflln Co., 1929. (8 GARCIA HOZ: Ob. cit., pAg. 247. 
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lanza de la opinión se incline en unos 
casos por la centralización y en otros, 
por la descentralización. Los defensores 
de la centralización muestran la unidad 
orgánica del plan, mientras que los par­
tidarios de la descentralización, apoyán­
dose en argumentos democráticos afir­
man que, con su nuevo estilo adminis­
trativo, la escuela se acerca al pueblo y 
los intereses locales por la educación se 
confirman y robustecen. 

Todo ello hace pensar que esta línea 
administrativa, que verticalmente viene 

desde el Estado hasta llegar a cada cen­
tro escolar en particular, puede ser re­
corrida en su doble sentido descenden­
te y ascendente. En el primer caso, la 
Administración estatal actúa haciendo 
uso de todas sus atribuciones y dere­
chos; en el segundo, el objetivo testimo­
nio de la experiencia pedagógica, real y 
y vivida, puede convertirse en una fuer­
za argumental suficientemente cierta y 
valiosa, capaz de mover la voluntad del 
Estado hacia nuevos horizontes admi­
nistrativos. 

4 El sistema escolar: concepto y estructura 

La observación directa de la organizac10n 
de la enseñanza en países extranjeros fue uti­
lizada durante todo el siglo XIX y principios 
del xx como fórmula excelente para hacer pro­
gresar después la estructura del propio siste­
ma escolar de un país determinado. Matthew 
ARNOLD, en Inglaterra; Víctor CousiN, en Fran­
cia; León TOLSTOI y K. D. USHINSKI, en Rusia; 
Domingo SARMIENTO, en Argentina, Horace 
MANN y . H. BARBARD, en América, estudiaron 
meticulosamente los sistemas escolares del ex­
tranjero y propusieron para sus países nue­
vos estilos de organización educativa. 

Mas el trasplante de los valores positivos 
de un sistema al sistema escolar de otro país 
no debería hacerse sin apelar a la prudencia 
y la cautela. Debemos al profesor inglés Mi­
chael SADLER (9) las primeras observaciones 
en este sentido; los sistemas escolares no son 
en ningún caso estructuras especulativas in­
dependientes de toda realidad, por el contra­
rio, sabemos bien cómo el sistema escolar de 
cada país está entrañablemente ligado a la 
sociedad en donde ha nacido y en la que en­
cuentra su base natural y determinante. 

Los continuadores de SADLER, Friedrich 
ScHNEIDER y Franz HILKER, en Alemania; 
Isaac KANDEL y Robert ULICH, en América; 
Nicholas HANS y J. LAUWERYS, en Inglaterra, 
y P. RossELLO, en Suiza, han apoyado y divul­
gado la tesis de los factores configurados, que 
<:naliza el espectro de las razones culturales, 

(9) SADLER (Sir Michael): How jar can we learn 
anythjng oj practical value jrom the st11d11 oj joretgn 
sistems os education? Londret, 1900. 

sociales, políticas, económicas, etc., que ali­
mentan y deciden el carácter propio de cada 
sistema escolar. Fue a partir de entonces cuan­
do los políticos e investigadores de la educa­
ción redoblaron sus cautelas y exámenes an­
tes de proceder al trasplante de los sistemas 
pedagógicos de un país a otro. 

Para Nicholas HANS, el sistema escolar cons­
tituye la síntesis institucional de las concep­
ciones jurídicas y pedagógicas de quienes go­
biernan un Estado, y en su apreciación más 
concreta, todo sistema escolar encuentra su 
explicación en la forma peculiar y objetiva 
como un país planifica y desarrolla la educa­
ción del pueblo en un momento determinado 
de su historia. Los sistemas escolares -agre­
ga- están notablemente condicionados por 
los jalones históricos del devenir de los pue­
blos, la estructura de su sociedad, la mentali­
dad política, los niveles de desarrollo logra­
dos en las distintas esferas de la vida, la re­
ligión, la cultura, las ciencias y las artes, los 
avances pedagógicos y las influencias extran­
jeras. Todos estos hechos actúan a manera 
de categorías fácilmente aplicables a cual­
quier sistema educativo, si bien la acción de 
cada uno de ellos puede, según los casos, al­
canzar índices de resonancia muy varia­
dos (10). 

El profesor F. ScHNEIDER (11) enumera y 

(10) HANS (Nicholas): Comparative Education. Rout­
ledge and Kegan Paul. 2.• edic., London, 1951. 

(11) SCHNEIDER (F.): "The inmanente evolutlon of 
education, a neglectec aspecto of comparat.lve educa­
tion". Comparative Education Review. New York, 1961, 
volumen IV, núm. 3, P'P· 136-139. 
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describe así los factores configurativos de to­
do sistema escolar. Los párrafos que siguen 
son cita exacta de su pensamiento: 

a) El carácter naclonal.-"Jiln la pedagogia de 
los pueblos se concede generalmente al caré.cter 
de cada uno de ellos la categorla de !actor esen­
cial de su tlpica peculiaridad nacional. Es opinión 
comünmente admitida que dicho carácter ejerce 
:;obre la cultura del pueblo en cuestión y sobre 
los departamentos de la misma, si11 excluir, claro 
está, el sector pedagógico. una influencia aná­
loga a la que la orlglnaJ¡dad creadora del jndivi­
duo irradia en los bienes culturales por él produ­
cidos." 

b) Sit·uación geográjica.-"No conviene exagerar, 
con todo, ni aislar la eficiencia mediata e inmedia· 
..u de la situación geogrM1ca . Pondré un ejemplo, 
concerniente al influjo mediato. Hemos dicho que 
el cielo y el suelo se refiejan en el carácter del 
pueblo. Pero no hay que olvidar: 1), que éste re­
fleja también otros factores configurativos; 2), que 
no faltan pruebas documentales para defender que 
t.al pueblo, raza o estirpe ha conservado inaltera· 
bles sus t·asgos caracterológicos esenciales, en zo­
nas geográtlcas absollltamente distintas, y 3), que 
e observan cambios en el carácter de pueblos que 

permanecen en el mismo pafs. Por si ello no bBH­
tase, añadamos que la relación entre el caré.cter 
y la geografia de un pueblo es reciproca. El pai­
saje forma al hombre; pero el hombre transfor­
ma considerablemente el paisaje, le cambia el ros­
tro, Jo convierte de paisaje natural en paisaje cul· 
tural." 

e) 	 La cultura. 

* 	El pensamiento pedagógico de los pueblos cuya 
ulturn se estancó es muy simple; por lo co­

mtíll, se reduce a una idea dominante. A medi· 
da que la cultum progresa , se diferencia el pen­
samiento pedagógico y se multiplican los fines 
y formas del quehacer educativo. 

* 	Los movimientos culturales (movimientos femi· 
nlstns , movimiento juvenil. movimiento lltúrgi· 
co, corrlent.es artistlcas) originan a menudo mo­
vimlentos paralelos en el campo pedagógico. Las 
reacciones defensivas ante una contingencia so­
cial o moral suelen tener también su eco edu­
cativo. 

* 	El estilo pedagógico cambia al compás del esti­
lo cultural. Las crisis culturales se truecan fá­
cilmente en apasionamientos pedagógicos. 

* 	Muchos m ovimientos renncentlstas abrigan 
designio de aplicar a la educación de 1 · Jvent\• 
los bienes de culturas pretéritas, a los que atri­
buyen singular valor formativo. 

d) La ctet1cias.- "No sólo el contenido <'te las 
ciencias, slno las varias aceptaciones del concep­
to de ciencia configuran la organización docente 
e incluso algunos conceptos pedagógicos fundll· 
mentales ; por ejemplo, el de formnció71. A pesar 
de ello , es muy limitada In Intervención de la cien­
cia en la configuración de la peculiaridad pedagó· 
glca nacional. Las ciencia . al fin y al cabo, tienen 
un cnrácte1· supernacional. más o menos pronun­
ciado. La terminologia de muchas especialidades 
es universalmente admitida. Los métodos de in­
vestigación que han obtenido éxito y los resulta· 
dos ele la misma pronto son reconocidos y aplica­
dos por los especialistas de otros paises." 

e) Religión. 

·Jt 	 La profesión de una misma religión po¡• varios 
pueblos cimenta una progresiva concordancia en 
sus pedagogías. 

,;. 	 El hecho de que un Estado profese oficialmen­
te una sola religión puede obstaculizar los mo­
vimientos de reforma pedagógica. Toda religión 
vela - y es lógico que proceda as!- por la trans­
misión y pureza de su doctrina. Pero este justi­
ficado conse1·vadurismo c01•re el peligro de ex· 
tenderse a terrenos que no le pertenecen. Por 
ejemplo, al sector pedagógico, erigiéndose en pa­
ladín de un tradicionalismo desorbitado y en 
adversario de cualquier intento de reforma. 

* 	La diversidad de religión entre dos pueblos ex­
plica muchas diferencias en la teoria y la prác· 
tica pedagógicas. 

* 	 La introducción de una nueva religión o el auge 
de movimientos religiosos particulares promue· 
ve cambios en el sector pedagógico del pais. 

* 	 La coexistencia de varias religiones en un país 
puede tener consecuencias positivas. 

,., 	 El fracclonam'lento en muchas religiones suele 
perjudicar al fruto y progreso pedagógicos, por· 
que una parte considerable de la energia educa­
dora se malgasta en peleas y controversias, y por 
que obstaculiza la regulación estatal que es be­
neficiosa si se mantiene en sus justos llml.tes. 

'~ Las alteraciones en la religión de un pueblo pro­
ducen generalmente cambios paralelos en la prác· 
tlca instructiva y educativa y en el pensamiento 
pedagógico . 

,., 	 La intolerancia religiosa puede cohibir el des­
arrollo pedagógico. Cuando la tolerancia gana 
terreno en un pafs y, finalmente, se traduce en 
leyes, se refleja en el perfil de la pedagogia na­
cional, e•pecialmente en la organización escolar 
y formativa. 

f) La vida ecmLómica.- I,os años de dep¡·esióll 
económicn suelen serlo también de retroceso y de­
cadencia escolares, porque fa1tRn los medios para 
levantar y llevar adelante centros docentes, y vice­
versa: los ru:"ios de prosperidad económica suelen 
ra-;o ·ecer el desarrollo escolar. No se crea, sin em· 
bargo, en la ln!allbllldad de este paralelismo. La 
correlación puede verse cohibida o anulnda por 
otros factores contiguratlvos. cuales son el prado· 
minio de un criterio materialista. la desentrenada 
codicia o el r.iego a!án de diversiones. 

g) La estructura social y po/Uica.- La historia 
de la escuela de cualquier pafs permite observar la 
acción de la politlca sobre ln pedagogía , aunque en 
grados diversos y con distinta extensión. No sólo 
la pollt.ica actua sobre la pedagogla; ésta aclúa 
también sobre aquélla, moldeando a la juventud, 
al ciudadano de mañana, aai en lo que concierne 
a las ideas políticas como al modo de propagarlas 
y realizarlas. 

h) La influencia extranjera. 

* 	El entrelazamiento lntemacional d.e las culturas 
imposibilita en la actualidad que un pueblo 
preserve su pedagog!n así en la vertiente teó· 
rica como en la práctica, de todo influjo ex­
tranjero. 

* 	Por otra pmte, seria bien poco deseable una ex· 
cluslón total de dicho influjo. Este aiSlamiento 
per.fudlcarfa Jos Intereses de la pedagogla de 
la propia nación. 
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5 Definición y contenido de la Organización Escolar 1 

Organización Escolar es, por tanto, la dis­
ciplina pedagógica que tiene por objeto el es­
tudio de la realidad compleja de la escuela 
-en sus consideraciones teórica, estático-ana­
lítica, dinámico-sintética, progresiva y proyec­
tiva- para establecer un orden en dicha rea­
lidad; orden al servicio de la educación inte­
gral de los escolares. 

Los dos cuadros-esquemas que presentamos 
a continuación pretenden ofrecer una "Versión 
general e intuitiva de los problemas que afec­
tan a la Organización Escolar. 

Entendemos, por tanto, que un programa 
integral sobre la materia debe hacerse cargo 
de todas y cada una de estas cuestiones. 

UNIDAD SECTORES 

La 
Organización 
Escolar 
ante los 
postulados 
de la ciencia 

Cuestiones 
proemiales 

Funciones 
de la 
Organización 
Escolar 

Métodos 
de trabajo 

A S P 	 E C T O S 

1.1 Como saber pedagógico, sistemático y 
1,2 	 rn torno a una temática específica: la 

escuela. 
1.3 	 Con el apoyo de métodos de reflexión 

científicos. 
1.4 Al 	servicio de la educación integral de 

2.1 Planificación. 
2.2 Ejecución 
2.3 Evaluación. 

3.1 Método histórico. 
3.2 Método analítico. 
3.3 Método sintético. 

3 4 Método empírico de la observación . 

3.5 Método experimental. 

3.6 Método comparado. 


demostrado. 
realidad de la 

e investigación 

los escolares. 

4.1 Organización Escolar y Didáctica. 
Relaciones 4.2 Organización Escolar y Psicología de la Educación . 1 

4.3 Organización Escolar y Pedagogía Experimental.con otros 
saberes 4.4 Organización Escolar y Pedagogía Diferencial. 
Qedagóglcos 4.5 Organización Escolar y Sociología de la Educación. 

4.6 Organización Escolar y Educación Comparada. 
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UNIDAD 

LA 
ESCUELA 

SECTORES ASPECTOS 

En su 
consideración 
teórica 

Teoría de la Escuela 

1.1 	 Origen de la escuela: nacimiento de la Educación instl· 
tucionalizada. 

1.2 Derecho docente. 

1.3 	 Funciones de la Escuela como institución orgánica, co­
munidad educativa y centro de enseñanza y aprendl· 
zaje . 

1,4 Polftica educativa: Administración y legislación escolares. 

1.5 Sistema escolar. 

1.6 Tipologfa escolar. 

La Escuela en la estructura interna de sus elementos 
En su 
consideración 2.1 Elementos personales. 
estático 

2.2 Elementos formales. analítica 
2.3 Elementos materiales. 

Dinamismo de la Escuela 
En su 1 
consideración 3.1 Concepto, fases y técnicas del trabajo docente-discente . 
dinámico 

3.2 Temporalización de las actividades escolares. sintética 
3.0 Régimen de las actividades escolares. 

La Escuela en la consideración de sus niveles educativos 

4.1 Determinación y articulación de los niveles educativos . En su 
consideración 4.2 Niveles primarios. 
progresiva 

4,3 Niveles medios. 

4.4 Niveles superiores. 

Proyección polivalente de la escuela 

En su 5.1 Escuela y desarrollo de la comunidad . 
consideración 
proyectlva 5.2 Escuela y desarrollo cultural. 

5.3 Escuela y desarrollo económico. 
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6 Organización del plantel de profesores 

La expres10n Team Teaching -enseñanza 
en equipo- es relativamente reciente. El The 
Educational lndex, uno de lo registros de 
terminología pedagógica más completos, la 
incluye por primera vez en su contexto en el 
volumen correspondiente al período 1957-1959. 

Son muy abundante las definiciones estable­
cidas en relación con la enseñanza en equipo. 
Dice el profesor Stuart S. DEAN, que de todas 
las nuevas ideas que han surgido en la revalo­
rización tan en boga de lo fines y medios de 
la Didáctica, "una de las que con mayor rapi­
dez ha captado la atención tanto profesional 
como del público en general, es la idea de la 
enseñanza por equipos. En el sentido corriente 
del lenguaje, el término olamente sugiere al­
guna cooperación entre Jos maestros, pero el 
significado que se Jc está dando e mu ho más 
amplio. Es la forma de organizar un a escu la, 
de utilizar el per onal, el e pacio, el material, 
las instalaciones lo medios el trabajo. E , 
en r umen , una respue ta deliberada y direc­
ta, desd el punto de vista de la organización, 
a la educación de calidad" (12). 

Para Harold HowE, "existe un evidente peli­
gro al elaborar las definiciones de enseñanza 
en equipo, a saber, que el equipo y su e t ruc· 
tura no tienen valor d fin en sí mismos, ino 
carácter de medio principal para lograr la en­
señanza adecuada en un mundo d continuo 
cambio" (13). 

Judson T. SHAPLIN, pionero en el desarrollo 
del Team Te(lching, asegura que "la enseñanza 
en equip e un fu rzo para mejorar la ins­
trucción por la reorganización adecuada del 
personal docente" (14). 

Para Francis K BPPEL, alma del proyecto Le­
·ington, la enseñanza en equipo aspira a con­
eguiJ· un selecto número de bjetivos pedagó­

(12) DEAN (Stuart S.): Team Teaclung: a revieu). 
En "School Lite". Vol. 44. núm. 1, reashington, D. c., 
Office of Educntlon Departameut of Health Educa­
tion and Welfare, 196l, págs. f>-8. 

(13) HOWE (Harold): The currículum, the Teain 
anc~ tlle Sclwol an Examlnation oj Relatlonshlps. En 
"Journnl os Secondnry Eclucntion", 37, octb. 1962, pá­
~lnns 356-357. 

Cl4) Vid : American. Education Toclay. New York , 
Me. Graw Hill, 1963, páginas 211-212. 

gicos: a), satisfacer las necesidades instructi­
vas de cada alumno; b ), dar paso a la promo­
ción de los educadores; e), conseguir con la 
especialización docente rendimientos escolares 
máximos; y d), relacionar muy estrechamente 
escuela y vida" (15). 

Una completa idea de las características y 
misiones propias de la enseñanza en equipo 
puede adquirirse a través de las doce formula­
ciones presentadas por los profesores BAIR y 
WOODWARD: 

l. Una enseñanza por equipos e la conjun­
ción de vario maestros responsables en común 
de la en eñanza impartida a un grupo de alum­
nos (de 75 a 225), en uno o más grados o nive­
les de instrucción. 

2. Un equipo docente pu de tener profeso­
re asignados a difer ntes niveles de responsa­
bilidad, egún su titula ión y habilidade peda­
gógica ·, on honorarios conelativo a la im­
portancia de su misión educativa. 

3. La mayoría de los programa de nse­
ñanza por equipo perro· ten la upervisión d 
los miembros noveles por el maestro más an­
tiguo o por el personal directivo. Exist n opor­
tunidades y trabajos especffjco para mestxo 
auxmares, permitiendo a í, dentro del prop.io 
equipo educador, la promoción continua ele ca­
da uno de sus miembros y el consecuente ac­
ceso a puestos de mayor responsabilidad. 

4. La enseñanza en equipo condici na la ac­
tuación individual del profesoJ.· a la exigen­
ia g nerales ele planeamiento ejecución y eva­

lua ión ac ptada por el grupo docente. 

5. En las ituaciones concretas d la clase, 
in embargo, los equipos el nseñanza prote­

gen la autonomía profesional ele cada profe­
sor, como responsable personal y directo en 
sus funciones pedagógicas. 

(15) KEPPEL (Francis): Tite School and Univer­
itary Proyram jor Research and Development, In­

troauctory Statement . Harvard Unive.rslty , 1958, pá· 
gina 5. 
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6. nn gran parte el los programas de en c­
üaÍ1Za en ·equjp , cada uno de u miembros e 
especializa en uo seclor concreto d 1 progra­
ma, elevando así el prestigio y la calidad de 
las enseñanzas. 

7. Todos los programas de enseñanza en 
equipo a,ceptan la ulllización efectiva de las 
fuerza de cada miembro de la plantilla. 

8. La teoría del p1·ogreso continuo del alum­
no· es básica en la mayoría de los programas de 
e·nse-ñania en' equipo, y se cqnsidera e mo pa­
ralela a la línea de promo ión de sus educa­
dores. 

9. Los programas d enseñanza en equipo 
utilizan simultáneamente y discrecionalmente 
clif renles formas de agrupamiento escolar: 
grandes grupos, semina1·ios, laboratorios de 
aprendizaje Y. estudio independiente. 

10. La composición numérica de los miem­
bros de una clase y la extensión temporal de 
las se iones instructivas, están estrechamente 
relacionadas con el carácter de las actividades 
que han d:! ser desarrolladas. 

11 . Muchos programas de en eñanza por 
equipo emplean auxiliares admilústrativos pa­
ra las tarea no profesionales, y conceden opor­
tuna participación a las personas y recursos de 
la comunidad. 

12. La mayoría de los maestros del equipo 
emplean di crecionalmente los materiales di­
dácticos y lo medios audiovisuales de ense­
ñanza (16). 

Para comprender mejor el sentido de una en­
señanza planificada e impartida por e1 sistema 
del equ ipo docente, seria muy provechoso exa­
minar qué hechos y circunstancias prom vi · 
ron su aparición. Hace cien años, uando la 
e cuelas públicas fueron organizada por pri­
mera vez eu los Estados Unidos, la clase autó­
noma fue estable ida como la primera base 
organizativa para la enseñanza. 

El progreso de los cuerpos científicos y el 
desarrollo de la Psicología del Niño hicieron 
bien pronto con1prender que un maestro no 
podía saber todo acerca de todo. Comenzaron 
entonces las críticas contra 1 aula in.tegral, 
un término que puede seducir, pero que, en 
expresión de DnAN, "no quiere decir más que 
una sala de clase en donde un número de 
alumno del mismo grado reciben enseñanza 

(16) BAIR-WOODWARD: Team Teaching in Action. 
Iiloston. Houghton Mifflin Co., 1964, págs. 21-23. 

de un solo maestro en casi todas las· mate. 
rias (17). 

"La mayoría de las discusiones acluales so­
bre el aula integral se deben al mayor interés 
que se concede a las materias de estudio y a 
la preocupación reciente por el alumno de ta­
lento, temiéndose que perderá mucho si su 
maestro tiene que tratar superficialmente de­
masiados temas y atender un amplio grupo de 
alumnos. Al aumentar el énfasis sobre el apro­
vechamiento académico, aumenta la duda de 
que un solo maestro pueda enseñar todas las 
materias a todos los alumnos con igual efica­
cia y habilidad; y de esa duda sólo hay un 
paso a la convicción de que el especiaUsta en 
la materia se ha hecho nece ario en los cen­
tros de enseñanza" (18). 

La organización tradicional de las clases au­
tosuficientes, con un maestro responsable de 
todo el programa, dieron paso muy pronto al 
nuevo sistema de enseñanza departame11taliza­
da, que estructuraba las clases por materias y 
actividades, designando un maestro especiali­
zado para cada materia independientemente 
considerada o grupos de materias susceptibles 
de ser fusionadas en una unidad de concen­
tración. 

La nueva fórmula permitía a cada departa­
mento o especialista en una misma materia, 
planear y desarrollar con sentido continuo y 
unitario el programa de cada asignatura o gru­
po de asignaturas afines, estableciendo lo 
contactos oportunos para que la enseñanza, 
libe1·ada de interferencias, lograse plenamente 
los objetivos previstos. 

Siguiendo estos esquemas de organización, 
muchos centros docentes, americanos y eu­
ropeo , estructuraron así las enseñanzas pa1·a 
conseguir mayor especialización docente y ren­
d·imientos e co.lares más ventajosos. Cada pro· 
fesor actuaba en un aula equipada con mate­
rial idóneo para poder desarrollar actividades 
y experiencias específicas. Los alumnos se 
trasladaban de un aula a otra para recibir la 
instrucción en las materias correspondientes. 

Durante los últimos veinte años, ha ganado 
terreno en la organización ele Jas escuelas pri­
marias la especialización en la enseñanza. Mu­
chos autores han opinado en favor y contra d 
ésta. Los que argumentan basándo e en la fa­
cilidad administrativa están a favor de la or­
ganización por departamentos. Los que dan 
preferencia al bienestar de los alumnos, están 
en contra del sistema. 

Los argumentos principales en favor de la 
departamentización se basan en que ésta fa­
cilita el acercamiento a la escuela de persa­

(17) DEAM (S. S.): Ob. cit., pág. 6. 
(18) DEAM (S. S.): Ob. cit., pág. 6. 
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nas más competentes y que es posible obte­
n er de esta manera un pr ograma m ejor orde­
nado. Las objeciones se centran sobre el tipo 
de programa que se fomenta y sobl'e la divi­
sión de la tarea del niño. Evidentemente, el 
plan supone un programa en el que la califi­
cación principal para la enseñanza es la com­
petencia en la materia. Se mantiene que este 
punto de vista sobre la elección de maestros 
primarios es inadecuado y erróneo. Se conde­
na el plan porque divide el día del niño en va­
rias partes pequeñas, que no le permiten un 
contacto largo e íntimo con un solo maestro. 

Actualmente se tiende a no departamentali­
zar las escuelas primarias, al menos en sus 
primeros grados. En las escuelas medias si­
gue siendo el sistema de or ganización preva­
lente, e igualmente en las Universidades. Los 
nuevos movimientos para reformar la progra­
mación, tales como los programas nucleares, 
la integración o los programas de planes am­
plios, tratan de modificar las estrechas fron­
teras que separan tan pormenorizadamente 
unas materias de otras, sin que esto signifique 
un sacrificio de las virtudes de la especializa­
ción (19). 

"Aun cuando teóricamente puede conside­
rarse posible la existencia de un Departamen­
to constituido por una sola persona, de he­
cho, un Departamento funciona con eficacia 
cuando está formado por varios miembros. 

El Departamento, para su mayor eficacia, 
necesita una organización jerárquica dentro de 
la cual se distingan diferentes niveles de acti­
vidades. Entre éstos, al menos, han de estable­
cerse dos: el del jefe del Departamento y el 
de los profesores miembros. A su vez, si el De­
partamento está muy desarrollado, pueden es­
tablecerse varios niveles entre los profesores 
miembros, tal por ejemplo, la distinción entre 
los profesores y auxiliares o cualquiera que se 
considerase conveniente para el mejor desen­
volvimiento de las tareas" (20). 

(19) JAMISON (O lis G.): Organización por Depar­
tamentos . En "Enciclopedia de la Educación Moder­
na". Buenos Aires, Losada, 1956, I, pág. 255. 

(20) GARCIA HOZ (V.): El Profesor y sus funcio­
nes. Madrid, Fomento de Centros de Enseñanza, S. A., 
página 5, Doc. ciclos. "El número de Departamentos de 
una institución escolar -dice- depende de dos da­
tos: los campos culturales que se cultiven en la ins­
titución y el número de profesores que en ellas tra­
bajen. 

Una embrionaria organización en Departamentos se­
ría la de una escuela primaria completa en la que se 
hablara de un Departamento de Ciencias y otro de 
Letras. En un Colegio en el que incluyeran la ense­
ñanza primaria y la media, con lo cual se necesita 
un mayor número de profesores, parece que con pro­
piedad se podría hablar de Departamentos cuando hu­
biera un conjunto de profesores para cada uno de los 
siguientes campos culturales: Disciplinas Lingüísti­
cas, Matemáticas, Ciencias Sociales, Ciencias Natu-

Frente a estas dos opuestas lnstancias orga­
nízativas la clase autosuficiente y los estudios 
departamentalizados, el sistema de enseñanza 
en equipo combinado en un mismo esquema 
las ventajas de una y otra técnica, abre paso 
a un sistema de enseñanza que supone la pla­
nificación conjunta de todas las actividades es­
colares por el grupo docente, la actuación es­
pecializada de cada miembro sobre el núme­
ro total de alumnos o sobre grupos parciales 
de ellos, y la evaluación final y conjunta del 
rendimiento escolar como síntesis final de la 
empresa pedagógica. 

Constitución y misión del equipo docente 

La enseñanza en equipo, como en la actuali­
dad se define, es ciertamente algo más que un 
grupo de profesores que han acordado amisto­
samente trabajar juntos. "Su esencia parece 
hallar se en un tipo casi sin preceden tes de uni­
dad: los miembros del equipo planean jun­
tos, colaboran constantemente, se comunican 
sin restricciones y toman parte en todo con sin­
ceridad y sin egoísmos. Trabajando simultánea­
mente pueden revisar los procedimientos y 
presentar, con nuevas formas, las materias de 
enseñanza para confrontar las necesidades de 
los alumnos. En cierto sentido, el movimien­
to en torno a la enseñanza por equipos puede 
considerarse como una especie de revolución 
en contra de las restricciones del pasado en la 
organización y una aguda advertencia a todos 
y cada uno, de que el propósito de la adminis­
tración escolar es servir al proceso educativo, 
no controlarlo" (21). 

La composición de un equipo docente puede 
establecerse con arreglo a cuatro criterios: 

a) Los profesores de una misma asignatura 
o grupo de asignaturas afines. 

b) Los profesores de una asignatura, pero 
centrados en un solo curso. 

e) Los profesores de varias asignaturas, pe­
ro centradas en un solo curso. 

rales, Conocimientos trascendentales, Actividades ma­
nuales y artísticas y Orientación. 

En la medida en que el ntímero de profesores los 
permitiese cada uno de estos Depar tamentos podrían 
ser el origen de otros varios. Así, por ejemplo, en lu­
gar de hablar de un Departamento de lenguaje se 
podrlan organizar tres : El de Lengua española, el 
de Lengua moderna y el de Lenguas clásicas. 

(21) DEAM (S. S.): Ob. ci~., pág. 7. 
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d) Los profesores que trabajan en el des­
arrollo de un campo de aptitudes estudiantes 
en uno o más cursos (22). 

El Plan Claremont de California ha publica­
do un folleto que describe la manera en que 
funciona su proyecto de enseñanza en equi­
po. Sin embargo, cualquiera que examine este 
proyecto como un ejemplo deberá primero re­
cordar que el camino seguido por CLAREMONT 
no es, por fuerza, típico. De un proyecto a otro, 
los equipos difieren en el número de sus com­
ponentes y en la forma en que estos elemen­
tos se complementan entre sí. Sin embargo, 
en términos generales, el siguiente resumen 
del plan de CLAREMONT puede considerarse co­
mo una reseña razonable de la organización 
de un equipo (23 ), 

Alumnos.-Por cada equipo hay entre 150 a 
200 alumnos, escogidos entre un grupo particu­
lar de edades o grado. Para dar mayor flexi­
bilidad a la agrupación de los alumnos y facili­
tar el movimiento entre un grado y otro, la es­
cuela puede dividirse en tres partes: primaria 
elemental, media y superior. Sin embargo, 
cualquiera que sea el método utilizado por 
la escuela para hacer flexibles las agrupacio­
nes, los alumnos asignados a cada equipo for­
man un grupo separado dentro de la organi­
zación escolar. 

Facultad.-Cada equipo tiene de 5 a 7 maes­
tros de aula, con conocimientos generales y 
habilidades especiales. La escuela trata de se­
leccionar profesores ya especializados o que 
piensen especializarse en algunas materias del 
programa de estudios de la escuela primaria. 
Algunos miembros del equipo también se es­
pecializan en ciertas habilidades, tales como 
aplicar pruebas, interpretar los resultados de 
los exámenes por grupos y ofrecer instrucción 
para remediar deficiencias. Los equipos se re­
únen periódicamente para intercambiar ideas, 
compartir información, aclarar sus propósitos 
y organizar sus programas. Deciden sobre el 
tamaño de cada grupo para la instrucción y 
la forma en que ha de manejarlo el especia­
lista. 

Jefe del equipo.-El jefe del equipo, que bien 
se elige o se nombra, asume la responsabili­

(22) Team Teaching. Bloomington, Ind. Univ. Press, 
1965, pág. 63. 

(23) Vid. BROWNELL (John A.): Claremont Tea. 
ching Team Program. Claremont, Calif., Claremont 
Graduate School, 1962, págs. 1-2. 

dad de lá. forma en que trabaja el equipo y 
ofrece su dirección, mejorando la instrucción 
y la orientación. Recibe un estipendio adicio­
nal y, algunas veces, un profesor auxiliar lo 
releva de las clases, de manera que pueda 
atender otras responsabilidades que tiene co­
mo jefe del grupo. 

Profesor auxiliar.-El profesor auxiliar es un 
maestro suplente destinado específicamente al 
equipo. No sólo sustituye a un maestro cuando 
tiene que ausentarse, sino que también traba­
ja aproximadamente veinte días completos al 
año, para dar tiempo al maestro para que ha­
ga sus planes. Sus servicios dan flexibilidad al 
horario, y como es un miembro del equipo y 
asiste a todas las reuniones puede mantener 
la continuidad en la enseñanza cuando algún 
maestro se ausenta. 

Profesor ayudanle.-El profesor ayudante 
realiza parte del trabajo de oficina y rutinario 
conectado con la enseñanza, tal como la co­
rrección de pruebas y calificación de trabajos; 
hace los arreglos para las visitas y excursio­
nes con fines educativos; supervisa los perío­
dos de estudio y examina a los que están tra­
tando de nivelarse con su grado. A veces, ense­
ña individualmente a algunos alumnos o traba­
ja con pequeños grupos e investiga para los 
maestros sobre cuestiones del programa de en­
señanza. 

Personas de la comunidad.-El equipo cuen­
ta para su trabajo con las personas de la co­
munidad que tienen habilidades y conocimien­
tos especiales. Los hombres de ciencias, mate­
máticos, historiadores, directores de bibliote­
cas para niños, artistas, músicos, viajeros y 
otros, ayudan al equipo a enriquecer sus pro­
gramas; por ejemplo, ensefiando a grupos pe­
quefios y dirigiendo una discusión, ya sea den­
tro de las horas de clase o en sesiones regu­
lares después de ]as horas de clase. 

Internos.-En algunos equipos se considera 
como competentes de ellos y a los maestros en 
período de prácticas. Al mismo tiempo que se 
inician en la enseñanza, están ofreciendo apo­
yo a maestros de experiencia que los supervi­
san. 

Entre las ventajas que se conceden a la en­
señanza en equipo, según el juicio de DEAM (24), 
están las siguientes: 

(24) DEAM (S.S.): Ob. cit., pág. 8. 
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Es una buena -organización.-Como plan -de 
organización para la instrucción conserva su 
valor para actuar y evita la poca consistencia, 
tanto del aula integral como de su contraparti­
da, la enseñanza por departamentos. Permite 
que cada materia se enseñe por un especialis­
ta manteniendo todavía la interrelación de ma­
terias y de enseñanzas. Hace un estratégico de 
los conocimientos de cada maestro y de sus 
habilidades con los ajustes necesarios, según 
la responsabilidad y competencia de cada uno 
de ellos. 

El alumno se beneficia.-El alumno, al tener 
la ventaja de una escuela en que cada materia 
la enseña un profesor especializado, es más 
probable que encuentre el aprendizaje atrayen­
te. Sus intereses, habilidades y necesidades 
pueden descubrirse con mayor probabilidad 
cuando la enseñanza está a cargo de uno o 

dos maestros que trabajan muy unidos, que 
cuando un solo maestro trabaja más o menos 
aislado. La flexibilidad que hay en la agrupa­
ción y reagrupación de los alumnos -carac­
terística de muchos programas de enseñanza 
por equipos- sirve en forma más efectiva a 
las diferencia individuales que la agrupación 
homogénea. La calidad de la enseñanza que 
un alumno recibe durante cualquier término. 
de un año escolar no depende de la competen­
cia de un solo maestro. 

El cuerpo de profesores se beneficia.-El 
maestro siente mayor estímulo profesional y 
personal cuando trabaja en equipo que cuando 
lo hace aisladamente. Existe mayor trato entre 
los miembros del cuerpo de profesores, más 
incentivos para estar continuamente mejoran­
do los programas y más planeamiento en coope­
ración. 

Revisión de las técnicas de agrupamiento escolar 1 

Durante mucho tiempo se ha venido pensan­
do que la mejor manera de agrupar a los es­
colares para la realización efectiva del apren­
dizaje consiste en la constitución de grupos 
de 25 a 35 alumnos cuyo nivel intelectual e 
instructivo sea lo más similar y parecido po­
sible. Así se han distribuído y siguen general­
mente distribuyéndose en nuestro país a los 
escolares, según el plan tradicional de agru­
pamientos homogéneos. 

Sin embargo, interesa precisar serenamente 
nuestro concepto de homogeneidad, ya que la 
investigación pedagógica fija los niveles de ho­
mogeneidad de una forma mucho más objeti­
va y estricta que la administración escolar y la 
práctica instructiva diaria. 

La homogeneidad exije la uniformidad o el 
parecido muy próximo por parte de los elemen­
tos de un grupo con respecto a cierta caracte­
rística o rasgo determinado. Así, por ejemplo 
-y citamos un dato concreto propuesto por E. 

F. LINQUIST (25)-, "los alumnos de quinto gra­
do son homogéneos con respecto al grado que 
ocupan en la escuela, y los niños de doce o 
más, pero que todavía no han cumplido trece, 
pueden considerarse homogéneos con respecto 
a la edad". 

Esto significa que la homogeneidad ha de 
ser siempre, para que tenga valor de tal, espe­
cífica. Esto es, existe y se mantiene como tal 
cuando sólo se aplica o refiere a determina­
das características o rasgos de la personalidad 
de los alumnos, pero nunca a una combinación 
de ellos o en relación con la personalidad en­
tedida como síntesis de todas las dimensiones 
y perspectivas del sujeto de la educación. Así, 
observamos que, conforme establecemos com­
paraciones entre los alumnos y vamos añadien­
do en nuestras consideraciones rasgos o carac­

(25) LINQUIST (E. F.) : A jirst Course tn Statistic, 
Boston, Houghton. Mifflin, 1942. 
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terístl.cas nuevas, va disminuyendo consecuen­
temente el número de escolares como posibles 
elementos de la homogeneidad. Por ejemplo 
-y vuelvo a citar a LINQUIST-, "abundan en 
cualquier país el número de niños de doce 
años, pero solamente una fracción de ellos vive 
en la capital y asiste al noveno grado; un nú­
mero todavía menor de éstos son varones; y 
todavía un número menor de entre ellos segui­
rá cursos técnicos, y, aún menos, serán, ade­
más, genios" (26). 

Los didactas que agrupan a sus alumnos en 
atención a los rasgos intelectuales e instructi­
vos, pensando que sólo por esto ya lograron 
constituir clases homogéneas, se equivocan. 
Por debajo de estas coincidencias o semejan­
zas en determinados aspectos de la personali­
dad de sus alumnos, persiste una amplia y pro­
funda heterogeneidad que hace de cada uno de 
ellos un caso singular, peculiar e irrepetible. 
No es por tanto posible conseguir grupo3 ho­
mogéneos totales, sino solamente que sus 
miembros se ajusten y cumplan con ciertas 
condiciones o características específicas. 

El profesor GARCÍA Hoz, en su estudio sobre 
"Educación personalizada", reproduce unas 
consideraciones redactadas por la "National 
Education Association" en torno a lo que él 
denomina "aparentes grados homogéneos", que 
por su interés reproduzco a continuación: 

"Los niños que entran en el primer grado 
difieren uno de otro, principalmente, en su ca­
pacidad para aprovechar las posibilidades de 
aprender. Los "tests" de inteligencia revelan 
una variabilidad de cuatro años aproximada­
mente en la edad mental de un grupo de niños 
de seis años que entran en el primer grado. 

"En otras palabras, algunos de estos niños 
de seis años se pueden equiparar a niños de 
cuatro en su capacidad mental, mientras otros 
tienen una capacidad semejante a los niños 
normales de ocho años. La diferencia entre los 
rápidos y lentos en aprender crece con el tiem­
po, lo mismo que un automóvil aumenta su 
distancia de uno lento a medida que ambos 
avanzan... Los alumnos varían también amplia­
mente en el rendimiento escolar. El rango en 
una serie que represente el rendimiento en un 
grupo de escuela primaria excede claramente 
el nivel del grado. Según esto, podemos decir 
que la variabilidad es mayor de tres años en 
un tercer grado, mayor de cuatro años en un 
cuarto grado y así sucesivamnete. En la ense­
ñanza media elemental, la variabilidad se esti­
ma que es aproximadamente dos tercios de la 
edad media cronológica de los escolares del 
curso. Así, la edad media de escolares en ter­
cer curso de bachillerato es aproximadamente 

(26) LINQUIST (E. F.): Ob. cit. 

doce años. La variabilidad en el ren4imieato 
será de ocho años, es decir, que habra>escola­
res con un rendimiento equiparable al tercer 
año de escuela primaria y otros al de preuni­
versitario. Usando la misma fórmula, la varia­
bilidad entre los que comienzan el bachillerato 
superior alcanzará por un lado el nivel de la 
escuela primaria y, por otro lado, el de la uni­
versidad" (27). 

La agrupación de los escolares puede hacerse 
a la vista de criterios muy diversos que han 
sido empleados con mayor o menor acierto por 
los sistemas educativos del pasado y del pre­
sente. No obstante, ya sea por el valor del pro­
pio criterio en sí mismo considerado, ya por la 
dificultad intrínseca de la propia homogeneiza­
ción, los adelantos conseguidos en este área de 
la organización escolar no han sido hasta la 
fecha muy virtuosos. 

La búsqueda del criterio ideal para la cons­
titución de los agrupamientos escolares ha ido 
formulando en el transcurso del tiempo opinio­
nes muy distintas, desde los viejos esquemas 
de la enseñanza masiva -en donde los proble­
mas particulares del alumno no pueden ser de­
bidamente atendidos y resueltos- hasta los 
más modernos epígrafes de la instrucción in­
dividualizada (28) -en donde cada alumno, 
respetando su calidad de miembro social y per­
tenencia al grupo, sigue un proceso de apren­
dizaje en estrecha consonancia con sus pecu­
liares poderes de acción y rendimiento. 

Más recientemente, y dentro ya de las pre­
ocupaciones propias del sistema Team Tea­
ching, o enseñanza en equipo, ha nacido un 
nuevo criterio, al parecer definitivo para sus 
defensores, que considera que la composición 

(27) GARCIA HOZ (V.): Educación personalizada. 
Madrid, 1967, págs. 4-5. A los argumentos que trans­
cribe el autor de este estudio añade los suyos pro. 
pios: "Experiencias realizadas en Colegios espafl.o­
les -dice- han puesto de relieve que las diferencias 
no son tan amplias como las indicadas en la nota 
anterior, pero sí lo suficientemente grandes como pa­
ra mostrar la inconsistencia de la idea de grupo ho­
mogéneo. La variabilidad media en los colegios alu­
didos empieza por ser de dos y medio años en pri­
mer curso de primaria (seis años de edad cronológi­
ca media) y alcanza los seis años en 2.0 curso de Ba­
chillerato (doce años de edad media cronológica), lo 
cual viene a decir que la variabilidad ha aumentado 
en tres años y medio de edad mental durante un 
lapso de seis años cronológicos. Vid. Revista Espa­
ñola de Pedagogía, núm. 94, abril-junio, 1966. 

(28) Más adelante, cuando nos referimos al tema 
de las unidades didácticas consideradas como unida­
des metódicas expondremos nuestro punto de vista 
en relación con los sistemas de enseñanza individua­
lizada más prestigiosos -Plan Dalton, Sistema Win­
netka, Programmed Instruction, etc.-, qúe son, en 
definitiva, organizaciones didácticas centradas sobre 
el alumno, como sujeto portador de necesidades, in­
tereses y propósitos legltimos a los que la ensefl.an­
za debe dar adecuada satisfacción, utilizando los me­
dios e instrumentos que estime convenientes. 
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y extensión de los grupos de alumnos sólo de­
b.erá ~s(ar ·determinada por La naturaleza de 
las actividades que han de ser emprendidas (29). 

El paso es verdaderamente fecundo y , am­
plio. Al considerar que las modalidades de ac­
tividad deben prescribir la constitución y ex­
tensión de los grupos, se rechaza así el sistema 
de agrupamientos rígidos y permanentes y se 
abre paso a una técnica mucho más flexible y 
positiva y, por ende, más ventajosa también 
para el propio escolar. 

La composición de un grupo o unidad discen­
te variará en función del propósito de las acti­
vidades que hayan de ser desarrolladas, pu­
diendo ser tan pequeño que sólo esté integrado 
por un estudiante o tan amplio que permita 
la presencia y participación de doscientos o 
trescientos de ellos. 

"La plantilla docente de RIDGEWOOD ha des­
cubierto, en tres años de enseñanza por el sis­
tema de "Seminario", que la discusión efec­
tiva se produce siempre que la composición de 
la clase no se incrementa en más de dieciséis 
estudiantes. Para los equipos de trabajo o para 
la realización de determinados proyectos, los 
pequeños grupos, de dos a cuatro estudiantes, 
resultan más efectivos. Para el grupo amplio 
de instrucción, en donde suelen emplearse me­
dios audiovisuales y otras fuentes generales de 
documentación, la composición del grupo no 
tiene rígidos y sólo estará condicionada a las 
posibilidades y amplitud del local. Pero cuando 
estas posibilidades están resueltas y la calidad 
de la enseñanza es buena, poca diferencia exis­
te -desde el punto de vista de la efectividad 
y el rendimiento- entre un grupo extenso de 
sesenta o un grupo más extenso, de trescien­
tos estudiantes" (30). 

Las tradicionales agrupaciones de treinta es­
tudiantes tendrán entonces un significado sólo 
para las estructuras y exigencias de la vieja 
administración escolar, pero no serán, didác­
ticamente hablando, estímulos educativos sol­
ventes. Un grupo compuesto de treinta alum­
nos resulta demasiado extenso para una discu­
sión efectiva y para el desarrollo concreto de 
un experimento, demasiado pequeño para que 
la amplia proyección de las presentaciones ge 
nerales y los medios audiovisuales alcancen ob­
jetivos más amplios y generosos. 

Todo ello nos confirma en nuestra impre­
sión de que el número ideal para la constitu­
ción de los agrupamientos escolares no es vein­
ticinco, sino uno (31). Es decir, cada sujeto, 
cada alumno, sus posibilidades de instrucción, 

(29) Team Teachíng. Bloomington, Indiana Univer­
sity Press, 1965, pág. 36. 

(30) Team Teachíng. Bloomington, Indiana Univer­
sity Press, 1965, pág. 77. 

(31) Team Teaching. Pág. 57. 

su tiempo de aprendizaje, sus virtudes y limi· 
taciones, serán criterio previo a la redacción 
de actividades, cuyo mensaje y circunstancias 
tiene que adaptarse necesariamente a cada uno 
de los sujetos de la educación. 

Se ha abierto así paso en las estructuras nue­
vas de la Organización Escolar un sistema de 
agrupamiento denominado "instrucción no gra­
duada", que, partiendo en sus quehaceres di­
dácticos del contenido de las enseñanzas y las 
formas de actividades requeridas para la con­
secución del aprendizaje, compone los grupos 
de alumnos sólo en atención al tipo de activi­
dad y a los procedimientos didácticos que ha­
brán de ser desarrollados. 

Una extensa bibliografía se está abriendo pa­
so en relación con estas nuevas fórmulas de 
la organización educativa (32). La mayoría de 
estos estudios parecen aceptar hasta cuatro ti­
pos básicos de agrupamiento escolar, los cua­
les ofrecen sobradas oportunidades para que 
las posibilidades perceptivas del alumno en­
cuentren vías adecuadas de satisfacción y aten­
ción, y para que, al mismo tiempo, las dimen­
siones individual y colectiva de toda educación 
personalizada reciban el tratamiento que justa­
mente merecen en un esquema integral de la 
educación. 

Estos cuatro tipos de agrupamiento reciben 
los nombres de Large Group Instruc tion, Se­
nars, Learning Labora tories e l11depe11dent Stu­
dy. Cada uno de ellos tiene unas características 
determinadas, se constituye en razón de unos 
objetivos educativos previamente trazados, des­
arrolla actividades peculiares, pone en juego 
poderes de acción muy concretos, desenvuelve 
aptitudes y habilidades específicas, requiere de 
procedimientos pedagógicos idóneos y de ma­
terial didáctico apropiado, necesita espacios e 
instalaciones propias y abre paso, finalmente, 
a una variante de la organización escolar. 

Considerados independientemente como sis­
temas de organización cerrados en sí mismos 
y sin posible conexión entre ellos, caeríamos de 
nuevo en la miopía con la que desde hace tiem­
po trabajan quienes confeccionan las técnicas 
de agrupamiento de acuerdo solamente con el 
viejo prurito de la homogeneización. Si algún 
mérito tiene este sistema no graduado radica, 
al menos desde mi personal punto de vista, en 
la ut ilización armónica, ponderada y simultá­
nea que se hace de estas cuatro variantes or­
ganizadoras, que son, en su sentido más pro­
fundo, aliadas de la educación de la persona­
lidad. 

Sin embargo, es conveniente hacer notar que, 

(32) Puede verse en este sentido el Appendix l . Team 
Teaohtng Bfblfo¡¡raphy recopilado por Anne KAVA· 
NAUGH en la obra Team Teachtng preparada por la 
University of Indiana, págs. 179-192. 



mientras las denominaciones Large Group Ins­
truction e Independent Study no presentan 
especiales dificultades para ser entendidas y 
aceptadas como formas claras de agrupamien­
tos escolares, las denominaciones Learning La­
boratories y Seminars no llegan a satisfacer 
por completo nuestra posición, ya sea porque 
su cometido pedagógico no ha sido aún objeti­
vamente descrito, ya porque existen otras fór­
mulas terminológicas mucho más amplias y ex­

presivas dentro de las cuales los Laboratorios 
de aprendizaje y Seminarios constituyen tma 
de sus muchas variantes. 

Sobre la base de las reflexiones expuestas, 
presento a continuación un cuadro explicativo 
en donde aparecen citadas y descritas en :sus 
objetivos y actividades las cuatro formas en 
que la unidad didáctica, entendida como uni­
dad de agrupamiento escolar, puede presen­
tarse: 

~---------------------------------------------------------------'---
GRAN GRUPO: 60-300 estudiantes 

Presentaciones verbales, gráficas, documentales, etc., en relación con 
aspectos generales y amplios del aprendizaje de las materias o desarro­
llo de habilidades. El didacta estimula, informa, enriquece, relaciona los 
distintos aspectos de la unidad temática. Se necesitan amplias aulas 
equipadas con medios audiovisuales e informativos. 

--------------------------------------------------------------· 

GRUPOS COLOQUIALES: 12-16 estudiantes 

Establecimiento de un grupo de discusión para ampliar las experien­
cias del alumno, ayudarle a formular sus opiniones y revisarlas a la vista 
de otras propuestas o informaciones. Desarrollo de la participación ade­
cuada y oportuna en situaciones coloquiales. Se necesitan aulas peque­
ñas con Instalaciones adecuadas para la discusión. .· · 

EQUIPOS DE TRABAJO: 15 a 60 estudiantes divididos en grupos de tra­
bajo de 2 a 4 estudiantes 

Programadas las experiencias, los alumnos las realizan por medio de 
actividades e instrumentos diversos (lectura, escritura, composiciones, 
manualizaciones, observaciones, experimentos, etc.). Necesitan de Insta­
laciones y materiales de construcción, experimentación y ensayo. 

·-----------------,---------------------------------------------· 

ESTUDIO INDEPENDIENTE 

Reflexión personal, proyectos de trabajo, investigaciones, recuperación 
en sectores del programa , satisfacción de las necesidades de originali­
dad y ere .'~1idad, estudio y ejercicios individualizados. Conversaciones 
orientadoras con los educadores para diagnóstico y corrección de las di­
ficultades en el aprendizaje. Requiere, también, instalaciones idóneas y 
ambientación propicia para el trabajo personal. 

El gran grupo 

La bibliografía pedagógica europea identifi· 
ca el concepto de gran grupo con los esque­
mas organi7~ttivos de la enseF1anza colectiva y 

la educación masificada. Se entiende general­
mente que una enseñanza organizada e impar­
tida para muchos no es una enseñanza de ca­
lidad. Si la educación tiene que ayudar a cada 
sujeto para que haga suyas las posibilidades 
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que su naturaleza y la sociedad le brindan pa­
ra que alcance la plenitud y madurez de su per­
sonal, sólo los sistemas que entienden solven­
temente a cada caso particular podrán ser 
aceptados como eficaces. 

La situación del escolar en el contexto de los 
grandes grupos de aprendizaje ha sido descri­
ta como situación negativa (33). Por una parte, 
las posibilidades orientadoras y. pedagógicas 
del docente se reducen muy notablemente, al 
entender que las metas del didacta no son otras 
sino transmitir el máximo de conocimientos al 
mayor número posible de alumnos y en el me­
nor margen temporal pósible. De otro lado, es 
el propio alumno quien no encuentra oportu­
nidades suficientes para expresar sus posibi­
lidades y limitaciones instructivas, quedando 
torpemente reducida su actuación a una mera 
presencia física y pasiva que impide el paso 
a todo cuanto significa participación y eficien­
cia. 

Los principales defectos atribuidos a una en­
señanza impartida en agrupamientos masivos 
son los siguientes: 

l. Incoa y desarrolla en el alumno sen­
timientos de anonimato (34). 

2. Fomenta la inercia y pasividad de 
los escolares. 

3. Provoca la falta de atención, el dis­
gusto en el trabajo y, como consecuen­
cia, rendimientos escolares insatisfacto­
rios. 

4. La enseñanza, en muchas ocasiones, 
pierde interés y encuentra serias dificul­
tades para aplicar propuestas motivado­
ras. 

5. Dificulta el ejerciCIO de la discipli­
na y la adaptación escolar. 

6. Impide la individualización didác­
tica. 

(33) Sobre este punto han escrito con abundancia 
de razones BOUCHET (H.): "L'individualisation de l'en­
seignement", París, PUF, 1933; GAL (Roger): Ou en 
est la Pédagogie, París, Bouchet-Chastel, 1961; y GAR­
CIA HOZ (V): "Inadaptación escolar", en Revista Es­
pañola de Pedagog!a, núm. 76, octubre-diciembre, 1961, 
páginas 357 y sigs. 

(34) "La educación debería reaccionar contra esta 
despersonalización en lugar de resignarse ciegamente 
a ella. El mayor peligro de este sistema es precisa­
mente matar la originalidad y el valor propios de 
cada uno, ahogando a todos los Individuos en la masa 
anónima y nivelándolos por lo bajo". Vid. SCHNEPP 
( Oerald): "Alerting students to present social pro­
blems", C. H. S. Quarteley Bulletfn, julio 1949, pá· 
ginas 4 y sip. 

7. Aplaza indebidamente el control y 
la verificación inmediata del rendimiento. 

8. Reduce los programas a la trans­
misión de conocimientos, olvidando la 
imperiosa necesidad del desarrollo de los 
hábitos. 

Aparte de la veracidad de estos argumentos, 
que han sido también aplicados a la escuela 
tradicional como sistema de enseñanza ya su­
perado, conviene establezcamos en nuestro tra­
bajo una necesaria distinción entre el gran 
grupo considerado como un agrupamiento es­
colar de carácter permanente y el gran grupo 
considerado y entendido como técnica de agru­
pación ocasional y oportuna. 

En el primero de los casos, cuando los gran­
des grupos son una forma de organización es­
colar permanente, muy escasos resultados y 
rendimientos educativos podrán esperarse de 
su constitución y trabajos. El alumno -para 
quien nada hay que hiera tanto su susceptibili­
dad como el sentirse ignorado por parte de sus 
educadores y maestros~· vivirá de continuo 
una situación limitadora "e sus posibilidades, 
y el propio docente, planifi( ada y organizada su 
actividad didáctica, tropezará frecuentemente 
con múltiples y continuada!' interferencias que 
reducirán su labor en mu'r notable porcenta­
je (35). 

Mas también puede ente11derse el "gran gru­
po" como lo ha hecho en la actualidad el siste­
ma de enseñanzas no graduadas, esto es, como 
una fórmula de agrupamiento, aplicada en oca­
siones determinadas, que permite la realización 
de un conjunto de actividades y experiencias 
propias y con posibilidad de ser desarrolladas 
en esta situación. 

Quienes defienden su utilización se apresu­
ran a advertirnos que los grandes grupos no 
pueden ser nunca sistemas exclusivos y que 
"sus enseñanzas deberán estar estrechamente 
unidas con las que se imparten en otras for­
mas de agrupación" (36). 

(35) Existe un interesante estudio publicado por 
MC.KEAN en donde ~e especifican las tres causas 
ml\s importantes promotoras del sistema de los gran­
des grupos permanentes: a), la corriente educativa 
de la masificación de la ensefianza como consecuen­
cia del acceso de todos los hombres a la instrucción; 
b), la voluntad del Estado, expresa en documentos 
legales, permitiendo la constitución de grandes gru­
pos y negando la apertura de clases especiales redu­
cidas; e), el afán desmedido de lucro detectable en 
algunas Instituciones escolares, en donde por intere­
ses económicos se !Imitan las posibilidades de indi­
vidualización. Vid. MC. KEAN (Robert): Principios y 
métodos de la educacl6n seC1tndarfa, Buenos Aires, 
Troquel, 1965, pl\g. 355. 

(36) Team Teachfng, Bloomlngton, Ind. Unlv. Press., 
1965, pi¡. 86. 
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,,Cuando el instructor de un grupo extenso 
se enfrenta con su clase debe darse cuenta que 
los estudiantes que tiene ante su vista han de 
dominar una amplia variedad de temas. El pro· 
blema del maestro del grupo extenso será, en­
tonces, seleccionar ideas para presentarlas y 
explicarlas en forma que puedan ser apropia­
das para estudiantes de campos experimenta­
les muy diferenciados" (37). 

Esta selección necesariamente tiene que ha­
cerse cargo de aquellas cuestiones que por su­
carácter base y general se consideran funda­
mentales dentro de una disciplina o grupo de 
experiencias. El profesor que las presenta sabe 
bien que su mensaje será después completado 
por las actividades de los grupos coloquiales, 
equipos de trabajo y estudio individual. En 
muchas ocasiones, el verdadero valor de las 
presentaciones en gran número está en razón 
directa de la habilidad que el profesor posee 
para abrir y ampliar el horizonte cultural de 
sus alumnos, motivándoles para la reflexión y 
trabajos necesarios. 

Una de las actividades específicas de los 
grandes grupos responde a la técnica denomi­
nada Concept centered presentations, esto es, 
conseguir que una idea o un aspecto funda­
~entaJ del programa de estudios sea compren- . ~~ 
d1do por todos los alumnos, recabando paraJJJ 
ello Ja incorporación y utiliz.ación de los me-fjl 
dios más diversos, 11 ilustraciones de la 
nidad, objetos reales, demostraciones, 
tos de los estudiantes de estudio indepen 
te, diapositivas, filminas o cintas 
nicas" (38). 

Las sesiones escolares en rer;1men de 
grupo pueden tener el doble carácter de 
positivas y conclusivas según anteceden o 
gan a otras formas de agrupamiento esco] 
Las sesiones propositivas sirven muchas 
ces para trazar el esquema de los trabaj 
determinar los objetivos que deben 
y los puntos temáticos que requieren ser 
arrollados, como asimismo el material y 
fuentes más idóneas que podrán 
para su cumplimentación. Las conclusivas, 
pero, ayudarán a correlacionar e integrar 
chos puntos de vista y a precisar qué 
.'ados, por su carácter definitivo, 
formar parte y enriquecer la experiencia 
sonal de cada alumno. 

Las cualidades positivas del presentador 
muy parecidas a las que posee el buen 
ferenciante. Debe ser un profesor preparado 
e impuesto en el tema a desarrollar, ameno, í]:j

'i con alto poder persuasivo, dispuesto para en­
11 · 

\37) lbld., pág. 86. .i 
(38) lbld., p6c. 86. 

lazar y apoyar su palabra con los recursos 
audiovisuales, mantener la atención, motivar 
y despertar el deseo de investigación y tra­
bajo (39). 

Finalmente, las condiciones materiales de 
las aulas que han de dar cabida al gran gru­
po deberán cubrir una serie de característi­
cas mínimas que posibiliten el trabajo de pro­
fesores y alumnos. Los pequeños grupos de 
discusión o laboratorio no necesitan normal­
mente la amplitud espacial y los recursos au­
diovisuales a gran escala demandados por los 
grandes grupos. 

Un buen ejemplo de instalación para tra­
bajos en gran grupo ha sido propuesto y des­
crito por los profesores M. BAIR y Richard 
G. WoODWARD. El aula fue diseñada con capa­
cidad para dar cabida a 150 estudiantes sen­
tados en filas en forma de 11 U", con mesas 
fijas de tipos mostrador y asientos fijos gi­
ratorios. A nivel del suelo, en el centro de la 
"U", es posible colocar aproximadamente cin­
cuenta sillas más con brazos portátiles, de for­
ma que un grupo de 200 alumnos pueda re­
unirse en esta sala si fuese necesario. Se to­
maron todas las precauciones para lograr una 
buena visibilidad y condiciones acústicas y 
de ventilación correctas, para todos los tipos 
de conferencias, proyecciones, programas te­
levisivos, demostraciones y discusiones" (40). 

11 La acústica ha de acomodarse al sonido 
normal de una sala de clase regular, ya que 
no parece deseable ni factible desde los pun­
tos de vista pedagógico y económico equipar 
cada puesto de los escolares con un micrófo­
no. Las instalaciones acústicas deben permitir 
una clara audición de las respuestas dadas por 
los escolares desde cualquier parte del au­
la" (41). 

"La sala tendrá, además, un amplificador y 
un altavoz incorporados que reproducirán las 
señales dadas desde cualquiera de los micró­
fonos instalados en ella. El altavoz también 
está conectado al sistema central amplificador, 
para permitir la recepción de mensajes esco­
lares y programas de radio y televisión. Exis­
tirá una amplia pantalla en el frente del aula, 
a iustable para cualquier servicio de proyección 
que quiera ser presentado. Un control de lu­
ces debe permitir al maestro que esté a cargo 

(39) Se recomienda la presencia de algunos miem­
bros representativos de la comunidad (diferentes ti­
pos de profesionales) las presentaciones de los 
grandes grupos. Es una fórmula para enlazar conoci­
mientos con la vida. 

(40) BAIR, MEDILL and WOODWARD (Richard 
G.):Team Teaching in action, Boston, Houghton Flfflln 
Company, 1964, pl\g, !54. 

(41) lbld., pl\g. 54. 

-· "' • 
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de una demostración, un campo de actividad 
regulable desde la luz normal de la sala has­
ta conseguir una total oscuridad" (42). 

Grupos coloquiales 

Utilizan la conversación como instrumento 
de trabajo y conceden al escolar continuadas 
situaciones para el desarrollo de aptitudes muy 
diversas: Comprensión y fluencia verbal, ca­
pacidad de enjuiciamiento, expresión oportu­
na, enriquecimiento de las propias opiniones 
a la luz de los criterios ajenos, etc. 

Pueden organizarse progresivamente inclu­
yendo las directrices y matizaciones propias 
de cada momento evolutivo del alumno, ayu­
dándole discrecionalmente para que desde un 
régimen extremo de absolua dirección y hete­
ronomía pueda flexiblemente alcanzar las ges­
tiones personales y autodirectivas. 

Equipos de trabajo 

Un inspector de enseñanza primaria francés 
de Sédan, Roger CousiNET, propone en 1928 un 
método nuevo de enseñanza: la realización de 
los trabajos escolares en equipo. Basándose 
en la psicología del niño -activo y social por 
naturaleza- quiere crear un clima escolar en 
donde sea posible la expansión plena y autén­
tica de estas dos tendencias naturales del es­
colar (43). 

CousiNET consulta con razón el estilo de vida 
escolar propio de la Pedagogía tradicional, en 
donde las necesidades infantiles no eran aten­
didas ni respetadas. Por eso se creyó obligado 
a proponer un sistema de trabajo en conso­
nancia con los intereses infantiles y vincula­
do siempre a las necesidades de la vida mis­
ma. Este sistema de trabajo, el método de 
equipos, era en la mente del inspector de Sé­
dan el mejor medio para mantener la armo­
nía, la disciplina y la actividad de los alum­
nos. El equipo constituía para él la ambicio­
nada solución en orden a un aprendizaje có­
modo, rápido y eficaz. Las escuelas se conver­
tirían con estos nuevos moldes en verdade­
ras colmenas en las que todo sería estudio y 
acción (44). 

Siguieron después los estudios realizados 

(42) Ibíd., pág. 54. 
(43) COUSINET (Roger): Une méthode de travail 

libre par groupes, Paris, Ed. du Cerf, 1945. 
(44) NAVARRO (M. L.): El método de trabajo por 

equipos, Buenos Aires, 1940, Introd. 

por MORY (45), FAU (46), BADY (47) y MORE­

NO ( 48), en donde el equipo aparecerá consi­
derado como un excelente instrumento de tra­
bajo escolar y como un medio realista de so­
cialización didáctica. En la actualidad, las 
orientaciones de la Sociometría y de la Psico­
logía Social han ayudado a los didactas a en­
contrar las justificaciones científicas para el 
establecimiento de este tipo de agrupaciones 
escolares ( 49). 

Una doble justificación tiene el sistema por 
equipos: psicológica o de causalidad, y social 
o teleológica. Psicológicamente, porque el niño 
es social por naturaleza y competidor por ca­
rácter. Socialmente, porque la vida es un fiel 
reflejo del equipo y de la colaboración. 

El trabajo en equipo es una forma de agru­
pamiento y actividad escolar muy del agrado 
de los estudiantes. Un gran porcentaje de 
alumnos, entre 65 y 75 por 100, están dispues­
tos a trabajar siempre en equipo. Las moder­
nas tendencias estadounidenses de organización 
escolar consideran al equipo como un instru­
mento excelente en el trabajo de laboratorio 
y en la realización de actividades de aprendi­
za_ie concretas. 

Las más recientes investigaciones comprue­
ban que no todas las actividades escolares son 
susceptibles del sistema de equipos, ni todos 
los aspectos de una misma actividad tampo­
co. ¿Qué sectores del programa, pues, se con­
sideran hoy como más adecuados para el tra­
bajo en equipo? 

1) Dentro de las actividad es intelectuales, 
la organización de ficheros bibliográficos, la 
recopilación, la búsqueda de solución a un pro­
blema previamente fijado , la realización de un 
experimento, la construcción de instrumentos 
o realidades, la verificación de un grupo de 
unidades de laboratorio previamente progra­
madas, son aspectos parciales de los queha­
ceres intelectuales que conviene sean realiza­
dos por el equipo, ya sea como tema sugeri­
do por el profesor, ya como producto de la 
propia iniciativa del grupo. En este segundo 
caso asciende el valor pedagógico de las ac­
tividades realizadas. 

Decimos aspectos parciales porque, en la 
tarea intelectual, siempre queda una íntima 
labor personal que toca individualmente al 

(45) MORY (F.): Enseignement individue! et travail 
par équipes, París, 1956, 162 págs. 

(46) FAU (René): Los grupos de niños y adoles­
centes, Barcelona, Labor, 1954. 

(47) BADY (R.): Les équipes sociales. Textes et té­
moignages. Fribourg, 1943 . 

(48) MORENO (L.): "The concepto off Sociodra­
ma", Rev. Sociometry, núm. 4, vol. VI, noviembre 1943. 

(49) CSONKA (L.) : "11 laboro per gruppi nell'in­
segnamento della religione nella scuola medía", en 
Orientamenti Pedagogici, 1967, qnno XIV, núm. l. 
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alumno sin posibilidad de amparo común; sin 
descargue de esa responsabilidad del "yo" que 
conviene también fomentar entre los escola­
res para aleccionarles que vivir es luchar in­
dividual y socialmente. 

2) Las actividades de matiz socíal se pres­
tan también a la posibilidad de estas técni­
cas. Será conveniente que los alumnos rea­
licen contactos directos con la realidad exte­
rior, la comunidad que entorna a la escuela, 
y apliquen sobre ella sus observaciones, ene 
cuestas, registros y otros procedimientos uti­
lizados para conocer las producciones huma­
nas de todo tipo, artísticas, económicas, co­
merciales e industriales. Cada equipo puede 
hacer se cargo de un aspecto concreto e infor­
mar después -a través de sesiones de gran 
grupo- en relación con las conclusiones ob­
tenidas. 

3) Las actividades artísticas y lúdicas ha­
cen posible, también, la construcción de equi­
pos para la organización de realizaciones de­
portivas, juegos, dramatizaciones, representa­
ciones teatrales e interpretaciones corales. 

Las posibilidades educativas de los equipos 
mente de su estabilidad o permanencia, co­
san múltiples, dependiendo muy fundamental­
hesión o unidad, locomoción o dínamo bue­
nos, coordinación o comunicación entre los 
elementos de un mismo equipo y los equipos 
entre sí, participación activa de sus componen­
tes, actuación orientadora del educador, em­
pleo adecuado de los materiales y acomoda­
ción a las fases o etapas en que el trabajo 
debe ser rea lizado (50 ). 

El estudio independiente 

El término lndependent Study se ha abier­
to campo en la bibliografía pedagógica actual 
y, muy particularmente, en los sistemas de 
organización escolar que utilizan la fórmula 
de la enseñanza en equipo (51). 

(50) Para el estudio de estas ocho condiciones míni­
mas en la dinámica de grupos, Vid. ANSELME (Fr.): 
"Apprentissage en groupe", en La Nouvelle Révue de 
Pédagogie, n úm. 8, avril 1961, págs. 491·493, y BEN­
NETT (M . E.): Guidance and Counseling in Grottp e, 
Nueva Yor k, Me. Graw Hlll, 1963, p ágs. 81 y slgs . 

(51) Los principales trabajos publicados hasta la 
fecha sobre este tema son: BEGGS (David W .) and 
BUFFIE (E.) : I ndependent Study, Indian a Univ. Press., 
1965 ; CONGRE VE (W.): Tovard l n dependent Lear­
ning, North Cen tral Associatlon Quartely, Col. XXXVII 
número 4, 1963, pi\gs. 298·302 ; HENRY (N. B.): I n­
dividualizfng Instruction, Slxty-First Tearbook of the 
National Soolety for the Study of Educatlon, Part. I, 
Chlcago Univ. Press., 1962. 

Decir. estu dio independiente implica la exi­
gencia . ~e una situación instructiva que r es­
ponsablhza a cada est udiante, com o individuo 
distinto y sujeto de aprendizaje, en r elación 
con el quehacer intelectual de la asimilación 
de con ocimient os y el enriquecimien to de nue­
vas experiencias. 

No debe ser nunca la única forma de traba­
jo escolar. Su eficiencia está subordinada a la 
conexión de este sistema con otras formas 
de agrupamiento descritas anteriormente, es­
t o es, las actividades en gran grupo, las discu­
siones de seminario, los trabajos de laborato­
rio y las técnicas de enseñanza por equipos. 

Advierte el p rofesor R. TITONB que "la fun­
ción propia del estudio individual se sinteti­
za en la adquisición de la capacidad de auto­
aprendizaje. Quiere esto decir que, el estudio 
así considerado, conduce a cada alumno a. la 
estabilización del saber adquirido y a la con­
quista de un nuevo saber" (52). 

Estudios experimentales han comprobado 
que la motivación del aprendizaje aumenta en 
la medida que el estudiante pasa de ser con­
siderado como mero receptor de conocimien­
tos, a ser entendido como planificador y rec­
tor de su propio quehacer instructivo. "La 
participación activa y rectoría individual de 
cada alumno en la tarea de su perfecciona­
miento debiera considerarse como objetivo pre­
dilecto de la ensefíanza actual" (53). 

Las instituciones escolares han de hacerse 
cargo de que su misión no finaliza en la pro­
gramación y desarrollo de las materias esta­
blecidas en el "currículum". El alumno de­
manda una información mucho más comple­
ta en relación con las técnicas de estudio y 
los métodos de traba jo. En ocasiones, el do­
minio de los contenidos y la adquisición de 
las experiencias no dependen tanto de las ap­
titudes intelec tuales del escolar y de los mé­
todos pedagógicos del profesor, cuanto del mé· 
todo de trabajo adoptado por el estudiante. 
Parece por ello admisible que la principal fun: 
ción del estudio individual sea el desarrollo de 
técnicas de trabajo escolar adecuadas, la au­
todisciplina, el a utoconocimiento de po ibili­
da des y limitaciones y el fomento de oportu­
nidades para la satisfacción de intereses y el 
cultivo de la originalidad. 

El contenido del trabajo escolar ind epen­
diente es m uy diverso, guardando una estre­
cha relación con la disciplina o el tipo de ex­
periencias que tratan de ser dominadas. Se 

(52) TITONE (R.): 1 problemi della Didattica, pá­
gina 172. 

(53) BIRD (Ch.): Ef!ective Study Habits. Nueva 
York, The Century Co., 1931, pág. 68. 
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han establecido las siguientes áreas de acti­
vidad: 

a) Lecturas de documentos y libros que in­
forman adecuadamente sobre los programas 
de estudio. Se p refieren las lecturas que fo­
men tan la reflexión personal y van acompaña­
das de dispositivos que perm iten al estudiante 
con tr olar inmediatamen te el rendimineto de su 
trabajo (54). 

b) Estudio, es to es, realización del esfuerzo 
personal preciso para entender y captar los 
contenidos de aprendi.zaje. E l es tudio indepen­
diente favorece así la creación y desarrollo de 
hábitos positivos de trabajo intelectual: orga­
nización del material, división en partes esen­
ciales, sentido y estructura de cada parte, vin­
culación entre ellas y soluciones definitivas. 

e) Composiciones escritas, creaciones artís­
ticas y construcciones manuales como activi­
dades que permiten al estudiante perfeccionar 
sus posibilidades de expresión y comunicación 
con los demás. 

d) Proyectos de trabajo que dan entrada no 
sólo a la reflexión personal del estudiante en 
relación con un punto del programa, sino al 
necesario empleo de materiales de experimen­
tación, construcción y ensayo. 

e) Recuperación en sectores del programa, 
cuando así lo demande una situación determi­
nada del alumno (lagunas en el aprendizaje de 
una materia o necesidades de información com­
plementaria). 

f) Conversaciones orientadoras con los pro­
fesores o educadores encargados de supervisar 
los contenidos y métodos de trabajo del estu­
dio independiente. Podrán actuar como aseso­

54) Los textos programados tienen una gran apli­
cación en el trabajo independiente. En Inglaterra, y 
para el nivel de estudios secundarios, se extienden 
hoy con gran facilidad las denominadas Learning Alds 
ot ! 11dependent Study, entre cuyas principales varian­
tes es necesario citar el dispositivo programado co­
nocido con el nombre de Stil1itron. 

res no sólo los profesores regularmente asig­
nados al estudiante, sino también cualquier 
miembro recurso de la comunidad. En todo ca­
so, el asesor deberá hacerse cargo de su pru­
dente y positiva situación en relación con el 
estudio independiente. Ayudará al alumno pa­
ra que sea él mismo quien planee y desarro­
lle los sistemas de trabajo que estime más en 
consonancia con sus peculiares maneras de 
enfrentarse a los problemas escolares; orien­
tándole de forma que crezca en el conocimien­
to de sus posibilidades y limitaciones y llegue 
a autocomprenderse (insight) de una manera 
más real y objetiva (SS). 

Requiere el estudio independiente unas con­
diciones ambientales propicias. Cuando este 
trabajo se realiza en el seno familiar del alum­
no, cualquier departamento que posibilite el 
aislamiento y el silencio puede servir de mar­
co adecuado para su desarrollo. 

Si el estudio independiente se organiza en 
las instituciones escolares, deberá contar con 
instalaciones adecuadas y materiales de tra­
bajo propios que faciliten su ejercicio (56). 

(55) Se habla de tres niveles de estudio indepen­
diente: a), estudio dirigido o supervisado, cuando se 
requiere el control e incluso la presencia física del 
profesor; b), estudio sugerido, representado por una 
situación en la cual el profesor ofrece varias responsa­
bilidades de trabajo entre las que el alumno puede 
elegir, y e), estudio autónomo, cuando es el estudian­
te quien selecciona y proyecta un tema de t rabajo. 
Aun en este último caso, la función orientadora y 
asesora del doc~nte parece conveniente. Vid. BEGGS 
(D. F.) and BUl~FIE (E. l.): lndependent Study, Ind. 
Univ. Press., 1965, pág. 2, citado por GARCIA HOZ en 
Agrupación de alumnos, Madrid, Fomento de Centros 
de Enseñanza, 1967, Doc. ciclost. 

(56) Los carrels o departamentos de trabajo indivi­
duales han sido probados en muchas escuelas de Es­
tados Unidos que tienen amplios materiales de re­
curso, un programa planeado de estudio indepen­
diente y sistemas adecuados para el desarrollo de 
hábitos de estudio. Sus elementos principales son : 
a) Una mesa bipersonal para dos estudiantes o para 
un maestro y un estudiante. b) Paneles de separa­
ción y aislamiento con ventan as para la observación 
y supervisión del estudio ; pueden estar instalados de 
modo permanen te o con dispositivos que permiten 
su montaje o desmontaje en un momento d.etermJna­
do. e) Aparatos de grabación, registro y de audición; 
y d) Estanterfa para. libros y materiales programa­
dos. Vid. BAIR-WOORWARD: Team Teaching i n AC· 
tion, pág. 56. 
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8 Determinación del ««curriculum» e • e o lar 

El término totalidad se ha convertido hoy en 
una de las palabras más utilizadas por los 
psicólogos y didactas partidarios de fundar 
toda enseñanza sobre el recio pivote de la or­
ganización y el sentido. Conviene reconocer 
que todos los hombres poseemos un pronun­
ciado interés por la totalidad, esto es, por 
aquellas realidades hechas y formadas de tal 
manera que no falta en ellas ninguna de sus 
partes esenciales y, a su vez, cada una de es­
tas partes se encuentra -como muy bien ha 
apuntado J. FREYER (57)-, ligada y trabada 
reciamente a las que con ella misma deben 
constituir definitivamente una síntesis. 

Este interés que el hombre siente por la to­
talidad "es tan fuerte y se manifiesta de un 
modo tan fundamental como tendencia a la 
plenitud de sentido en todas las regiones del 
actuar, sentir, pensar y concebir humanos, que 
ha de verse en ello algo elemen'".al, algo que 
atañe a la esencia más íntima del hombre. En 
este impulso elemental a la totalidad se re­
vela la naturaleza verdaderamente creadora 
del hombre (58). 

El verdadero iniciador de la moderna psi­
cología de la totalidad es F. KRUEGER (59), pa­
ra quien toda nuestra vida anímica y toda 
nuestra experiencia se hallan determinadas de 
una manera totalista, y que la totalidad re­
presenta un hecho fundamental, un protofe­
nómeno de la vida anímica. 

Si esto es así, no cabrá duda alguna acerca 
de los extraordinarios y positivos valores de 
una enseñanza totalista que se esfuerza por 
ofrecer al niño una serie de objetos de apren­
dizaje plenos de sentido, significativos, valio­
sos, interesantes, en justa correspondencia con 
su natural impulso hacia la totalidad. Una ins­
trucción de esta clase tratará, por eso mismo, 
de evitar todo aquello que dificulte o baga im­
posible al alumno la vida dentro del todo sig­

(57) FREYER (H.): Theoríe des Objektiven Geis­
tes, 1934, cit. en HILLEBRAND (M. J.): Psicología del 
aprencltzaje y la ensefianza, pflg. 150. 

(58) HILLEBRAND <M. J.) : Ob. cit., pflg. 151. 
(59) KRUEGER (F.): Zur Plúlosophte und Psycho­

logte der Ganzheit, 1953, cit. por HILLEBRAND (M. 
J.): Ob. cit., pág. 151. 

nificativo y la concepc10n o asimilación del 
mismo. A estos obstáculos pertenece todo 
aprendizaje trivial y mecánico, fragmentario, 
de element os abstraídos artificalmente, me­
morizados y recitados sobre la efímera funda­
mentación del verbalismo y la rutina. 

Básicamente, el concepto de curriculum es 
el medio más idóneo por el cual el docente 
reemplaza, con una serie de experiencias de 
aprendizaje internamente ligadas y unificadas, 
la ciega aceptación del texto como base para 
la organización instructiva o la utilización uni­
lateral de las improvisaciones verbalistas. 

El concepto de curriculum posee obvias ven­
tajas, que han llevado a su aceptación. Estu­
dios realizados sobre retención y olvido han 
demostrado que lo que se aprende en relación 
con algún principio amplio y unificado tiende 
a retenerse mucho mejor que la misma infor­
mación aprendida por separado. Se mejora el 
aprendizaje simplemente porque el material 
es más significativo. Las unidades ayudan al 
educador a centrar la atención en los resulta­
dos provechosos de la actividad del aprendi­
zaje y no sólo en la materia. Los objetivos 
en amplia escala de la instrucción proporcio­
nan orientación y dirección para la planifica­
ción. Los intereses y la disposición de los 
alumnos para el aprendizaje probablemente 
han de considerarse con mayor seriedad ( 60). 

Un problema que a menudo desespera a los 
docentes principiantes es el de las finalida­
des del curso. Nuestro verdadero almacén de 
conocimientos ha alcanzado una magnitud tal 
que la mayoría de los cursos de la enseñanza 
media sólo pueden dar una muestra de los 
terrenos del aprendizaje individual. 

Tanto los educadores como los estudiantes 
informan que la actividad de aprendizaje es 
más satisfactoria cuando se divide el trabajo 
del año en partes significativas, cada una de 
las cuales tiene principio y fin. Es más prove­
choso planificar unidades de trabajo estmctu­
radas de acuerdo con los resultados que se 
esperan del estudiante y que contengan for­

(60) Vid. KATZ (D.): Manual de Psicología, Madrid, 
Morata, 1960, pái. 418. 
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thas cuidadosamente consideradas de introdu­
cir nuevas tareas con entusiasmo y orientación 
y luego llevar c.:ada una de estas unidades a 
un fin satisfactorio, que presentar todo el cur­
so como una continuidad de lecciones que obli­
gadamente tienen que cubrir las exigencias de 
un horario mal dispuesto pedagógicamente y 
sofocado de continuo por las importunas exi­
gencias del examen. 

Es significativo que la mayor adopción de 
métodos de unidades se ha desarrollado a 
causa de algunas ventajas muy reales. El mé­
todo tipo unidad tiende a minimizar la ense­
ñanza fragmentada porque la organización ha­
ce hincapié en la unidad de material, relacio­
nado con la idea de un concepto central. De 
tal · forma; se pone de 'relieve la continuidad 
entre las lecciones, porque éstas no se ense­
ñan' individual, aisladamente, sino en cuanto 
se relacionan y contribuyen al conocimiento 
de la unidad temática, parte esencial. Una bue­
na: unidad de enseñanza se basa en sólidos 
principios de aprendizaje, tiene en cuenta las 
diferencias individuales, centra la instrucción 
en las necesidades del estudiante, alienta la 
participación del alumno en el planeamiento 
y la evaluación, considera el esfuerzo coopera­
tivo del estudiante y hace posible finalmente 
una variedad de actividades dentro del apren­
dizaje. 

Mas para conseguir todos estos nobles obje­
tivos de la educación y este nuevo sentido de 
la enseñanza, necesitamos ante todo que el 
docente haya adquirido una idea clara de la 
instrucción como proceso de configuración. 

Esto es, que el didacta, responsable directo 
de la transmisión instructiva, esté firmemente 
convencido del valor pedagógico que tiene to­
do mensaje doctrinal provisto de unidad y con­
figuración. Sólo si el docente vive dicha con­
figuraCión y sentido, estando plenamente iden­
tificado con su esquema y estructura, podrá 
convertir su quehacer pedagógico en una fran­
ca ayuda a la configuración. 

"Todos nosotros -dice HILLEBRAND (61)­
hemos oído lecciones que se nos han grabado 
en la memoria de una manera inolvidable, pre­
cisamente porque en el curso de la exposición 
iban surgiendo en nosotros Gestalten psíqui­
cas. Nuestra voluntad de configuración había 
sido movilizada y no podíamos permanecer 
pasivos ante una exoosición de este tipo." 

Unidad de materia 

Puede dividirse a las unidades de contenido 
en dos tipos, la unidad de materia y la unidad 

(61) HILLEBRAND (M. J.): Ob. cit., pá¡. 159. 

de experiencia. La diferencia principal entre 
una y otra radica fundam~:ntalmente en que 
el primer tipo de unidad se vale ante todo de 
la lógica de la materia (62) y la segunda uti­
liza la psicología del alumno (63) como iden­
tificación de la unidad. 

"' La denominada unidad de materia es la for­
ma más antigua de unidad y también la más 
conocida por los educadores. Su origen hay 
que buscarlo en las siete Artes Liberales des­
arrolladas a través del trivium (gramática, re­
tórica y lógica) y el quadrivium (aritmética, 
geometría, astronomía y música). 

Habrá que situar por tanto dentro del es­
quema pedagógico general de la escolástica 
las primeras formas de unidad de materia (64) 
reconocidas como técnicas de exposición do~ 
cente y manifestaciones de un sistema cientí­
fico de organización y estructura. 

Los escolásticos llamaban materia de qua 
agitur a las distintas cuestiones ( 65) que for­

(61) Un método basado principalmente en la lógica 
de la materia conduce a un número de condíctona­
mientos característicos: a) El contenido del curso in­
cluye información académica y habilidades que deben 
memorizarse y dominarse. La cantidad de materia 
tiene un significado especial; hay que dominar el li­
bro, y se valora a los estudiantes de acuerdo con la 
cantidad de información académica que pueden rete· 
ner. b) El método permite al docente organizar el 
material y proyectar las pruebas de evaluación antes 
que el curso comience. e) Tanto el estudíante brillan­
te como el común estarán sometidos a la misma nor­
ma; y d) Utiliza material informativo siempre abs· 
tracto y lejos de los problemas e intereses básicos de 
la vida real. 

(63) Si es el alumno quien debe aprender y utili­
zar los productos del aprendizaje, será bueno que 
sus problemas, intereses, necesidades, actitudes y va· 
lores constituyan el verdadero punto de partida de 
de toda activida descolar. Esto invalida el concepto 
de que la enseñanza tiene por objeto proporcionar 
una cantidad predeterminada de información acadé· 
mica a todos los estudiantes inscritos en el curso. 
En realidad, su propósito es el aumento de conoci­
mientos significativos, habilidades, comprensión, ac· 
titudes provechosas, etc. 

(64) Las formas fundamentales de la enseñanza 
eran la lectio y especialmente, más tarde, también la 
disputatio . La lectio consistía en la explicación de 
libros señalados que servían de texto. La disputatio 
era la discusión, según un patrón determinado y con 
una técnica, más tarde ricamente desarrollada, de 
problemas que, concebidos bajo la forma de cues­
tiones, eran dístribuidos en todos los aspectos de pro 
et contra y resueltos en fundamentado y determina­
do estilo. Vid. GRABMANN (M.): Filosoíja medieval. 
Barcelona, Labor, 1949, págs. 34-36. 

(65) Se dístinguen fundamentalmente dos grandes 
tipos de cuestiones : Quaestiones de quolibet y quaes­
tiones disputae. Las primeras constituyen el sedimen­
to literario de los ejercicios de discusión en torno a 
diferentes materias filosóficas y teológicas sin riguro· 
so orden sistemático. Las segundas son la fijación 
por escrito de las díscusiones en torno a problemas 
importantes, con toda la fundamentación y profun­
didad de la indagación escolástica. 
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maban el cuerp0 doctrinal objeto el cs tudi 
o dis usióu, y en tomo al ·ual se organizaba 
y realizaba el quehacer de maestros y disci­
pulos. 

Más tarde, y como fruto maduro del forma­
lismo asociacionista de HERBART, la estr:octura­
ción de los contenidos de enseñanza se resuel­
ve por medio de una línea secuencial de uni­
dades que, apoyándose fuertemente las unas 
en las otras, persiguen el noble intento de pre­
sentar al alumno un saber sistematizado e in­
teligible. 

A partir de este momento, la clásica unidad 
de materia contará con distintas acepciones 
y encuadramiento respondiendo principalmen­
te a estas variantes. 

Unidades mayores 

Término empleado para designar a cada una 
de las materias de estudio consideradas con ab­
soluta independencia. Ofrecen el contenido de 
las diversas asignaturas organizado en forma ló­
gica, según el proceso de estructuración de la 
iencia dentro del e quema general de la rusto­

ría del pensamiento. 

Unidades menores 

Esto es, cada una de las partes que constitu­
yen la unidad mayor. El profesor GorrLER tiene 
una precisa fórmula para definirlos y explicar 
su sentido. "El bien instructivo -dice- debe 
ser articulado en unidades particulares o par­
tes más pequeñas de la materia de enseñanza 
que pueden constituir el objeto de una lec­
ción, o sea, de un proceso instructivo indepen­
diente y cerrado sobre sí mismo" (66). 

Las unidades menores reciben también los 
nombres de temas, capítulos, cuestiones, ptm­
tos, artículos, partes, concreciones, aspectos, 
etcétera. Esta abundante y expresiva termino­
logía sirve a las distintas mentalidades y acti­
tudes organizadoras para confeccionar un plan 
de trabajo escolar, dando cita preferente a 
los conceptos y términos más en consonancia 
con un pensamiento pedagógico determinado. 

Unidades correlacionadas 

Que articulan dos o más asignaturas l·ela· 
cionadas entre sí, pero sin destruir las línea s 
divisorias de cada una de ellas. Esta idea tuvo 

(66) GOTTLER: Pedagogía sistemática, pá¡. 301. 

s u origen en el con eplo el concentración lle­
gado por HERI3ART. Ejemplo: la histot·ia y la 
geografía se deben enseñar en tal forma que se: 
refuerce una con la otra, lo mi mo la ciencia 
y la matemática, la historia y la literatura. 

Unidades concentradas 

En áreas de conocimientos más amplias que 
las correlaciones anteriormente citadas. Fusio­
nan distintos campos del saber, constituyendo 
todos, integrales y significativos. Tal es el caso 
de los estudios sociales (67), la ciencia general, 
las artes del lenguaje, la matemática general, 
la educación física y la Naturaleza. 

Unidades globalizadas 

La expresión globalización -muy empleada 
por Ovidio DBCROLY (68) para designar el he­
cho psicológico de que el niño percibe las co­
sas en totalidades y no en sus partes, y que sus 
expresiones y realizaciones tienen este mismo 
carácter global- debe ser, a nuestro juicio, 
la cualidad esencial que dé forma y sentido 
a las primeras unidades didácticas del trabajo 
escolar. 

Durante los dos primeros cursos de la ense­
ñanza primaria, ele seis a ocho años, habida 
cuenta de que los intereses y actividades de los 
niños no están todavía diferenciados, se hui­
rá sistemáticamente en todo momento de las 
separaciones y clasificaciones que suponen las 
distintas materias escolares. 

Supl'imidas así las tradicionales y clásicas 
divisio11.es de las distirLtas disciplinas, el niño 
tendrá. que concentrar toda la fuerza sinérgi­
ca de su acti11idad para la puesta en contacto 
c011 una se1·ie de temas y asuntos de alto valor 
significativo para su vida personal, entendida 
ésta corn.o conjultlo de realidades 11aturales y 
sociales. 

(67) El término estudlos sociales se usa para de· 
signar las materias que se ocupan de las relaciones 
humanas y ayudan al educando a explicitar en su 
personalidad los hábitos de convivencia y ciudada­
nía. Comprende varios sectores del c-urriculum de los 
trabajos escolares: Historia, Geogratla, Educación cí· 
vica, hechos de actualidad, servicios de la comunidad 
y las l'elaclones entre el hombre y el medio. En de· 
flnitlva, aba1·acan un conjunto de materias que tle· 
neu que ver con los elementos tiempo, lugar, gobier­
no y su tnnuencia en el hompre y en la sociedad, en 
el pasado y en el presente. Vid. Social Studies in the 
elementar¡¡ grades. Manila, B. ot Publlo School, S. A. 

(68l DECROLY (0.): "La !unción de globallzaclón 
y la C11señanza." Madrid, Revista de Pedagogla. 
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Cada tema o asunto constituye así una uni­
dad didáctica, es decir, un núcleo de conoci­
mientos y actividades en tomo auna idea cen­
tral previamente seleccionada por aquellos téc­
nicos a quienes ha correspondido la estructu­
ración de los cuestionarios. En torno a esta 
idea central girarán luego todas las tareas pe­
dagógicas de la clase, las de aprendizaje nocio­
nal 	y aquellas otras que amplían el campo de 
las experiencias infantiles y abonan declarada· 
mente por la construcción integral de la per­
sonalidad (69). 

La 	unidad de materia organizada por el sis­
tema de asignaturas y temas tiene sus defen· 
sores, que sefialan las siguientes ventajas: 

l. 	 Las asignaturas, omo contenidos del 
aprendizaje, están bien organizadas y 
persiguen determinados objetivos de 
la educación. 

2. 	 El contenido ayuda a disciplinar al 
alumno. 

3. 	 El estudiante adquiere conocimien· 
tos y destrezas para continuar cre­
ciendo después dentro de la sociedad. 

4. 	 El alumno aprende lo que entiende y 
lo acepta en nombre del principio de 
autoridad. 

5. 	 Las asignaturas constituyen la mayor 
parte del programa, pero, además, se 
organizan cursos electivos para aten­
der las necesidades e intereses indi· 
viduales. 

6. 	 Los conocimientos aparecen organiza­
dos de modo lógico y cronológico. 

(69) El sistema de unidades didácticas que hoy he­
mos recomendado de manera oficial para toda la en· 
seflanaz primaria espafiola se asemeja de alguna ma· 
nera a los centros de interés áe DEOROLY, aunque 
con un tratamiento m4s libre 11 una inspiración doc· 
trlnal al margen de muchas de sus aseveraotones di­
dáctica!. También se parece al método de proyectos, 
pero en modo alguno necesita de la meticulosa pre· 
paractón 11 realización que éste exige a sus deootos. 

Al redactar estas primeras unidades didácticas de 
nuestra ensefíanza primaria hemos estado más cer· 
ca de los actuales sistemas de ense1'íanza sintética, de 
los que es pionero el pedagogo alemán BERTHOLD 
OTI'O, y por los que la instrucción se imparte en los 
primeros cursos de forma concentrada y sistemática 
sobre los problemas en los que se cultivan diversos 
contenidos escolares. 

Es justo confesar aqui nuestro profundo yy conti· 
nuado deseo de renovar la estructura de la ensefían· 
za primaria .de lleno en el cauce de aquellas corrien­
tes educativas que, por haber demostrado su eficacia, 
iOZan hoy de estirn9 lltliversal. 

Los que atacan este tipo de unidad se res­
paldan en los siguientes argumentos: 

1. 	 El resultado del aprendizaje es en mu­
chas ocasiones un mecanismo de me­
morización y verbalismo. 

2. 	 No se basa en las necesidades e in­
tereses del escolar, ignorando los pro­
blemas personales y sociales de la 
vida. 

3. 	 No estimula el desarrollo de una men­
te crítica. 

4. 	 La selección del contenido y las ac­
tividades escolares son impuestas al 
alumno. 

Sin duda alguna, por estas razones, se ha 
querido establecer un cotejo aleccionador en· 
tre este tipo de unidades en donde la materia 
aparece lógicamente organizada correspondien­
do fielmente al inventario de puntos consigna­
dos en el índice de un buen libro, y la deno· 
minada unidad de materia de tipo funcional, 
cuyo contexto aparece siempre presidido por 
la buena mano de una competente organiza­
ción psicológica. "El tema central o eje de 
este tipo de unidades funcionales no surge del 
índice de capítulos de un libro, ni mantiene, 
necesariamente, el orden de éste, como suce­
de en las unidades tradicionales. Considera 
más los propósitos, intereses y necesidades del 
indjviduo. Podría incluirse en este grupo la 
unidad de materia de tipo funcional de LEo­
NARD; algunas formas de la unidad concentra­
da, y, también, las unidades basadas en aspec­
tos significativos del ambiente" (70). 

Unidad de experiencia 

Cuando expresamos el término unidad de 
experiencia no significa que desechemos como 
inoperante el valor lógico y secuencial que las 
unidades de materia nos muestran. "Las uni­
dades de experiencia no prescinden de la ma· 
teria, como erróneamente se ha dicho; tam­
poco la consideran exclusiva; lo esencial en 
este criterio no es que la materia pierda o man­
tenga su valor, sino que aquel sector o porción 
de ella que pueda traducirse en instrumento 

(70) EOHEGOYEN (A.) y SUAREZ (C.) : La unidad 
del trabajo y el programa. La Habana, Cultural, s. A., 
I, Páll'. 38. 
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directo, en experiencias reales, es el que tiene 
cabida en este tipo de organiza<>ión" (71). 

El nuevo paso implica un primer plano de 
la experiencia como contenido y cuerpo de la 
unidad. Si la unidad de materia considera la 
temática y el saber científico como verdade­
ro contenido del aprendizaje, el nuevo tipo de 
unidad creado por J. DEWEY entiende y encuen­
tra en la experiencia uno de los factores más 
determinantes para la integración de la perso­
nalidad. 

Corresponde efectivamente a DEWEY la auto­
ridad del denominado programa experiencial. 
Valiéndose de una serie de experiencias deter­
minadas que surgen de las necesidades del 
alumno, pretende deliberadamente que el pro­
ceso instructivo prepare a los escolares para 
la comprensión y adaptación de su personali­
dad al mundo social y cultural en el que rea­
lizarán su vida (72). 

DEWEY quiere que el hombre se enriquezca 
por la experiencia. Mientras más y más positi­
vas sean estas experiencias, mejores posibili­
dades tendrá el individuo de enfrentarse con 
su medio. La experiencia será determinante en 
la mayoría de sus decisiones, en todos los mo­
mentos de la vida, cuando el individuo se mue­
ve para conseguir la satisfacción de sus nece­
sidades, para buscar su complacencia. En una 
palabra: cuando trate de restaurar su equili­
brio alterado por la persistencia de alguna ne­
cesidad (73). 

(71) ECHEGOYEN (A.) y SUAREZ (C.): La unidad 
del trabajo y el programa, I, pág. 39. 

(72) DEWEY introduce en su doctrina pedagógica 
la denominada teoría de la educación como recons­
trucción de la experiencia. Tener experiencia supo­
ne, para DEWEY, poseer conciencia de lo que acon­
tece o realizar una actividad consentido. Pero, ¿cuán­
do una actividad tiene sentido? Cuando la actividad 
se continúa en sus consecuencias, cuando el cambio 
acaecido en la acción se refleja en un cambio que 
se produce en nosotros. Es entonces cuando la ac­
tividad está. cargada de sentido o tiene significado 
para el alumno. Por ello, toda actividad bien dirigida 
desde un sensato canon pedagógico supone, por me­
dio de la experiencia, el crecimiento de la persona­
lidad. 

Tampoco experiencia equivale simplemente a la ad­
quisición de conocimientos. La experiencia, para DE­
WEY, no es primariamente cognoscitiva, y asi afir­
mará.: "la medida del valor de una experiencia se 
halla en la percepción de las continuidades a que 
conduce. Comprende conocimiento sólo en el grado 
en que se acumula y suma a algo o tiene sentido". 

(73) Si bien la experiencia no es primariamente 
cognoscitiva, tampoco se la ha de considerar como 
en oposición al conocimiento y a la captación racio­
nal. En la filosofía anterior al siglo XVII, al estable­
cerse la antítesis entre teoría y práctica, la experien­
ci aquedaba generalmente incluida en la última, des­
poseyéndola de la nota intelectual. En la Edad Moder­
na, y con los folósofos empiritistas, la experiencia co­
bra valor comí modo de conocimiento. También den­
tro del pensamiento de DEWEY la experiencia ad-

La experiencia, para ser tal, está determina­
da, según DEWEY, por dos principios, el de in­
teracción y el de continuidad, que no pueden 
separarse entre sí. El principio de continuidad 
exige que una experiencia continúe viviendo en 
experiencias ulteriores; el principio de la in­
teracción asigna iguales derechos a los dos 
factores de la experiencia. Estos dos factores 
son las condiciones objetivas y las condicio­
nes internas. 

DEWEY quiso llamar la atención sobre el he­
cho de que en cualquier acto del aprender, el 
que aprende es rehecho en cierto sentido; en· 
cara sus nuevas experiencias como una perso­
na nueva; lleva a ellas un nuevo incremento 
de la sensibilidad, de la comprensión, de los 
sentimientos, de los hábitos, que le hacen abor­
darlos como no lo había hecho antes. 

Los estudios psicológicos recientes refuer­
zan definitivamente el concepto de DEWEY y 
lo amplían. Se acepta ahora que el aprender 
no es un mero proceso de acrecentamiento, 
sino que sus efectos son más penetrantes y 
alcanza a todos los aspectos de la personali­
dad. La personalidad aprende como un todo. 
El niño es afectado particularmente en sus 
reacciones glandulares, en sus reacciones emo­
cionales, en su comprensión, en su habilidad 
física. Pero aún más, la psicología más moder­
na discute la reconstrucción de la experiencia 
cuando hace resaltar el hecho de que lo que 
se aprende penetra, en cada caso, en todo lo 
aprendido en el pasado y que, por lo tanto, 
supone en mayor o menor grado, una reorga­
nización de las pautas del organismo, una nue­
va integración de la manera de considerar las 
cosas y de la capacidad y de las tendencias en 
la conducta. De este modo, el aprender es en 
todos los casos continuo, con todas las pre­
vias pautas de reacción del que aprende y na­
ce de ellas, pero no es un proceso de simple 
adición. Las viejas pautas tienen que ser re­
hechas para incluir las nuevas. 

Admitir este concepto suele suponer acep­
tar diversas implicaciones: 

a) El "aprender" que no afecta la vida sub­
siguiente es de poca importancia. De esta ma­
nera, se rechaza el aprender consistente en la 
mera verbalización. Porque, aunque la habi­
lidad de repetir una regla gramatical cambia 
en cierto sentido la forma de encarar la vida 

quiere fundamental importancia, pues ha de ser en­
tendida "no como una suma de lo que se ha hceho 
de un modo más o menos casual en el pasado (como 
seria la caracterización no intelectual), sino como un 
control deliberado de lo que se ha hecho". Vid. DE­
WEY (John): Democracia y eclucactón. Buenos Aires, 
Losada, 191!3, pág. 147. 
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del mno, la verdadera reconstrucción de su 
experiencia en este respecto se medirá por su 
tendencia a respetar la gramática en su con­
versación ordinaria; 

b) Insistir en el aprender por medio de ex­
periencias significativas, en cuyo desarrollo 
puede tomar el niño parte activa y por las que 
se le ayude a reconstruir fructíferamente sus 
pautas de conducta (por ejemplo, aprender 
ciencias trabajando en el mejoramiento de la 
salud pública en lugar de hacerlo principal­
mente en los libros). 

e) El reconocimiento de las posibilidades 
de penetración del aprendizaje impulsa pro­
gresivamente a los educadores a incluir en su 
esfera medidas para los diversos tipos de re­
acciones del niños: reacciones emocionales, ac­
titudes y formas de considerar las cosas que 
se están formando, efectos físicos y efectos 
de la personalidad. Todo ello incluyendo al 
mismo tiempo el contenido acadtmico (74). 

d) El centro de la nueva unidad está en las 
necesidades del alumno. La dimensión crono­
lógica del estudio de estas necesidades es el 
presente. Se examinan y se consideran el pa­
sado y el futuro , en tanto que son datos ne­
cesarios para una más meditada acción del pre­
sente. 

e) Lo importante, entonces, será la satis­
facción de las necesidades del alumno a tra­
vés de un cuidadoso proceso de experiencias, 
bien seleccionadas y dirigidas, que, formando 
un extenso e interesante tejido de activida. 
des significativas, ayuden al alumno a conse­
guir los objetivos de la educación. 

f) Naturalmente que esto no significa rom­
per con la cultura, ya que es imposible nacer 
o vivir sin una forma detexminada de cultu­
ra. Se trata, objetivamente, de un nuevo mo­
do de considerar el currículum, pasando de los 
moldes tradicionales y académicos a situacio­
nes pedagógicas más personalistas y mucho 
más cercanas a las necesidades e intereses de 
los alumnos. 

TELEOLOGÍA DEL "CURRICULUM" 

Según la doctrina de CROMBACH, debe enten­
derse por necesidad toda situación o elemento 
de carácter biológico, individual o social que, 
al no ser satisfecha, provoca un desequilibrio 

(74) Para ampliar estos puntos de consideración, 
vid. HOPKINS, (L. T.): Integratton: Its meantnt¡ and 
application. New York, D. Appleton Century, 1937, 
pl\gtnas 184-192. 

de la personalidad. La estructura del organis­
mo humano, así como su función, implica la 
necesidad de ciertas realidades, de ciertas con­
diciones y de ciertas actividades para lograr 
su equilibrio físico y mental. Si alguna de es­
tas necesidades básicas no puede cubrirse y 
satisfacerse, la estructura del comportamiento 
del hombre sufrirá períodos de crisis, insatis­
facciones, en definitiva, perderá el necesario 
control fundamento de todo equilibrio y ar­
monía (75). 

La expresión "dirección de la conducta" ha 
alcanzado una notable significación en la li­
teratura pedagógica de nuestra hora. Dicha ex­
presión sugiere que nuestro comportamiento 
está orientado y sostenido por ciertas fuerzas. 
Algunas de estas fuerzas son externas, mien­
tras que otras son internas y forman parte vi­
tal de nuestra constitución. Muchos psicólo­
gos han denominado a estas fuerzas internas 
"orientaciones de la conducta, producto de 
nuestras necesidades biológicas y psíquicas". 

Se presume que estas fuerzas trabajan sin 
cesar para lograr la adaptación adecuada del 
individuo al medio en que éste desarrolla y 
explicita su vida. Las actividades resultantes 
de esta situación variarán porque diferentes 
necesidades requieren diversas clases de acti­
vidades para producir ese sentimiento de satis­
facción capaz de reducir y aun eliminar la ten­
sión biológica o psicológica creada por la ne­
cesidad. Cuando los niños juegan. imitan, in­
quieren en torno al sentido de las cosas y rea­
lidades, manipulan, construyen y destruyen, 
gustan de la compañía y buscan 5ituaciones 
de seguridad, es porque existen en su persona­
lidad una serie de impulsos naturales y bási­
cos -dígase necesidades- que han de ser aten­
didos y resueltos poniendo en juego activida­
des oportunas y correlativas. Estos impulsos 
deben satisfacerse de manera apropiada si 
queremos que el individuo desarrolle lo que 
llamamos una personalidad normal y bien 
ajustada. 

No faltan las discusiones en torno a la deno­
minación que deben recibir esos impulsos na­
turales explicados en términos de necesidades 
básicas, fenómenos hereditarios o circunstan­
cias del crecimiento y maduración. En todo 
caso, los problemas de padres y docentes son 
los mismos; esto es, ayudar a los niños y ado­
lescentes a lograr experiencias que satisfagan 
esas necesidades y, en consecuencia, contribu­
yan al ajuste individual satisfactorio. 

(75) CROMBACH (Lee J.): "The development and 
satisfaction of Nees", en Educattonal Psychology. New 
York, Harcourt B. and Co., 1954, pl\gs. 99-116. 
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Entiendo que uno de los grandes méritos de 
la Escuela N'lleva ha sido el meticuloso estu­
dio realiazdo por sus partidarios analizando 
las necesidades básicas de los escolares y es­
tableciendo las vías adecuadas a través de las 
cuales podría conseguirse la satisfacción como 
objetivo deseable. 

El propósito de la educación es ayudar al 
individuo a desarrollar una personalidad bien 
equilibrada y orientar su comportamiento para 
la conveniente adquisición de los productos 
del aprendizaje: conocimientos, hábitos, des­
trezas, valoraciones, actitudes e ideales. Capa­
citado así el sujeto con este bagaje educativo 
integral podrá enfrentarse inteligentemente a 
todo tipo de problemas y dominar en todo mo­
mento la solución adecuada. La personalidad 
no es una realidad separada de los productos 
del aprendizaje, sino que incluye la manera en 
que el individuo por entero trata de resolver 
sus problemas personales y sociales. 

Esto explica muy claramente hasta qué pun­
to el contenido del currículum debe estar pre­
sidido por esta ambición tridimensional: 

a) Atender y satisfacer las necesidades 
e intereses legítimos del alumno. 

b) Atender y satisfacer las necesida­
des derivadas de las presiones del medio 
humano y cultural en donde el alumno 
desarrolla su vida. 

e) Proporcionar a los escolares los co­
nocimientos, habilidades y orientaciones 
imprescindibles para su ulterior ajuste 
en el mundo social y profesional. 

Analizaremos a continuación el sentido y ca­
rácter que debe conferirse a cada una de es­
tas dimensiones: 

El "currículum" debe atender y sa­
tisfacer las necesidades e intereses 

legítimos del alumno 

Nuestra afirmación lleva implícita una reser­
va: No podremos considerar como necesidad 
o interés legítimo el mundo de los caprichos 
infantiles o las veleidades inestables del ado­
lescente. Sólo cuando en nombre de podero­
sos argumentos psicológicos y experimentales 
se demuestre que estas necesjiades e intere­
ses tienen evidente radicación ~h la naturaleza 
del niño, del adolescente o del hombre madu­
ro podremos aceptarlas como tales y preparar 
consecuentemente el programa o la fórmula 
que deba satisfacerlas. 

A continuación propongo -después de ha­
ber consultado meticulosamente los estudios 
elaborados por HoPKINs (76), F. MusGROVE (77), 
CROMBACH (78) y otros-, una clasificación or­
denada de las necesidades básicas del alum­
no. Esta clasificación podrá ser ,aceptada sin 
gran dificultad por las realidades de los ni­
veles de enseñanza media y primaria. 

A. 	 Necesidades del alumno como sujeto bio­
lógico: 

A.a. 	 Alimentación y vestido suficientes y 
apropiados. 

A.b. 	 Esparcimiento, recreo y descansos. 

A.c. 	 Despalazamiento físico y movimientos 
y movimientos del cuerpo y de sus 
miembros. 

A.d. 	 Manipulaciones. 

B. 	 Necesidades del alumno como sujeto psi­
cológico: 

B.a. 	 Amor, aprecio, afecto, amistad y ad­
miración. Todo alumno necesita sen­
tirse querido y apreciado por su pro­
fesor y compañeros, como base in­
dispensable para el desarrollo de su 
persona humana. No hay nada que 
hiera tanto la susceptibilidad del 
alumno como el sentirse ignorado 
por parte de sus educadores. El pro­
fesor CROMBAC H ha dicho Affection 
in the home is the basis of confiden­
ce and security. 

B.b. 	 Reconocimiento, comprensión (in­
sight), estimación, etc. Porque reco­
nocer los valores del alumno como 
persona, comprenderlo, aceptarlo con 
sus limitaciones y eficiencias, esti­
marlo en su trabajo, es también una 
forma de amor tan imprescindible 
como la anterior. 

B.c. 	 Atención al sentimiento de seguridad 
del alumno como fuente imprescin­
dible del equilibrio personaL · 

(76) Vid. ECHEGOYEN (A.) y SUAREZ (C.): Obra 
de necesidades: biológicas, psíquicas y sociales. 

(77) MUSGROVE (F.): "The social Needs and sa­
t!sfactions of sorne Yo~g People", en .The British 
Journal oj Educational Psychology, vol. XXXVI, par· 
te 1, febr. 1966, págs. 61-71. , 

(78) 	 CROMBACH (Lee J.): Ob. cit., págs. 100-10~. 
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13.d. Atención y adaptación al tiempo psí­
quico de los escolares y a su pecu­
liar ritmo de aprendizaje. 

B.e. 	 Atención a los problemas personales 
y escolares de los alumnos. 

B.f. 	 Reconocimiento y aceptación de los 
aciertos y triunfos del discente, res­
pondiendo a un sano deseo de éxito 
y progreso. 

B.g. 	 Posibilidad para poder presentar y 
exponer peculiares puntos de vista 
sobre las materias y experiencias de 
aprendizaje. 

B.h. 	 Oportunidades para manifestar ori­
ginalidades y creaciones personales. 

B.i. 	 Atención a la iniciativa y propuesta 
de aportaciones de los escolares co­
mo una forma de alimentar las vi­
vencias del propio valer y el desarro­
llo de un vigoroso sentimiento de se­
guridad. 

B.j. 	 Oportunidades para el vencimiento 
de las dificultades en el aprendizaje. 

B.k. 	 Oportunidades para la recuperación 
y rehabilitación en las limitaciones 
y errores. 

B.l. 	 Oportunidades par adquirir y hacer 
crecer experiencias de todo tipo, in­
cluso aquellas que satisfacen los gus­
tos y aficiones del alumno. 

B .m. 	 Oportunidades para desarrollar ca­
pacidades, aptitudes, valores, actitu­
des e ideales de vida. 

C. 	 Necesidades del alumno como sujeto so­
cial. 

C.a. 	 Comunicación con los demás. 

C.b. 	 Amistad y estrechamiento de rela­
ciones humanas. 

C. c. Aceptación del escolar por los miem­
bros de la comunidad educativa. 

C.d. 	 Sentimiento de pertenencia y parti ­
cipación en el grupo. 

C.e. 	 Contribución en los trabajos realiza­
dos por el grupo y reconocimiento de 
esta contribución. 

El "currículum" debe atender y sa­
tisfacer las necesidades derivadas 
de las presiones del medio cultural 
y humano en donde el alumno des­

arrolla su vida 

Mas no acaba aquí la enumeración y descrip­
ción de las necesidades del alumno, ya que 
existen, además de estas necesidades que he­
mos dicho se originan en el individuo mismo 
como sujeto bio-psico-social, otro grupo no me­
nos importante de necesidades derivadas de 
las presiones del medio humano y cultural 
en donde el alumno vive. Necesidades que ten­
drá en cuenta el contenido de unidad. 

¿Cómo puede un profesor principiante com­
prender la naturaleza de estas necesidades? 
En realidad, hay por lo menos tres fuentes 
importantes de las que se pueden obtener co­
nocimientos vitales. Con este objeto se pue­
de: 1), estudiar las necesidades de los niños 
y adolescentes, tal como los adultos las ven; 
2), trasladar a encuestas el estudio de los pro­
blemas manifestados por los estudiantes mis­
mos; y 3), hacerse más sensibles a las necesi­
dades e intereses inmediatos y cambiantes de 
los propios estudiantes. 

A medida que los muchachos y las niñas se 
acercan a la edad adulta cambian sus necesi­
dades tipo. Muchos observadores preceptivos 
han tratado de analizar estos cambios y, to­
mando como base los mismos fenómenos (es 
decir, los niños y adolescentes en desarrollo), 
han formulado variadas listas de necesidades 
que se estiman de gran interés para los estu­
diantes de las escuelas primarias y secunda­
rias. 

Las siguientes "Diez necesidades imperio­
sas de la infancia y juventud" fueron formu­
ladas por la Comisión Política Educativa de la 
Asociación Nacional de Educación de Estados 
Unidos, para describir las necesidades gene­
rales que la mayoría de los escolares enfren­
tan y para sugerir los objetivos de la ense­
ñanza. 

l. Todos los alumnos necesitan desarrollar 
conocimientos y aptitudes que conviertan en 
su día al profesional en un participante de la 
vida económica inteligente y productivo. A es­
te fin, la mayoría de los escolares necesitan 
tanto la experiencia del trabajo supervisado, 
como educación en las habilidades y conoci­
mientos requer idos por sus ocupaciones. 

2. Todos los alumnos necesitan desarrollar 
y mantener buena salud y buen estado físico. 

3. Todos los escolares necesitan compren­
der los derechos y deberes del ciudadano de 



una sociedad democrática, ser diligentes y com­
petentes en el cumplimiento de sus obligacio­
nes, como miembros de la comunidad y como 
ciudadanos del Estado y de la Nación. 

4. Todos los alumnos necesitan compren­
der el significado que la familia tiene para el 
individuo y para la sociedad, y las condicio­
nes que llevan a una vida familiar lograda. 

5. Todos los escolares necesitan saber lo 
relativo al comercio y al uso inteligente de 
las mercaderías y servicios, acompañados por 
la comprensión, tanto de los valores recibi­
dos por el consumidor, como de las conse­
cuencias económicas de sus actos. 

6. Todos los escolares necesitan el conoci­
miento de los métodos de la ciencia, la influen­
cia de la ciencia sobre la vida humana, y los 
principales hechos científicos que conciernen 
a la naturaleza del mundo y del hombre. 

7. Todos los alumnos necesitan oportuni­
dades para desarroiiar su capacidad en cuan­
to a apreciar la belleza en la literatura, el ar­
te, la música y la naturaleza. 

8. Todos los escolares necesitan poder usar 
su tiempo libre bien y disponer de él sabia­
mente, equilibrando actividades que producen 
satisfacción al individuo con aquellas social­
mente útiles. 

9. Todos los escolares necesitan desarro­
llar el respeto por los demás, aumentar su 
comprensión de los principios y valores éti­
cos, y ser capaces de vivir y trabajar en coope­
ración con los demás. 

10. Todos los escolares necesitan aumen­
tar su capacidad para pensar racionalmente, 
para expresar con claridad su pensamiento, y 
para leer y escuchar provechosamente. 

El "currículum" debe proporcionar 
Conocimientos, habilidades y orien­

taciones 

El mayor énfasis puesto por las unidades de 
experiencia en la satisfacción adecuada de los 
intereses y necesidades pudiera hacernos pen­
sar en una total supresión de los a pectos ló­
gicos y culturales de los programas. Mas no 
es así porque, aun en el caso de los más exi­
gentes partidarios del currículo experiencia! 
la conveniencia de atender a los conocimien­

tos y desarrollar las habilidades está acepta­
da y reconocida como tal (79). 

Cuando los tratadistas de las unidades de 
experiencia utilizan el término conocimiento, 
quieren designar con él, las ideas, significa­
dos, conceptos, hechos, principios y otras ge­
neralizaciones de similar naturaleza que res­
ponden lógicamente a los contenidos secuen­
ciales de las distintas disciplinas y saberes. 

La adquisición de estas generalizaciones 
constituye una parte considerable del aprendi­
zaje del hombre, y el propio MORRISON (80) 
-uno de los más declarados seguidores de 
las técnicas experienciales- reconoce en el 
aprendizaje conceptual un medio valioso para 
organizar la experiencia e, incluso, la propia 
vida. 

"Las materias de enseñanza -agrega MoRRI­
soN-son: primero, métodos de pensamiento 
organizado; segundo, conjunto de datos infor­
mativos. De ellos deberá resultar en la mente 
escolar un sistema básico de organización in­
telectual, de puntos de referencia, de ideas y 
concepciones, valiosos para la vida. Este va­
lor de las informaciones es meramente subsi­
diario para ese fin; depende más de su cali­
dad que de su cantidad; un conglomerado de 
informaciones inconexas no constituye un re­
curso mental útil para la vida (81). 

"Hay, ciertamente, algunas condiciones que 
deberán ser exigidas al especificar la cantidad 
y calidad de los conocimientos e informacio­
ne . Todos los tratadistas de la unidad expe­
riencia! coinciden en ello: que el conocimien­
to sea necesario y que su verdad pueda trans­
ferirse a la conducta. Sólo así podremos apar­
tarnos del peligro de un saber por el saber 
mismo y alcanzar el objetivo de los saberes 
soteriológicos." 

(47) El conocimiento, las habilidades y las orienta­
ciones educativas de la conducta se llaman "direccio­
nes adquiridas" por se consiguen gracias al proceso 
del aprendizaje y la educación, y son el medio por 
el cual el perfeccionamiento humano cobra sentido. 
La clasif1oaci6n de las orientaciones de conducta ad­
quiridas en conocimientos, habllidades y orientacio­
nes es muy digna de confianza en la préctloa esco· 
lar y resulta extraordinariamente fácil para su apli­
cación y entendimiento. 

(48) La primera consideración en cualquier empre­
sa de ensefíanza es la identificación de las unidades. 
Estas unidades están ocultas por la masa de mate­
rial asimilativo del cual tienen que salir. Una vez 
identificadas las unidades habrá que acometerlas téc­
nica y pedagógicamente por medio de una fórmula 
de dominio: prueba prel!minar, enseffan2a, compro· 
bactón del resultado, procedimiento de adaptación, en­
señan2a 11 nueva comprobación. A través de todo este 
proceso o fórmula de dominio, la asimilación de co­
nocimientos y el desarrollo de hab!lldades qued.arl\n 
suficientemente cubiertos, valiéndose de medios y tra­
bajos oportunos. Vid. MORRISON (H. 0.): Ob. cit... 
página 64. 

MORRISON <H. C.): Ob. cit., pág. 62. 



Con carácter de sintesis y valoración pode­
mos hacer las siguientes afirmaciones en re­
lación con la unidad de contenido entendida 
como programa de experiencias y actividades: 

1. 	 Está basado en las necesidades o inte­
reses de los alumnos. Estos determinan 
su contenido y su estructura. 

2. 	 El aprendizaje se logra por la atención 
prestada a los intereses comunes. 

3. 	 Se necesita una preparación adecuada, 
pero no hay un plan fijo anticipado. 

4. 	 El método predominante es el de solu­
ción de problemas. 

5. 	 El curículo puede o no tener deliberada 
dirección social. 

6. 	 No hay un horario fijo ni secuencia de 
grados. Los niños se agrupan a base de 
edad cronológica, haciendo excepciones 
cuando los intereses y las habilidades lo 
justifican. 

7. 	 Se necesita equipo especial, salones am­
plios, variedad de materiales y facilida­
des de transportación. Hay necesidad de 
maestros bien preparados en filosofía y 
psicología educativa y en las técnicas de 
enseñanza. 

Algunos educadores señalan las siguientes li­
mitaciones al currículo de actividades: 

l. 	 Al organizar el contenido a base de cen­
tros de interés se corre el riesgo de 
crear lagunas en cuanto a la adquisición 
de conocimientos. 

2. 	 Hay una aparente falta de continuidad. 
3. 	 Un currículo basado en la categoría de 

los intereses no provee de preparación 
adecuada para el futuro. 

El curriculum debe colaborar en 
el enriquecimiento y adaptación de 

la personalidad 

Sabemos que el fin de la educación es e1 
desarrollo integr al del hombre y su adapta­
ción al medio físi co y social. El nuevo matiz 
de 	esta definición incluye la adaptación al me­
dio, dimensión social de la educación, comple­
tándose así el concepto individualista tradicio­
nal 	de la misma. 

Esta adaptación al medio físico y social, co­
mo 	objetivo pedagógico, puede y debe ser te­
nida en cuenta al pautar los contenidos de las 
unidades didácticas, utilizando simultáneamen­
te 	 sus perspectivas material y experiencia!. 
Sólo de esta manera podremos afirmar que la 

uriidad colabora en el enriquecimiento de la 
personalidad. 

Para cumplir con el compromiso de estos 
objetivos, la unidad didáctica, material y ex­
periencia!, tendrá que implicar en su conte­
nido la adquisición de ciertas formas de con­
ducta deseable, que a continuación agrupamos 
en estas cuatro modalidades: 

A. Formas de conducta de la propia ac­
tuación. 

* 	 La persona educada tiene el ansia de 
aprender. Es capaz de hablar con clari­
dad y de leer y escribir correctamente 
la lengua materna. Debe resolver sus pro­
blemas de contabilidad y cálculos. Tiene 
habilidad para atender y observar. 

* 	 Las personas educadas conocen los fac­
tores básicos de la salud y las enferme­
dades. Protejen tanto su salud como la 
de las personas que de ellas dependen, y, 
asimismo, trabajan en favor del progre­
so de la salud de la comunidad. 

* 	 Es participante y espectadora de los de­
portes y otros pasatiempos y posee re­
cursos mentales para el empleo del tiem­
po libre. Su educación supone capacidad 
para estimar la belleza. 

'~ 	 La persona educada da dirección a su 
propia vida. 

* 	 La escuela del presente no puede desli­
garse de estos deberes. Una antigua tra­
dición atribuía, con exclusividad, a los 
padres y al hogar la misión de educar, 
y a la escuela, la de instruir. Muchos con­
ceptos han variado radicalmente desde 
entonces y, actualmente, no es posible 
desligar en el proceso que entraña el des­
arrollo del individuo, aspectos que se 
funden y que se complementan. La edu­
cación tiene un sentido integral, y hogar 
y escuela comparten en común una res­
ponsabilidad única: hacer de cada niño 
una persona educada. 

B. Formas de conducta de relaciones hu­
manas. 

* 	 La persona educada coloca en primer lu­
gar las relaciones humanas, cultivando 
una rica, sincera y variada vida social. 
Es capaz de trabajar y jugar con los de­
más. Observa y cumple los requisitos es­
tablecidos en las costumbres sociales. 
Aprecia la familia como una institución 
social y mantiene sus ideales. La perso­
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na educada es hábil en el manejo del ho­
gar y mantiene relaciones democráticas 
en la familia. 

* 	 Un plan educativo adecuado debe intere­
sarse por una ubicación perfecta del in­
dividuo dentro de los distintos círculos 
sociales. 

C. Formas de conducta de eficiencia eco­
nómica. 

* 	 El productor educado siente la satisfac­
ción de ser un buen trabajador, conoce 
la técnica de varios oficios y ha seleccio­
nado el suyo adecuadamente. Hace pro­
gresar su eficiencia y aprecia el valor so­
cial de su trabajo. 

* 	 El consumidor adecuado ordena la eco­
nomía de su propia vida. Sabe cómo ha­
cer sus gastos y cuidar sus intereses. 

* 	 La escuela del presente tiene que preocu­
parse por levantar el nivel de vida del 
grupo social. Una sociedad democrática 
no satisface si las necesidades materiales 
de la gran mayoría y casi totalidad de 
sus miembros no han logrado un estado 
económico aceptable. De ahí la necesidad 
de preparar adecuadamente al individuo 
como consumidor y como inversor. Los 
niños y jóvenes deben mantenerse infor­
mados de los materiales indispensables 
a una vida confortable, cómoda y segura, 
y la unidad obliga a planear programas 
de trabajo escolar que despierten cono­
cimientos y experiencias en este grupo. 

D. Formas de conducta de responsabilidad 
cívica. 

* 	 El ciudadano educado se adapta a la di­
versidad de circunstancias humanas, ac­
túa en la solución de los problemas so­
ciales y se preocupa de comprender la es­
tructura y los procesos sociales. Respeta 
las opiniones de los demás y sabe defen­
derse de la sugestión de la propaganda. 

* 	 El ciudadano educado se preocupa por 
los recursos de la Nación. Mide los ade­
lantos científicos por lo que contribuyen 
al bienestar del Mundo. 

* 	 El ciudadano educado respeta las leyes. 
Tiene cultura económica. Cumple sus 
obligaciones de carácter cívico y sus ac­
tos responden a los ideales democráticos 
y de su religión. 

Interesa a la educación, de un modo es­
pecial, la capacidad .del individuo para 
cumplir sus deberes cívicos y sociales. 
No es posible concebir el progreso de la 
Nación y la estabilidad e integridad del 
estado democrático sin esa capacidad. 
Educar de espaldas a esta necesidad es 
contribuir de modo irresponsable al atra­
so o estancamiento de la nacionalidad. 
La escuela ha de educar convenientemen­
te, para que el ciudadano conozca las re­
laciones que le unen al gobierno local y 
al nacional, sus relaciones con las otras 
naciones y con la humanidad considera­
da como un todo. 

* 	 Sabemos también que el sujeto de esa 
educación es el niño; que el niño es un 
ser en desarrollo y que ese desarrollo se 
realiza en varias direcciones. 

Los medios que estimulan ese desarrollo son 
las experiencias y los conocin:dentos que, me­
diante el proceso del aprendjzaje, se convier­
ten en "forma de conducta". 

Por lo tanto, concebimos el "aprendizaje" 
como la "adquisición de nuevas formas de con­
ducta" o la "modificación de una conducta an­
terior". 

¿Cuáles son esas formas de conducta que 
harán de ese niño el hombre educado que an­
teriormente señalamos? 

Las que figuran como "objetivos" en el Pro­
grama Escolar de las unidades en relación con 
los cuales se organizan: el "contenido" (cono­
cimientos) y las "actividades" (experiencias), 
que nos llevarán a lograrlos, en mayor o me­
nor tiempo, según las posibilidades de cada 
alumno. 

Estos objetivos abarcan: los automatismos 
(hábitos, habilidades, destrezas), los conoci­
mientos y las actitudes, valores e ideales, que 
se refieren a la acción, al pensar y al sentir, 
los tres aspectos de la personalidad. cuyo des­
arrollo integral nos proponemos. 

A los primeros se da énfasis en los grados 
inferiores, porque se obtienen por la simple 
repetición del acto. A los segundos, en los gra­
dos intermedios, porque el niño va alcanzan­
do cierto grado de madurez que le permite 
elaborar conocimientos con los datos que re­
cibe. A los terceros se da preponderancia en 
los grados superiores, donde ya los conoci­
mientos actúan como orientadores de la con­
ducta. 

Sólo así podremos decir que la unidad enri­
quece realmente las múlti~es posibilidades 
perfectivas de la personalidad del educando. 
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9 Principios Wsicos de •curriculum• e instrucción 1 

Para una mejor comprensión de la organi­
zación y desarrollo del currículum escolar, 
resumo a continuación las principales ideas 
expuestas por el profesor Ralph W. TYLER, 
en su Syllabus for Education, publicado por 
la Universidad de Chicago (82). 

El Syllabus PRINCIPIOS BASICOS DE 
CURRICULUM E INSTRUCCION desea pre­
sentar al interesado en Educación, una visión 
panorámica del campo que abarca el Curri­
culum y la instrucción. No pretende, por lo 
tanto, ofrecer un cuadro completo de los pro­
gramas educacionales contemporáneos; tam­
poco pretende desarrollar habilidades para 
planificar y realizar un programa instruccio­
nal determinado. 

Lo que persigue es ayudar a comprender la 
problemática que plantea el desarrollo de un 
curriculum y plan de instrucción. Además, 
tiene el propósito de familiarizar al alumno 
con algunas de las técnicas fundamentales por 
medio de los cuales podrá abordar los pro­
blemas básicos mencionados. 

Este curso se referirá al programa instruc­
cional de cualquier colegio o agencia educa­
cional (de niños o de adultos) y ello en fun­
ción de los propósitos, funciones y estructu­
ras básicas de los mismos. Considera el pro­
grama instruccional como un instrumento fun­
cional de modo que este Syllabus tiene valor 
para cualquiera que participe en un progra­
ma instruccional determinado, no importa el 
cargo que ocupe. 

En resumen, este Syllabus pretende pre­
sentar un "modelo" para examinar, analizar 
e interpretar un curriculum y programa ins­
truccional. No es un libro de texto, ni ma­
nual de construcción de currículum, ya que 
no describe detalladamente los pasos que hay 
que dar en un colegio determinado. 

Tampoco pretende solucionar todos los pro­
blemas que se plantean en los diferentes ca­
pítulos; más bien, presentará los procedimien­
tos por los que puedan resolverse. 

(82) Dicho resumen reproduce el esquema infonna­
tivo realizado al respecto por W. PaUl SIEGEL. 

l. 	 ¿Qué objetivos educacionales debe el cole­
gio tratar de lograr? 

l. Introducción: planteamiento general del 
problema. Diferentes fuentes que inciden en 
la formulación de Objetivos Educacionales. 
Primacía de la decisión humana, en último tér­
mino. 

·11. Las tres fuentes para la formulación 
de Objetivos Educacionales: 

A. 	 El estudio del educando: sus necesida­
des e intereses, como fuente general de 
objetivos. 

'B. 	 El estudio de la Vida Contemporánea 
fuera del colegio, o sea, la vida del adul­
to como fuente general de objetivos. 

C. 	 Sugerencia acerca de los objetivos de 
parte de los especialistas en asignaturas 
y materias de estudio. 

III. Los dos filtros por los cuales hay que 
pasar los datos obtenidos en las fuentes: 

·D. 	 La utilización de la Filosofía educacio­
nal en la selección de objetivos. 

E. 	 La utilización de la Psicología del apren· 
dizaje en la selección de objetivos edu­
cacionales. 

IV. 	 Técnica de formulación de objetivos: 

F. 	 Formulación de objetivos de modo que 
contribuyan efectivamente a la selección 
de experiencias de aprendizaje y a la 
orientación del proceso de enseñanza: 
el cuadro bidimensional como técnica 
de formulación de objetivos. 

1.1. 	 Introducción. - Planteamiento 
general del problema. Diferentes 
fuentes que inciden en la formu­
1 a e i ó n de objetivos educacio­
nales. 

Los diferentes aspectos de un programa no 
son sino medios ara lograr los objetivos edu­



cacionales, en otras palabras, los objetivos edu­
caCionales se convierten en criterios por me­
dio de los cuales seleccionamos materiales, 
les, delineamos contenidos, desarrollamos pro­
cedimientos instruccionales y preparamos 
"tests" y exámenes. Por lo tanto, cualquiera 
que pretenda estudiar un programa educada. 
nal en forma sistemática e inteligente, debe· 
rá definir en primer lugar los objetivos edu· 
cacionales que persigue. 

La primera pregunta que se nos plantea es 
cómo formular los objetivos educacionales. 
En primer término, los objetivos serán siem­
pre metas por las cuales nos hemos decidido 
mediante un acto de elección consciente: son 
cuestión de libre elección. Dicho de otro mo­
do, son metas deseadas por el profesorado de 
un colegio. En este sentido, se consideran jui­
cios valorativos emitidos por los que tienen 
la responsabilidad del colegio. Es obvio, en 
primer lugar, que un amplio sistema filosófi­
co debe orientar la formulación de estos jui­
cios. Pero, además, existen otros tipos de in­
formaciones, datos y conocimientos que pro­
porcionan una base más inteligente para la 
utilización de la filosofía educacional en este 
acto de decisión acerca de los objetivos. El 
poder disponer de tales datos e informacio­
nes dará mayor validez a nuestro juicio valo­
rativo sobre el particular. El así llamado "es­
tudio científico de currículum", realizado du­
rante los últimos treinta años, tenía la finali­
dad de proporcionar un fundamento más ade­
cuado para la selección de objetivos. 

Una vez aceptado el principio que es po­
sible realizar investigaciones que proporcio­
nen informaciones y conocimientos útiles pa­
ra facilitar la decisión con respecto a los ob­
jetivos, tendremos que preguntarnos acerca 
de qué fuente de datos e informaciones con­
viene utilizar al respecto. 

Hay controversia entre los esencialistas, 
que consideran la herencia cultural como fuen­
te primaria para toda decisión con respecto 
a los objetivos educacionales; y los progre­
sistas o partidarios de la Escuela Nueva, que 
acentúan el estudio del niño, sus intereses, 
problemas y aspiraciones como fuente prima­
ria de objetivos educacionales. 

Igualmente hay rivalidad entre los especia­
listas en una rama determinada del saber (asig­
natura) y los Psicólogos educacionales; la mis­
ma rivalidad se da entre diferentes tipos de 
colegios, (piénsese en los partidarios de la es­
cuela pública y de la escuela privada; entre 
las diferentes posiciones dentro de cada sec­
tor, sea público o privado. 

A su vez, los sociólogos y demás personas 
que 	 sienten preocupación ante los urgentes 

problemas de la vida social contemporánea 
consideran el análisis de esta realidad como 
fuente de información básica de la cual ha­
bría que derivar los objetivos educacionales. 
Para los sociológos, el colegio no es otra cosa 
que un instrumento que enseña a los jóvenes 
a enfrentarse en forma efectiva con los pro­
blemas críticos de la vida contemporánea. 

Por otra parte, los filósofos educacionales 
reconocen que hay valores vitales que se trans­
miten de generación en generación por me­
dio del esfuerzo educativo. Sostienen, además, 
que es papel fundamental de la escuela trans­
mitir estos valores, que son el fruto de un 
estudio filosófico global y amplio. Concluyen 
que la filosofía educacional es la fuente bá­
sica para la derivación de objetivos educa­
cionales. 

Este autor ha adoptado el punto de vista 
que ninguna fuente de información por si 
sola puede proporcionar el fundamento para 
la adopción de decisiones maduras y amplias 
con respecto a objetivos educacionales de un 
colegio. Cada una de las fuentes mencionadas 
tiene valores que la hacen recomendable. 

En lo que resta de este capítulo, analiza­
remos cada una de estas fuentes por sepa­
rado para comprender qué clase de informa­
ciones nos proporcionan, y de qué modo con­
tribuyen a la formulación de objetivos educa­
cionales significativos. 

1.2. 	 Las tres fuentes primarias 
para la obtención de obje­
tivos educacionales. 

1.2.1. 	 El estudio del educando como fuente 
de datos para formulación de objetivos 
educacionales. 

1.2.1. 	 A. Introducción. - Planteamiento del 
problema. 

La Educación es el proceso mediante el 
cual se pretende lograr un cambio en la es­
tructura de la conducta de la persona. 

Desde 	este punto de vista, el proceso edu­
ca ional implica objetivos que señalan los 
cambios de conducta que la escuela trata de 
provocar en el educando. Por lo tanto, el es­
tudio del educando tend,.ía por objeto identi­
ficar 	 los cambios de conducta que una insti­
tución educacional debe tratar de lograr. 

Nota: Usamos aquí el término conducta 
en su aceptación amplia, incluyendo el pen­
sar y sentir al igual que el comportamiento 
observable. 
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1.2.1. 	 B. El estudio de las necesidades del 
educar1do. 

a) 	 La necesidad como un "vacío con respec­
to a una norma". 
(Predicated Need.) 

El estudio del educando sugiere objetivos 
educacionales solamente, cuando la informa­
ción obtenida (v. ir. un estado de deficien­
cia alimenticia, desorientación vocacional) se 
compara con algún "standard" o norma desea­
ble, de modo que sea factible identificar la 
diferencia entre la conducta presente del edu­
cando y la norma respectiva. A esta diferen­
cia, vacío o deficiencia se refieren muchos es· 
tudios cuando emplean el término necesidad. 

b) 	 La necesidad como imperativo de resta· 
blecer el equilibrio psico-biológico del ser 
humano. 

· La palabra necesidad se usa también en 
otro sentido muy diferente. Ello aparece en 
los escritos psicológicos de MuRRAY y otros, 
que consideran al ser humano como un orga­
nismo dinámico, un sistema de energía en 
equilibrio entre las fuerzas internas y las con­
diciones externas del ambiente. Para mante· 
ner el estado de equilibrio normal es necesa· 
rio satisfacer ciertas necesidades. O sea, un 
estado de tensión siempre necesita reducirse 
a un estado de equilibrio, si no, se produce 
la destrucción del organismo. 

Desde este último punto de vista, la edu­
cación tiene una doble tarea: por una parte, 
encauzar los medios por los cuales se satis­
facen estas necesidades de modo que resulte 
un tipo de conducta socialmente aceptable; 
por otra, procurar que el organismo no per­
manezca indefinidamente en estado de tensión 
no relajado. 

Prescott hace una triple clasificación de 
estas necesidades psico-biológicas y distingue: 

1) 	 Necesidades físicas: alimentos sólidos y 
líquidos; necesidades sexuales, etc. 

2) Necesidades sociales: de cariño o de afec­
to; de pertenecer, de "status" o recono­
cimientos de parte del grupo social a que 
pertenecemos. 

3) Necesidades integrativas: la necesidad de 
relacionarse con algo más grande y más 
allá del yo, o sea, la necesidad de poseer 
una 	filosofía de la vida. 

Tomado en este sentido, todos los niños 
tendrían las mismas necesidades, y es respon­

sabiliclad del colegio, o de cualquier otra ins· 
tíiución social, ayudarles a satisfacer estas 
necesidades no sólo para que logre un esta­
do de satisfacción personal, sino también pa­
ra garantizar estructuras de conducta perso­
nal 	y socialmente significativas. 

El estudio de las necesidades de un grupo 
determinado de niños revelaría necesidades 
que no se 	satisfacen adecuadamente y al mis· 
mo 	 tiempo identificaría la función del cole­
gio 	 en la satisfacción de estas necesidades. 
En 	resumen, tal estudio arrojaría sugestiones 
para objetivos educacionales que ayudarían a 
los niños 	a satisfacer sus necesidades en for­
ma 	positiva y, a la vez, contribuiría a obtener 
observaciones muy interesantes acerca de có­
mo 	un colegio pueda llevar a cabo sus activi­
dades en forma motivadora al tratar de satis­
facer las necesidades psicológicas del educan­
do que no se satisfacen adecuadamente fuera 
del colegio. 

e) 	 Importancia de distinguir las dos acepcio­
Hes del término necesidad. 

Es importante distinguir las dos acepcio­
nes del término necesidad. El primero se re­
fiere a la solución de continuidad entre el es­
tado actual del sujeto y una norma o va­
lor deseable. En la distancia entre lo que 
es y debería ser el educando. El segundo 
se refiere a las tensiones de un organismo 
que necesita volver al estado de equilibrio pa­
ra asegurar el funcionamiento normal y sano 
del mismo. 

Durante los últimos diez o quince años se 
ha llevado a cabo un sinnúmero de investiga­
ciones acerca de las necesidades del educan­
do en un sentido y otro. Los partidarios de 
la así llamada Psicología Dinámica se han ocu­
pado de las necesidades del educando en el se­
gundo sentido de la palabra. 

d) 	 Argumento en favor del estudio de nece­
sidades como fuente de objetivos educa­
cionales del colegio. 

Este es el argumento que generalmente se 
esgrime cuando se consideran las necesidades 
del educando como fuente de información pa­
ra determinar los objetivos educacionales. No 
sólo el colegio, sino también el hogar y la 
comunidad contribuyen al desarrollo educa­
cional del alumno. El colegio, por lo tanto, 
debe concentrar sus esfuerzos en las deficien­
cias de desarrollo del alumno. De ahí que las 



investigaciones para identificar estas deficien­
cias educacionales sean el fundamento para 
la selección de objetivos educacionales de alta 
jerarquía. Estas investigaciones se inician ge­
neralmente con la recolección de datos sobre 
el estado actual del alumno para comparar­
los en seguida con normas aceptables de con­
ducta, e identificar finalmente las deficien­
cias o vacíos educacionales. 

e) 	 Dificultades que ofrece el estudio de las 
necesidades. 

Ya que las necesidades se refieren a todas 
las posibles áreas de vida del alumnado, es 
difícil abarcarlos en una sola investigación. 
Por lo tanto, conviene dividir la vida del edu­
cando en grandes áreas e investigarlas por se­
parado. 

Ejemplo de áreas de vida relacionadas con 
las necesidades del educando: 

l. 	 Salud. 
2. 	 Relaciones sociales inmediatas: la familia, 

las amistades, los conocidos, etc. 
3. 	 Relaciones socio-cívicas; ciudadanía esco­

lar, vida cívica de la comunidad. 
4. 	 Necesidades relacionadas con el consumi­

dor de bienes. 
5. 	 Oportunidades ocupacionales. 
6. 	 Oportunidades recreativas. 

Desde luego no son las únicas categorías 
posibles, ni necesariamente las más importan­
tes, pero ofrecen una división de la vida en 
áreas factibles de investigar. 

En cada una de estas áreas se puede es­
tablecer subdivisiones, tales como: costumbres 
de los niños, conocimientos, ideas, actitudes, 
intereses, etc. Por ejemplo, el área "salud" 
podría incluir hábitos alimenticios, de descan­
so, de recreo, de limpieza; costumbres con 
respecto a la seguridad y protección de la sa­
lud de los demás; conocimientos actuales acer­
ca de la salud; interés por saber más acerca 
de este área, etc. 

f) 	 Utilización de estudios generales sobre las 
necesidades del educando. 

Al investigar las necesidades del educando 
es posible identificar las que son comunes pa­
ra la mayoría de los niños de un colegio de­
terminado, mas no para todos los alumnos. 

De ahí que en algunos casos bastará referir­
:>e a la literatura científica gelleral pertinen­
te y en otros, habrán de suplirse estos datos 
generales con investigaciones acerca de deter­
minados alumnos. Tal estudio nos mostrará 
la heterogeneidad del alumnado de nuestros 
colegios. Ejemplos de necesidades que varían 
de un colegio a otro serían hábitos higiénicos, 
conocimientos de higiene, habilidad de lectu­
ra, escritura y matemáticas, el conocimiento 
de asuntos socio-cívicos, la actitud hacia las 
instituciones sociales, etc. 

g) 	 Ejercicio con respecto al estudio de las 

necesidades. 


Estudie el colegio con que usted esté me­

jor familiarizado y esboce una investigación 

que dé como resultado el conocimiento de las 

necesidades de los alumnos, y que sirva de 

base para formular objetivos educacionales. 


1.2.1. 	 C. El estudio de los intereses del edu­
cando como fuentes de objeciones 
educacionales. 

a) 	 Argumentos en pro y en contra del estu­
dio de los intereses. 

Otro tipo 	de estudio del educando es el que 
se 	refiere a la investigación de los intereses 
del 	 alumno. Para los partidarios de la Es­
cuela Nueva, los intereses del educando son 
la 	 fuente básica para la formulación de ob­
jetivos educacionales y, por lo tanto, concen­
tran su atención en la identificación de los 
intereses del niño. Desde luego, ni los mis­
mos partidarios de la Escuela Nueva han pre­
tendido que los intereses del niño fueran la 
fuente única y exclusiva para decidir acerca 
de 	 lo que se debería enseñar. Sin em.bargo, 
el argumento de utilizar los intereses de los 
niños como fundamento para la formulación 
de objetivos educacionales se expresa más o 
menos en los siguientes términos: La edu­
cación es un proceso activo, implica el esfuer­
zo personal del educando. Generalmente ha­
blando, sólo se aprende lo que se hace. Si 
el colegio presenta situaciones de genuino in­
terés para el educando, querrá participar en 
forma activa y aprenderá a enfrentarse en 
forma satisfactoria con estas situaciones. Ade­
más, en la medida que esto se verifica con 
respecto a situaciones de la vida actual del 
alumno, aumentará la habilidad de enfrentar­
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se con situaciones similares que surjan en la 
vida adulta. De ahí, concluyen, que es de vital 
importancia que el alumno tenga oportuni­
dad de ocuparse con toda el alma y en forma 
activa con asuntos "que le interesen", y reali­
zar 	de esta manera sus actividades en forma 
más efectiva. 

Aun aquellos educadores que no conceden 
a los intereses actuales de los alumnos un pa­
pel fundamental en la selección de objetivos 
educacionales, porque una de las finalidades 
de la educación es precisamente la de ampliar 
y profundizar estos intereses, reconocen su 
valor como punto de partida de la enseñanza. 

Evidentemente, sólo servirán para este fin 
los intereses positivos o deseables; los intere­
ses indeseables, estrechos, limitados o inade­
cuados indicarán vacíos que habrá que llenar 
si pretendemos educar al alumno. 

b) 	 Estudios acerca de los intereses de los 
niños. 

Se 	ha realizado un sinnúmero de estudios 
con respecto a los intereses de niños en di­
ferentes áreas. Craig, por ejemplo, estudió las 
preguntas 	del niño relativas al área de Cien­
cias y desarrolló un "curriculum" de Ciencias 
basado en 	este estudio. 

Para la escuela primaria, cuya finalidad 
principal 	 es la de proporcionar el material 
mediante el cual los niños podrían responder 
a preguntas que les interesan, generalmente 
se han analizado los intereses de lectura co­
mo 	fundamento de un "curriculum" en Lite­
ratura. 

Ejercicio.-Estudie los intereses de los alum­
nos en el colegio que mejor conoce. Indique 
hasta qué punto usted necesitaría referirse a 
estudios previos y generales de intereses y has­
ta qué punto tendría que realizar investigacio­
nes especiales en la región o colegio, dada la 
gran variedad de intereses que existan. 

1.2.1. 	 D. Métodos para el estudio del edu­
cando. 

¿Qué métodos se pueden utilizar para el es­
tudio del educando? Casi todos los métodos 
de la investigación social son aplicables a la 
investigación de necesidades e intereses. En­
tre otros, mencionaremos: 1) La observación 
directa de las actividaes escolares, de las re­
laciones sociales, de los hábitos, etc. 2) La 
entrevista (útil sólo para grupos pequeños) 
del alumno por el tiempo que requiere, espe­
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cialmente adecuado para la obtención de da­
tos relacionados con actitudes, intereses, fi­
losofía de vida, etc. 3) Las entrevistas a los pa­
dres, que arrojan luz sobre los hábitos de sa­
lud y las relaciones sociales de los niños. 
4) El cuestionario, útil para proporcionar in­
formaciones acerca de los datos que el alum­
no está dispuesto a comunicar espontánea­
mente. Al respecto mencionaremos cuestio­
narios de intereses, de actividades recreati­
vas, sobre problemas personales y sociales; 
sobre hábitos de lectura, de salud, experien­
cia de empleo, etc. 5) También se han usado 
tets de habilidades (de lectura, de matemáti­
cas, de escritura), de conocimientos, de acti­
tudes y de capacidad para resolver problemas. 
6) Por último, existen archivos que ayudan a 
identificar los intereses de los alumnos, tales 
como los archivos judiciales de delincuencia 
juvenil, mortandad y varios tipos de datos so­
ciales. Por de pronto, habrá que empezar la 
investigación de los archivos del colegio, es­
pecialmente la ficha acumulativa. El reperto­
rio de investigaciones es tan amplio que todos 
los profesores y aun los mismos alumnos pue­
den participar en ellas. 

1.2.1. 	 E. Inferencia de objetivos educacio­
nales a partir de los datos acumu­
lados. 

No hay ninguna fórmula magtca para con­
vertir los datos acumulados en la investiga­
ción del educando en objetivos educacionales. 
Por regla general, habrá que analizar los da­
tos y descubrir sus implicancias, comparán­
dolos con normas o standards en el área res­
pectiva y en seguida inferir sugestiones con 
respecto a posibles necesidades del educando. 
No se puede sobreestimar la importancia de 
descubrir las implicancias de los datos a la 
luz de normas aceptables de conducta porque 
un mismo conjunto de datos puede permitir 
interpretaciones diversas. Por ejemplo: Si el 
60 por 100 de los niños sólo lee tiras cómi­
cas, el simplista concluye que habría que en­
señar a leerlas con mayor rapidez o con ma­
yor grado de placer o satisfacción. Para otros, 
significa la necesidad de establecer objetivos 
que garanticen la ampliación de los intereses 
de lectura. El hecho de que el 90 por 100 de 
los alumnos se emplee inmediatamente des­
pués de egresar del colegio, para un profe­
sor significa que el objetivo primario del co­
legio es el de proporcionar habilidades ocu­
pacionales para facilitar el empleo. Para otros, 
significaría la necesidad de intensificar el pro­
grama de educación general, ya que, una vez 
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egresado del colegio, el alumno tendrá muy 
pocas oportunidade de edu ación formal. Es 
fácil ompr nder cómo la filosofía de la vida 
y d e la educación participan en esltt il·zterpre­
tación de los datos, y también, que los objeti­
vos educacionale no se desprenden en forma 
automática de los datos recolectados, por muy 
úliles que sean para indicar los vacíos educa­
cionales del educando. 

Otro punto de confu ión es el no di tinguir 
entre las necesidades que satisface adecuada­
mente 1 colegio y las que son mejor atendi­
das por otras instituciones sociales. Así, por 
ejemplo, la desnutt'ición tiene implicancias 
educaciona les y no educacionales: Educacio· 
nales en cuanto se refiere a la carencia de in­
formacion es y hábitos en el educando; no edu­
cacionales, en cuanto se debe a factores so­
cioeconómicos, tale como bajos salarios, es­
casez de determinados alimentos, etc. 

Por lo tanto, el profesor no debe confundir 
las im¡;licancias eeluca.cion ales de los datos 
con las que no son susceptibles de mejorar 
mediante la educación, o sea, deberá interpre­
tar los elatos en térm.inos de cambios desea­
bles ele conducta. 

Ejercicios sobre iltferencia de objetivos edu­
cacionales: Anote el mayor número posible de 
datos acerca de intereses y necesidades con 
respecto a grupos de alumnos que usted co­
nozca y trate de formular los objetivos que 
se le ocurran y analice de cómo llegó a for­
mularlos, qué factores entraron en juego y 
cómo hizo la inferencia. 

2.2.2. 	 Análisis de la vida contemp01·ánea y 
adulta fuera del colegio como fuente 
de objetivos educacionales. 

Introducción: origen histórico de este punto 
de vista. 

1) 	 Complejidad creciente de la cultura. 

La ieda de considerar la vida contemporá­
nea extraescolar y adulta como fuente de ob­
jetivos educacionales tiene su origen en la 
complejidad creciente del saber a consecuen­
cia de la revolución industrial y el adveni­
miento de la ciencia moderna. Para los co­
legios, esto significa que ya no podían ense­
ñar todo lo que los sabios habían descubier­
to. Por lo tanto, había que plantearse la pre­
gunta acerca de cuáles conocimientos, habili­
dades y aptitudes serían significativos para la 
incorporación del educando a la vida contem­
poránea adulta. 

2) 	 Análisis de tareas laborales 

En segw1do Lugar, la primera guerra mun· 
ida!, al exigir el entrenamiento acelerado y 
en brevísimo tiempo de un gran número de 
operados calificados en habilidades y técni· 
cas de producción bélica, contribuyó a reem­
plazar el antiguo sistema de aprendizaje por 
un sistema de entrenamiento basado en el 
análisis de tareas laborales, que, en esencia, 
no es otra cosa que el análisis detallado de 
las diferente actividades que ejecuta un ope­
rario en un área o tarea determinada, con el 
fi n de concentrar el programa de entrenamien· 
to en las actividades criticas del proceso labo­
ral. La mayoría de las investigaciones educa­
cionales de la vida contemporánea aplican este 
procedimiento en forma análoga. 

Argumen tos en favor de la vida contemporá· 
nea como fuente de objetivos edu.oacionales. 

Dos son los argumentos más comunes para 
justificar el análisis de la vida contemporánea 
y adulta fuera del colegio como fuente de su­
gerencias para la formulación de objetivos edu­
cacionales: 

1) 	 Por la complejidad de la vida contempo· 
ránea y la rapidez con que se suceden los 
cambios en el mundo moderno, es necesa­
rio concentrar el esfuerzo educativo en los 
aspectos críticos de la vida moderna, para 
no malgastar el tiempo enseñando cosas 
que ya no tienen importancia, ni omitir 
asuntos de vital importancia. 

2) 	 El segundo argumento se relaciona con el 
problema de la transferencia del aprendi­
zaje. Mientras los educadores sostenían 
la teoría del entrenamiento de la mente 
y sus diferentes facultades "en general", 
y mientras se creía que la mente así en­
trenada estuviera automáticamente capa­
citada para enfrentarse con cualquier si· 
tuación imprevista que surgiera en la vida 
posterior, no había necesidad urgente de 
estudiar la vida contemporánea en rela­
ción a los objetivos educacionales. De 
acuerdo con este punto de vista, el obje­
t ivo educacional que más importaba era 
el desarrollo de las diferentes facultades 
de la mente. Porque, en la medida en que 
el alumno se enfrentaba con la vida, apren· 
dería a usar su mente entrenada y saldría 
airoso de las situaciones que tuviera que 
enfrentar. 
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Investigaciones posteriores sobre Ja tran ­
ferencia de aprendizaje han señalado, sin em­
bargo, que se facilite la transferencia, si el 
alumno está en situación de reconocer la si­
militud entre las situaciones de la vida real 
y la vida escolar. El alumno estaría en me­
jor condición para percibir esta similitud, 
cuando se cumplan dos condiciones: 

1) 	 Cuando la situaciónde vida y la de apren­
dizaje exhiben similitudes obvias en mu­
chos aspectos, y 

2) 	 Cuando se enseña al alumno a encontrar, 
en el amplio campo de la vida real, ejem­
plos y aplicaciones prácticas para lo apren­
dido en el colegio. 

Con esto terminamos la discusión de los ar­
gumentos que se han esgrimido para justifi­
car el análisis de la vida contemporánea co­
mo criterio para la determinación de objeti­
vos educacionales. 

Crítica a esta fuente de objetivos educacio­
nales. 

El estudio de la vida contemporánea como 
base para la formulación de objetivos se ha 
criticado, sobre todo, cuando es utilizado co­
mo fuente exclusiva de objetivos. Una de las 
críticas más comunes afirma que, el mero he­
cho de identificar actividades de la vida con­
temporánea, no es aún razón para enseñar­
las. Por ejemplo, el hecho que un númeto de 
personas desempeñe actividades determinadas, 
no indica de por sí que esta actividad deba 
enseñarse en el colegio. Más aún, algunas de 
estas actividades pueden ser dañinas para el 
alumno, y en vez de enseñarlas, el colegio de­
bería contribuir a su eliminación. Otra crítica 
emana de los esencialistas, para quienes el es­
tudio de la vida contemporánea se convierte 
en una especie de culto de "presentismo". Se­
ñalan el hecho de que la vida cambia conti­
nuamente, y que no tiene valor enseñar a so­
lucionar los problemas del día, porque no ca­
pacitará al alumno a solucionar los problemas 
que se presenten mañana, cuando las condi­
ciones de vida hayan cambiado totalmente. Un 
tercer tipo de crítica pr oviene de los progre­
sistas, que sostienen que algunos de los aspec­
tos críticos de la vida contemporánea, como 
también ciertas actividades típicas de los adul­
tos, en sí, no son importantes para el niño, 
ni le conciernen. Por lo tanto, suponer que las 
actividades adultas de la vida contemporánea 
deben ser el fundamento para los objetivos 
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educacionales, significa rebajar la importan­
cia de los intereses y necesidades del niño co­
mo base para la formulación de objetivos. 

Todos estos argumentos son válidos sólo en 
la medida en que critican la utilización de la 
vida contemporánea como fuente exclusiva de 
los objetivos educacionales. Cuando los obje­
tivos que resultan del estudio de la vida con­
temporánea se revisan a la luz de otras fuen­
tes y en función de una adecuada filosofía 
educacional, se elim.ina la primera objeción. 

Cuando los objetivos derivados del estudio 
de la vida contemporánea se utilizan como ba­
se para indicar contenidos de importancia per­
manente; cuando el estudio de la vida con­
temporánea incluye sugestiones con respecto 
a contenidos que ofrezcan la oportunidad de 
aplicar afuera lo aprendido en clase y cuan­
do, además, se realiza el esfuerzo de que el 
alumno comprenda que los hechos de la vida 
contemporánea también obedecen a principios 
generales y universales, entonces se elimi11a, 
en gran parte, el reproche de "culto de pre­
sentismo". Finalmente, si los estudios de la 
vida contemporánea son utilizados para la 
orientación general de los objetivos educacio­
nales, mientras la selección de objetivos es­
pecíficos para niños también específicos con­
ideraría los intereses del educando, entonces 

los estudios acerca de la vida contemporánea 
serán de gran valor, sin, por esto, hacer vio­
lencia a la madurez y edad de los alumnos. 
Por lo tanto, queda en pie la validez de utili­
zar datos obtenidos por el estudio de la vida 
contemporánea adulta como una de las fuen­
tes para la sugestión de posibles objetivos edu­
cacionales. 

Estudio de la vida contempordnea por dreas. 

Al realizar el estudio de la vida contempo­
ránea fuera del colegio es necesario dividir· 
los diferentes aspectos de vida en áreas fun­
cionales y significativas con el fin de facilitar 
la investigación. Desde luego, no existe un sis­
tema único de clasificación. El criterio más 
importante no es otro que el de la maneja­
bilidad de los múltiples aspectos de la vida 
para facilitar la investigación y no omitir nin­
gún aspecto importante. 

En semejanza a la clasificación de las nece­
sidades del educando, podría utilizarse la si­
guiente división por áreas: 

(a) Salud. 
(b) Familia. 
(e) 	 Vida recreativa. 
(d) Vocación. 
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(e) Religión. 
(f) El con umiclor inteligente. 
(g) La vida cívica. 

Esta o cualquier otra clasificación no tiene 
otro objetivo que el de proporcionar informa­
ciones pertinentes para la formulación de ob­
jetivos educacionales relacionados con la vida 
contemporánea del adulto. 

Investigaciones ya realizadas. 

Existen estudios e investigaciones de dos 
tipos: estudio de casos individuales y estu­
dios de grupos y comunidades. Con respecto 
a los primeros, se pueden señalar las siguien­
tes investigaciones posibles: 

l. 	 Análisis de actividades en un área de vida 
determinado para averiguar de qué modo 
la educación puede contribuir a la reali­
zación mejor y más eficiente de las mis­
mas. 

2. 	 El estudio de problemas críticos dentro de 
un área determinada. 

3. 	 Deficiencias que se observan dentro de un 
área de vida determinado, tales como des­
adaptaciones, fracasos, etc. 

4. 	 El estudio de lo intereses, expectativas y 
aspiraciones de la persona adulta en di­
versas áreas de vida. La educación tiene 
por objeto contribuir a su satisfacción. 

5. 	 Recolección de datos sobre el grado de in­
formación, conceptos, prejuicios, supers­
ticiones e ideas en boga en la opinión pú­
blica. La educación debe contribuir y fa­
cilitar el mayor grado de información ob­
jetiva de las personas. 

6. 	 Recolección de datos acerca de hábitos y 
habilidades en áreas determinadas para 
decidir cuáles deberán modificar e o me­
jorarse. 

7. 	 Investigación acerca de valores e ideales 
de los adultos. 

Esto en cuanto a investigaciones de casos 
individuales. Otro tipo de estudios se relacio­
na con grupos sociales, sus prácticas, proble­
mas, conceptos, ideas y valores dominantes. 
El objetivo que per igl.le este tipo de estudios 
es el de obtener sugerencias acerca de obje­
tivos de grupo ("group objects"). Mencionare­
mos los siguientes ejemplos: 

l. 	 El estudio de la vida de tribus indígenas. 

2. 	 El estudio comparativo de áreas rurales 
y urbanas, con el fin de identificar obje­
tivos y valores que orienten el esfuerzo 
educacional. 

3. 	 Otro tipo de estudio se refiere a los facto­
res que condicionan la vida de determina­
das comunidades o áreas, tales como re­
cursos naturales, el cambio de población, 
la inmigración, las tendencias de cambio 
social en la comunidad respectiva, etc. Este 
último tipo de estudio es de valor porque 
la educación debe contribuir a la utiliza­
ción más efectiva posible de los recursos 
humanos de que dispone, con el fin de ayu­
dar tanto al inmigrante como al residente 
a adaptarse mejor a la vida de la comu­
nidad. 

Inferencia de objetivos educacionales. 

Lo único que hemos obtenido en todos es­
tos 	estudios es la información acerca del es­
tado actual de los individuos o grupos, y de 
las condiciones de vida en la región; aún no 
señalan taxativamente objetivos educacionales. 

Para formularlos hay que interpretar los 
datos acumulados: o sea, del estado actual de 
la vida contemporánea hay que inferir los va­
cíos y énfasis relativos al proceso educacional. 

Ejercicios. 

Coleccione una muestra de distintos tipos 
de datos. Recuerde y anote las actividades que 
usted realiza como ciudadano y enumere los 
problemas que usted tiene a l respecto. Ima­
gine también que esta lista sea una muestra 
de lo que sucede con un número grande de 
adultos de su comunidad. ¿Qué objetivos edu­
cacionales Je ugiere esta lista de datos? 

Textos y programas basados en el estudio 
de la vida contemporánea. 

Existen textos ba ados en el estudio de la 
vida contemporánea. La Rttgg Series of Soc'ial 
Studies Books se basa en estudios realizados 
por pensadores de avanzada en las ciencias 
sociale . Muchos textos de idioma patrio se 
basan en el análi is de errare cometidos por 
Jos adultos. Hay textos de aritmética cons­
truidos alrededor de los problemas aritméti­
cos del adulto. El estudio de la vida contem­
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poránea ofrece una fuente prolifera de da­
tos para la formación de objetivos educacio­
nales. 

1.2.3. 	 La consulta al especialista en materias 
de estudio o "asignaturas" como fuente 
de objetivos educacionales. 

Importancia histórica de esta fuente. 

Muchos educadores han criticado a los es­
pecialistas en materia de estudio (los autores 
de textos, entre otros) porque los objetivos 
propuestos por ellos eran demasiado técnicos, 
especializados o inadecuados para colegiales. 
La razón está, tal vez, en que no se les haya 
planteado el problema en forma adecuada. Pa­
rece que el problema planteado a los especia­
listas fue del siguiente tenor: ¿qué debe abar­
car el programa básico en una asignatura pa­
ra alwnnos que más tarde e especializarán 
en Ia misma? Así por ejemplo, un informe de 
programa educacional redactado por historia­
dores, señala objetivos que parecen destina­
dos a futuros historiados; y otro de matemá­
ticos, contiene objetivos aptos para los que 
se iniciarán en un curso avanzado para mate­
máticos. Parece que los informes daban por 
descontado que todos los alumnos que parti ­
ciparían en los cursos así diseñados se dedi­
carían más tade a estudios avanzados y espe­
cializados, cuya culminación sería el nivel uni­
versitario. 

El tipo correcto de pregunta que hay que 
plantear a los especialistas con el fin de ob­
tener datos valiosos para la determinación 
de objetivos educacionales. 

La pregunta que habría de plantear a los 
especialistas sería más bien del siguiente te­
nor: ¿En qué puede su asignatura contribuir 
a la educación de jóvenes que no se van a 
especializar en su área? ¿Que puede su asig­
natura ofrecer al lego, al ciudadano común? 

Al contestar a esta pregunta, el especialista 
podrá ofrecer sugerencias valiosas sobre ob­
jetivos educacionales, porque ha experimen­
tado en carne propia la utilidad que el saber, 
en un área determinada, le ha prestado a él 
y a sus colaboradores. Si conoce bien su ra­
mo, podrá decir qué pueda ofrecer a los de­
más en cuanto disciplina científica, conteni­
do, etc. 

Informes de "Curricula" recientes que tienen 
el punto de vista adecuado. 

Algunos informes de 11 curricula" recientes 
representan este punto de vista. Entre ellos 
está: 

1. 	 Los informes del ucomittee on Secondary 
School Currículum", de la 11 Progresive 
Education Association", que se inicia con 
la serie Science in General Education. 

2. 	 Las publicaciones del 11 National Council 
of Mathematics Teachers", del 11 Nat. Co­
uncil of English Teachers ", del 11 Nat. Co­
uncil of Social Studies Teachers". 

N ecesidad de inferir objetivos de estos infor­
mes considerando la doble fun ción de las 
asignaturas propias y funciones generales. 

Muchos de estos informes, muy útiles para 
cualquier planificación del "curriculum", no 
especifican objetivos educacionales, ni desem­
bocan en ellos, sino abarcan muchos más. De 
abi que es necesario inferir las implicancias 
para objetivos educacionales que c_ontienen es­
tos informes. En general, son dos las series 
de dat os que ofrecen los informes de los es­
pecialistas y que tienen implicancias para la 
formulación de objetivos: 

l. 	 Sugerencias acerca de las funciones pro­
pias de cada asignatura, y 

2. 	 Lo que cada asigntura puede contribuir a 
otras funciones amplias, más allá de las 
funciones propias de la asignatura res­
pectiva. 

1.3. Los filtros para la selección de objetivos. 

1.3.1. 	 Necesidad de un examen cualitativo y 
cuantitativo de los datos acumulados. 

Las sugerencias para objetivos acumulados 
a través de las tres fuentes proveerán más 
material del que seria posible utilizar. Un co­
legio, si quiere realizar una labor efectiva, ten­
drá que seleccionar tll1 número estrictamente 
limitado de objetivos y de gran. consistencia. 
Esta limitación cuantitativa es más necesaria 
aún por el escaso tiempo disponible para el 
proceso educacional. De ahí que es aconseja­
ble abarcar poco y este poco en profundjdad . 
La limitación también es recomendable desde 
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el punto de vista cualitativo: los objetivos han 
de ser importantes y valiosos: hay que elimi­
nar objetivos contradictorios o excluyentes 
con el fin de lograr un programa de consis­
tencia sólida. 

1.3.2. 	 La filosofía educacional como primer 
filtro para la selección de objetivos. 

La 	filosofía educacional que sustenta cada 
colegio proporciona un criterio adecuado pa­
ra 	efectuar una primera revisión de los ob­
jetivos acumulados en los estudios previos, 
con 	el fin de eliminar los que son inadecua­
dos y 	 seleccionar los importantes. 

Para servir de filtro de selección de obje­
tivos educacionales, la filosofía educacional de­
berá, en primer lugar, emplearse en forma ex­
plícita y clara para proceder en seguida a 
señalar las implicancias específicas ~~on res­
pecto a posibles objetivos educacionales. Ter­
minada esta labor de precisión y análisis, pro­
cederemos a examinar los objetivos propues­
tos por las demás fuentes de informacidn a 
la luz de una formulación precisa de la filo­
sofía educacional. Los objetivos que estén en 
armonía con uno o varios aspectos de nuestra 
filosofía educacional serán identificados como 
objetivos valiosos e importantes. 

Ejemplos con respecto a lo que significa la 
formulación explícita de una filosofía educa­
cional: 

a) 	 Para algunos, la Filosofía define lo que es 
"La Buena Vida". 
Para una sociedad democrática, esto sig­
nifica acentuar valores democráticos tales 
como: 

l. 	 La importancia y el valor del ser hu­
mano. 

2. 	 La oportunidad y acceso a todas las 
fases de la vida social. 

3. 	 El desarrollo y cultivo de las diferen­
cias individuales. 

4. 	 Fe en la inteligencia del hombre co­
mún. 

¿Qué tipos de conducta supone este valor? 
¿Qué objetivos educacionales estarían en ar­

monía con estos valores? 

b) 	 Si se tratara de valores tales como la pros­
periadd material y el éxito, un colegio 
puede defender la opinión de que no de­
sea participar de esa fiebre de progreso 

exterior en boga en el ambiente. Tal deci­
sión influiría en la selección de objetivos 
educacionales: el colegio daría más énfa­
sis a los valores espirituales que a recom­
pensas de tipo material y exterior. 

e) 	 Similarmente, influiría en la selección de 
objetivos si el colegio adhiere a una filo­
sofía educacional conservadora de la vida 
social (adaptación a la realidad) o si se 
persigue la formación de revolucionarios 
sociales. 

d) 	 Lo mismo sucede si el colegio desea acen­
tuar la diferencia de clases sociales o bien 
la educación común para todos. En este 
último caso preferirá objetivos de signifi­
cación social y personal para todos los ni­
ños e incorporará el sistema educacional 
a una gran variedad de jóvenes diferen­
tes. Este mismo criterio nos lleva a con­
testar si el colegio adopta algún tipo de 
educación general o prefiere la educación 
vocacional especializada. 

1.3.3. 	 La psicología del aprendizaje como se­
gundo criterio de selección de objeti­
vos educacionales. 

El segundo filtro o criterio de revisión de 
los objetivos educacionales lo constituye la 
psicología del aprendizaje, lo que se funda­
menta de la siguiente manera: los objetivos 
educacionales son metas educacionales, y por 
lo tanto, el resultado o fruto del aprendizaje. 
Si estos logros no están de acuerdo con las 
condiciones intrínsecas del aprendizaje, no ser­
virán como objetivos educacionales. 

¿Qué criterios y datos puede aportar la psi­
cología del aprendizaje? Nos podrá decir: 

a) 	 Si algo es aprendible o no. (Las manifes­
taciones fisiológicas, por ejemplo, las po­
demos controlar, mas no extirpar.) 

b) 	 Si, siendo aprendible en principio, es fac­
tible de aprender, dadas las circunstancias 
de lugar y tiempo. Por ejemplo, de hecho 
es imposible conseguir cambios importan­
tes en la estructura personal de los ado­
lescentes, contrariamente a lo que sucede 
en niños pequeños. 

e) 	 En que forma se pueden distribuir los ob­
jetivos en diferentes grados y cursos. Ob­
viamente, la psicología del aprendizaje ten­
drá mucho que decir acerca del tiempo 
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que se necesita para lograr un objetivo 
y la edad óptima para enseñarlo. 
Aquí se introduce el término "Grade Pla­
cement of objectives". Los estudios recien­
tes han demostrado que no hay edades fi­
jas u óptimas para aprender algo; más im­
portante es la distribución ("Grade Place­
ment") de objetivos específicos de acuer­
do con el conocimiento psicológico de la 
secuencia en que se aprenden determina­
dos objetivos. Así, por ejemplo, para apren­
der a leer ciertos cuentos, más que la edad, 
importan las experiencias previas concre­
tas del niño en relación al vocabulario del 
cuento respectivo. De ahí que el aprendi­
zaje de lectura debe ser precedido por el 
aprendizaje de vocabularios funcionales. 
Igualmente, se necesita haber adquirido 
la habilidad de lectura con vocabularios 
básicos antes de abocarse a la interpreta­
tación crítica de textos. Por lo tanto, los 
estudios que se refieren a la secuencia psi­
cológica de los objetivos son especialmen­
te útiles para la distribución de los mis­
mos por edad. 

d) La psicología del aprendizaje nos puede 
decir algo con respecto a las condiciones 
de aprendizaje inherentes a ciertos obje­
tivos. Así, por ejemplo, los objetivos que 
se refieren al aprendizaje de conocimientos 
se lograrán más fácilmente y se fijarán 
mejor si hay oportunidad para aplicarlos 
en la vida diaria y real. Son famosos los 
estudios que demuestran que los alumnos 
universitarios olvidan el 50 por 100 de lo 
aprendido al año de egresados y el 80 por 
100 a los dos años. Estos datos sufren va­
riaciones marcadas cuando el alumno ha 
obtenido la oportunidad de aplicar los co­
nocimientos en la vida de post-graduado. 
Otro ejemplo se refiere a las condiciones 
de tiempo que caracterizan el aprendizaje 
de determinados objetivos: el aprendiza­
je de actitudes requiere énfasis continuo a 
través de largos períodos de tiempo. 

~) 	 La psicología del aprendizaje nos recuer­
da que casi todas las experiencias educa­
cionales producen resultados muy varia­
dos y nos previene acerca de los resulta­
dos concomitantes de cada experiencia de 
aprendizaje. 

f) 	 La psicología del aprendizaje nos dice, fi­
nalmente, que los diferentes aprendizajes 
pueden reforzarse e integrarse recíproca­
mente o bien anularse entre sí, por ser in­
compatibles y contradictorios. En este sen­

tido, la psicología del aprendizaje refuer­
za la función selectiva de la filosofía edu­
cacional desde el punto de vista psicoló­
gico. 

La teoría general de apre11.diz.aje adoptada 
influye en la formulaciól'l de objetivos 

Una psicología del aprendizaje no sólo ofre­
ce hechos y soluciones definidos y concretos, 
sino también una teoría general acerca de la 
naturaleza y proceso del aprendizaje, sus con­
diciones, sus mecanismos, sus modalidades, 
etcétera. Es importante que los profesores y 
planificadores ele "currículum" formulen ex­
plícitamente la teoría a que adlueren para re­
visarla en cuanto a su fiabilidad y exam.i11ar 
sus implicancias para el "currículum" y la na­
turaleza de los objetivos. 

Cuando Thomdike sostuvo que el aprendi­
zaje consistía en establecer conexiones entre 
estím.ulos específicos y respuesta específicas 
(S-R), quiso decir que el aprendizaje así de­
finido era un asunto muy específico y concre­
to, emejante a la formación de hábitos es­
pecíficos. Los partidarios de esta teoría formu­
mulan los objetivos educacionales con un alto 
grado de especialidad . En aritmética, por ejem­
plo, THORNDIKn propuso 3.000 objetivos di­
ferentes, postulando la ex i s ten e i a de co­
nexiones diferentes para operaciones como 
3x6 y +3. 

Por otra parte, Junn y FREEMAN, de la Uni­
versidad de Chicago, sostenían la teoría de que 
el aprendizaje resulta del desarrollo de estruc­
turas generalizadas de ataque a problemas, 
o sea estructuras generalizadas de reacción a 
estructuras generalizadoras de situaciones. De­
mostraron que muchos aprendizajes dependen 
del grado de compren ión del alumno de los 
principios generales que explican una situación 
determinada o bien de la adquisición de acti­
tudes positivas para enfrentar situaciones de­
terminadas, o bien de la adquisición de modos 
de reacción que permitan enfrentar situacio­
nes imprevistas y novedosas. 

Si se sostiene este último punto de vista, se 
procederá a formular objetivos en términos 
más genéricos y se enseñará a los jóvenes a 
aplicar importantes principios científicos a fe­
nómenos concretos, lo cual constituye uno de 
los principales objetivos generales del curso 
de ciencias. 

De acuerdo con las investigaciones realiza­
das en la Universidad de Chicago, TYLER favo­
rece esta segunda teoría y se inclina a con­
siderar lo objetivos má bien como modos 
gener::~lizados de reacción que hay que des­
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arrollar, qué hábitos altamente específicos que 
hay que adquirir. Sin embargo, todo construc­
tor de "currículum" tendrá que decidir esto 
por sí mismo. 

1.4. 	 Técnica de formulación de objetivos edu­
cacionales. 

La 	aplicación de los filtros filosóficos y psi­
cológicos a la masa de datos y sugerencias con 
respecto a objetivos educacionales, que arro­
jó 	el estudio de las tres fuentes, deberá des­
embocar en una pequeña lista de objetivos 
educacionales definitivos cuya función es la de 
guiar y orientar el proceso de selección y 
organización de las experiencias educaciona­
les, y, por lo tanto, la implantación del pro­
ceso educacional. De la selección y organización 
de las experiencias de aprendizaje nos ocupa­
remos en el próximo capítulo. Nos resta estu­
diar 	la técnica de formulación de objetivos. 

¿Qué forma deben tener los objetivos edu­
cacionales para satisfacer los requisitos de un 
auténtico proceso educativo? 

l. 	Los objetivos podrían referirse a lo que 
el profesor debe hacer durante el pt:oceso 
ducacional. 
Esta forma de expresar los objetivos edu­
cacionales en términos de actividades del 
maestro no es satisfactorio, porque todo 
el proceso instruccional debe estar orien­
tado hacia los cambios de conducta del 
educando. 

2. 	 Los objetivos podrían expresarse en for­
ma de temas, conceptos, generalizaciones 
o materias de estudios que hay que en­
señar. Tampoco es satisfactorio, pues res­
tringiría la educación al aprendizaje de 
"materias" y no orientaría hacia la forma­
ción de la conducta del alumno. 

3. 	 Otro error es el procedimiento opuesto: 
indicar como objetivo únicamente el tipo 
de conducta que se desea obtener sin se­
ñalar la materia o contenido mediante el 
cual se adquiere. Un objetivo que señala 
exclusivamente un tipo de conducta desea­
ble, necesariamente será vago e impreciso. 

4. 	 La forma correcta de expresar objetivos 
educacionales, a juicio de Ralph Tyler, es 
la bidimensional: señalar, por una parte, 
el tipo de conducta que los alumnos de­
ben adquirir, y, por otra, los contenidos 
o materia de estudio a que este tipo de 
conducta se refiere y mediante los cuales 

se hace operan t .. _Para fa ililar es te pro· 
ceso se puede ut1lizar el cuadro bidimen­
sional, en que, por un lado se señalan 
unas veinte o treinta materia~ de estudio, 
y, por ot ro, entre siete y diez t ipos de con­
ducta que se desean obtener, marcando 
con una cruz la intersección de ambas 
cuando corresponden, obteniendo así el ob­
jetivo bidimensional: 
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Una vez formulados los objetivos en forma 
bidimensional habrá que proceder a descom­
ponerlos en subobjetivos. Eto supone saber el 
dominio de la técnica de descomponer los ti­
pos de conducta y los contenidos en los ele­
mentos implícitos en ellos, y nos lleva a la 
distinción de objetivos generales y objetivos 
especficos para un nivel determinado. 

2. 	 La selección de las experiencias 

de aprendizaje. 


2.1. En el capítulo anterior analizamos las 
características de los objetivos que deben 
orientar un programa educacional. En éste es­
tudiaremos los procedimientos y medios para 
su realización práctica. 

En último término, no hay aprendizaje si 
no se realiza a través de experiencias del alum­
no, o sea, a través de las reacciones del suje­
to frente al ambiente (83) que le rodea. Es ló­

(83) Tal como el término "conducta", el término 
"ambiente" se usa aquí en sentido amplio, se refie­
re a todas las influencias que el sujeto recibe del 
mundo del "no-yo", sean estas Influencias del orden 
material-físico o psíquico-espiritual. 
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gico, por lo tanto, que los medios de que se 
vale el proceso educacional para alcanzar Jos 
objetivos los constituyan las experiencias que 
se operen en el que aprende. Al planificar un 
programa educacional tenemos que encarar 
el problema de decidir acerca de cuáles serán 
las experiencias de aprendizaje a que someta­
mos a nuestros alumnos, ya que es a través 
de estas experiencias que se realiza el apren­
dizaje y se cumplen los objetivos educacio­
nales. 

2.2. 	 Significado del término "experiencias de 
aprendizaje". 

Negativamente hablando, el término "expe­
riencias de aprendizaje" no se refiere al con­
tenido de un curso ni a las actividades del 
profesor. Se refiere al proceso de interacción 
entre el que aprende y las condiciones f•xter­
nas del ambiente. Esto quiere decir que todo 
aprendizaje se realiza a través de la conducta 
activa del alumno: aprende a través de '·lo 
que él; hace" y no a través de lo que hace el 
profes6r. Por lo tanto, el medio educativo fun­
damental lo constituyen las experiencias que 
se operan en el alumno y no lo que el profe­
sor simplemente presenta. Resumiendo, dire­
mos que la definición de experiencia implica 
la interacción entre el alumno y su ambien­
te y supone la participación activa del mis­
mo: algui:ws elementos del ambiente atraen su 
atención y luego reacciona a ellos. 

Papel del profesor en el proceso 
de aprendizaje 

Si aceptamos que es el alumno quien realiza 
la actividad que transmite la experiencia, ten­
dremos que preguntarnos hasta qué punto el 
profesor está en condiciones de proporcionar 
experiencias educacionales al que aprende. 
Siendo consecuente con lo dicho hasta aquí, 
tendremos que definir la función del profesor 
como la de proveedor y extructurador de la 
situación de enseñanza-aprendizaje; en otras 
palabras, el profesor ha de poner todas las 
condiciones que aseguren y provoquen la reac­
ción deseada en el alumno, o sea una experien­
cia educacional. En cierto modo, el papel del 
profesor es análogo a la del escenógrafo-direc­
tor-productor de una obra teatral. 

Siendo tal la función del profesor, supone 
que esté informado acerca de los intereses y 
experiencias previas de los alumnos, para que 
esté en condición de prever el grado de proba­

bilidad con que una situación dada provoque 
una reacción determinada y que esta reacción 
corresponda efectivamente al aprendizaje de­
seado. 

Concluyendo, podemos decir que el método 
por el cual el profesor controla las experien­
cias de aprendizaje es el de la manipulaCión 
de los factores ambientales, que se organiza­
rán en forma de situaciones estimulantes pa­
ra provocar el tipo de conducta deseado. 

Relación situación ambiental-Experiencia 
de aprendizaje 

Ya que es perfectamente posible que una 
misma situación ambiental provoque experien­
cias muy diversas en diferentes alumnos, es 
necesario que el profesor esté en condiciones 
de presentar, por una parte, situaciones multi ­
facéticas para poder provocar la misma expe­
riencia en los diferenes alumnos, y, por otra, 
de variar el tipo de experiencias a que somete 
a los educandos, de modo que resultan signi­
ficativas para cada uno de ellos. 

De lo dicho se desprende que el problema 
de la técnica de selección de experiencias de 
aprendizaje no es otro que el de determinar 
las experiencias idóneas para alcanzar deter­
minados objetivos educacionales, y, en segun­
do lugar, el de cómo organizar situaciones que 
provoquen en el alumno el tipo de experien­
cia deseada. Analizaremos en primer lugar el 
problema de la selección de las experiencias 
de aprendizaje para estudiar en el capítulo 
cuarto el problema de la organización de las 
situaciones de aprendizaje. 

2.3. 	 Principios generales de la selección de 
experiencias de aprendizaje. 

2.3 .1. Para un objetivo dado, el alumno debe 
ser sometido a experiencias que ofrez­
can la oportunidad de practicar el tipo 
de conducta implícito en el objetivo. 

Por ejemplo, si nue tro objetivo es "la ha­
bilidad de re olver problemas relativos a la 
salud, el alumno deberá tener abundante opor­
tuni ad para realizar experiencias en las cua­
les podrá resolver tales problemas. Si el obje­
tivo es "desarrollar el interés para leer una 
amplia gama de novelas", éste no se realizará 
a no ser que el alumno tenga la oportunidad 
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de leer una amplia gama de libros y que esta 
lectura le proporcione satisfacción. (En ningún 
caso sería suficiente que el profesor se limi­
tara a "explicar" problemas de la salud o que 
Jos alumnos oyeran exposiciones acerca de di­
ferentes libros.) Pero no basta que provo­
quemos en el alumno el tipo de conducta 
implícito en el objetivo, ya que la defini­
ción de éstos se refiere no sólo a la conduc­
ta, sino también al contenido de que es ob­
jeto la conducta. Aplicado a los ejemplos 
recién mencionados, no basta que el alumno 
desarrolle habilidades de lectura y de solución 
de problemas, sino que es necesario que, ade­
más, tenga la oportunidad de ocuparse con un 
número considerable de problemas de salud 
y de lectura de diferentes tipos de novelas. 

2.3.2. 	 La experiencia de aprendizaje debe ser 
tal que el alumno realice con gusto el 
tipo de comportamiento implícito en 
el objetivo. 

Este principio no es otro que la "ley del 
efecto"; el agrado o desagrado concomitante 
a una experiencia inhibe o refuerza la repe­
tición de la misma; en otras palabras, signifi­
ca que toda experiencia educacional debe ser 
motivada y supone que el profesor esté infor­
mado acerca de Jos intereses y necesidades de 
Jos alumnos de su escuela, como también que 
tenga una visión de conjunto de las necesida­
des básicas del hombre en general para estar 
en condición de juzgar el grado de probabili ­
dad con que una experiencia de aprendizaje 
resulte satisfactoria o no. Este principio su­
pone la habilidad de manejar encuestas e in­
ventarios de intereses y necesidades de los 
alumnos. 

2.3.3. 	 Las reacciones que deseamos provocar 
por la experiencia de aprendizaje de­
berán estar al alcance de las capacida­
des y posibilidades del alumno. 

Lo que es otra manera de decir "que el profe­
sor debe empezar por donde está el alumno". 
Este principio supone que el profesor esté 
ampliamente informado acerca del nivel ac­
tual del alumno, sus experiencias previas y 
sus características mentales, para que esté en 
condición de provocar la experiencia deseada. 
(Supone, por lo tanto, la habilidad de aplicar 
pruebas de diagnóstico ele conocimientos y de 
aptitudes, etc.) 

2.3.4. 	 Un sinnúmero de experiencias 
diferentes no puede conducir a 
un mismo objetivo educacio­
nal. 

Ello significa que el profesor dispone de una 
amplia gama de posibilidades para planificar 
el trabajo docente, proporcionándole oportu­
nidad para emplear su capacidad creadora. Sig­
nifica también que el colegio como institución 
puede ofrecer una amplia gama de experien­
cias educacionales para un mismo grupo de 
objetivos, utilizando los múltiples intereses de 
alumnos y profesores. No es necesario que en 
programa estimule un número determinado v 
prescrito de experiencias de aprendizaje par~ 
asegurar la consecución de los objetivos edu­
cacionales deseados. Este principio supone el 
dominio, de parte del profesor, de la habili­
dad de manejar procedimientos adecuados pa­
ra el planeamiento del proceso educacional. 

2.3.5. 	 Una misma experiencia de aprendiza­
je sirve para alcanzar diferentes obje­
tivos educacionales. 

Este principio es una espada de doble filo. 
Por una parte, significa economía de tiempo 
y esfuerzo, ya que posibilita que un conjunto 
bien planificado de experiencias de aprendiza­
je conduzca en forma simultánea a objetivos 
muy diversos. Pero, a la vez, significa que hay 
que estar alerta para que la experiencia res­
pectiva no produzca resultados indeseables y 
no previstos . 

3. 	 Cómo organizar las experiencias 

de aprendizaje para garantizar un 

efectivo proceso de instrucción. 


En el capítulo precedente estudiamos las ca­
racterísticas de las experiencias de aprendi­
zaje que conducen a diferentes objetivos y las 
analizamos desde el punto de vista de los prin­
cipios y características fundamentales. En este 
capítulo estudiaremos los procedimientos para 
organizar el conjunto de experiencias educa­
cionales en unidades, cursos y programas. 

3.1. Significado del término "organización" . 

Ninguna experiencia de aprendizaje por sí 
sola y aisladamente producirá un cambio pro­
fundo y duradero en el comportamiento del 
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alumno, el que sólo se consigue por la acu­
mulación de un sinnúmero de experiencias 
educacionales durante un prolongado período 
de tiempo. Para que este efecto acumulativo 
sea operante, las experiencias educacionales 
deberán, además, reforzarse entre sí. Efecto 
acumulativo y refuerzo mutuo, he aquí la ra­
zón de la importancia del factor organización 
en la construcción de un "currículum". 

Ahora bien, la organización de experiencia 
de aprendizaje puede considerarse en el tiem­
po, o sea en sentido vertical, o bien, de una 
asignatura a otra, o sea en sentido horizontal. 
Ambos aspectos -el horizontal y el vertical­
son de gran importancia para determinar el 
efecto acumulativo de las experiencias educa­
cionales. Sólo en la medida en que estos aspec­
tos se refuerzan entre sí tendrán efecto educati­
vo. Por tanto, la organización de las experien­
cias de aprendizaje se ocupa de sus relaciones 
recíprocas desde el punto de vista del refuer­
zo recíproco, para producir la integración del 
proceso de aprendizaje. 

3.2. 	 Los criterios para la efectiva organiza­
ción: 

Tres son los criterios para la efectiva orga­
nización de un "curriculum": 

1) El criterio de continuidad. 

2) El de secuencia; y 

3) El de integración. 

3.2.1. 	 El criterio de continuidad se refiere a 
la articulación vertical de los elemen­
tos importantes del "curriculum". Nos 
dice que, a lo largo del proceso educa­
cional, los mismos tipos de aprendiza­
je han de repetirse en forma continua­
da. Por ejemplo, si un objetivo impor­
tante lo constituye la habilidad de lec­
tura, será necesario que haya oportu­
nidad repetida y continua para la prác­
tica de esta habilidad, en las diferentes 
fases del programa de enseñanza. 

3.2.2. 	 El criterio de secuencia se relaciona 
con el de continuidad, más, lo trascien­
de. Tiene en común con éste, que tam­
bién se refiere a la articulación verti­
cal del programa; mas difiere, en cuan­
to acentúa la importancia de construir 
cada experiencia sobre la que le prece­
de, con grado creciente de profundi­
dad y amplitud, mientras, en virtud del 

criterio de continuidad, una misma ex­
periencia se repite siempre a un mis­
mo nivel, a las diferentes etapas del 
"currículum". El criterio de secuencia, 
en cambio, no acentúa la mera repeti ­
ción, sino garantiza la adquisición de 
niveles cada vez más amplios y profun­
dos de las experiencias de enseñanza­
aprendizaje del plan de estudios. Obvia­
mente, el término "amplitud" se refie­
re a la cantidad de conocimientos en­
señados, mientras que el término "pro­
fundidad", al grado de análisis y pene­
tración con que se enseñan. Amplian­
do nuestro ejemplo anterior, diremos 
que, en el objetivo de lectura, habrá 
que aumentar a través del tiempo el 
grado de dificultad de los textos de lec­
tura, la complejidad de las habilidades 
requeridas para leerlos, como también 
el grado de profundidad del análisis de 
los mismos. 

3.2.3. 	 El criterio de integración se refiere a 
las relaciones horizontales de los ele­
mentos de un "currículum". Hay inte­
gración de las experiencias de apren­
dizaje, cuando éstas contribuyen y fa­
cilitan la unificación de criterios y de 
comportamientos del alumno a través 
de los elementos tratados en clase. 

3.3. 	 Los elementos de organización. 

Esta sección se refiere a la necesidad de 
identificar los elementos del "currículum" que 
sirvan de "hilo" (o trama) organizativa se­
gún el criterio de continuidad, secuencia e in­
tegración. En otras palabras, se trata de se­
leccionar los valores, habilidades y conceptos 
más importantes y significativos, sobre los cua­
les organizar el "currículum". Estos hilos ins­
piran y dan forma al "currículum" como todo 
y cada una de sus partes, y serán siempre ele­
mentos a lago plazo, y no hechos y hábitos 
específicos, o contenidos de corto alcance, lo 
que no permitiría la ampliación y profundiza­
ción a través de los años, ni la integración con 
las demás áreas del "currículum". Cualquier 
elemento o hilo de organización de un "currí ­
culum" deberá definirse en función de su im­
portancia para una asignatura, o parte de 
asignatura, como también, en función de las 
partes restantes del "currículum". Una vez 
identificados los hilos organizativos, serán uti­
lizados para determinar la secuencia, continui­
dad e integración de todas las experiencias de 
aprendizaje. 
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Ejemplos para "hilos organizativos" desde 
Kindergarten a Sexto Año de Humanidades. 

En un programa de estudios sociales (de 
los Estados Unidos) se identificaron tres ele­
mentos como hilos organizativos del "currí ­
culum: 

1) 	 El concepto de interdependencia de los se­
res humanos: En Kindergarten se aplica 
al hacer experimentar al niño su depen­
dencia de los demás compañeros al pre­
parar la mesa para el almuerzo: "los de­
más niños dependen de mí -y yo, de 
ellos- para una misma actividad". Am­
pliando esto, en el mismo Kindergarten, 
se puede hablar de la dependencia con res­
pecto al lechero, al almacenero, al pana­
dero, etc. En el último año de liceo, en 
cambio, el tema de la interdependencia 
humana se trataría al nivel de interdepen­
tica en todos los planos, nacional e in­
dencia social, económica, cultural y polí­
ternacional. 

2) 	 El valor de respeto hacia la dignidad y va­
lor de todo ser humano, no importa su 
raza, credo, sexo, nacionalidad, etc. 

3) La habilidad de interpretar en forma ob­
jetiva hechos y datos sociales en oposi­
ción a la interpretación prejuiciada y sen­
timental. 

Estos tres ejemplos de "hilos" darán conti­
nuidad y secuencia al "curriculum" de Estu­
dios Sociales que comentamos, por cuanto se­
rán tratados en forma cada vez más amplia y 
profunda a través de los años. También con­
tribuyen a la integración del "currículum", ya 
que aparecen en forma implícita en todas las 
demás áreas de contenidos, ya sea, porque 
otras asignaturas contienen elementos idénti­
cos (idiomas), o, por lo menos, elementos aná­
logos y semejantes a los hilos organizativos. 

3.4. 	 Los principios de or-ganizacwn de las ex­
periencias de ap·rendizaje. 

Esta sección se refiere a los prinCiplüs por 
medio de los cuales los diferentes hilos orga­
nizativos serán "tejidos" para preparar el "ta­
piz" terminado del "currículum". Servirán es­
tos principios de fundamento para la planifi­
cación en amplitud y profundidad de los di­
ferentes elementos que integran el programa. 

Una vez más, será hriportante recordar que 
los criterios de continuidad, secuencia e in­
tegración se refieren a la experiencia del que 
aprende y no a las experiencias y conocimien­
tos del adulto encargado del proceso educa­
cional; lo cual no significa otra cosa, que los 
principios de organización han de considerar­
se en función de su significación psicológica 
para el alumno. A la luz de esta reflexión po­
dremos distinguir, entre muchos otros, los si­
guientes posibles principios de organización: 

En primer lugar, la posibilidad de la orga­
nización lógica o psicológica del contenido del 
programa. Unas veces, la lógica constituirá 
una forma satisfactoria de organización psi­
cológica para el estudiante, por cuanto su gra­
do de madurez ya exige la organización lógica 
de lo aprendido, otras veces habrá que tra­
zar nítidamente la zona de demarcación entre 
ambas. 

En segundo lugar, tenemos la organizaczon 
cronológica, que es uno de los principios de 
ganización más aplicados en la construcción 
de un "currículum", como en la asignatura de 
historia o literatura, por ejemplo. Sin embar­
go, muy a menudo, el orden cronológico no 
es satisfactorio desde el punto de vista psico­
lógico. Siempre tendremos que preguntarnos, 
si la forma de organización adoptada contri­
buye efectivamente a la profundización y am­
p1iación de los elementos constitutivos del "cu­
rrículum" en función de lalumno. 

Los principales nombrados son: quizás los 
más conocidos. Otros se refieren a la ampli­
tud creciente en el grado de aplicación; a la 
descripción seguida por análisis; a la presen­
taciÓ11 de ejemplos específicos y concretos se­
guida por la enseñanza de p1·incipios cada vez 
más amplios para explicar los ejemplos; a la 
tentativa de construir una concepción del mun­
do y de la vida en forma cada vez más unifi­
cada y a partir de hechos particulares, que 
poco a poco se integran en unidades cada vez 
más complejas; etc. 

Hay, por lo tanto, muchos principios posi­
bles para la organización de las experiencias 
de aprendizaje. El constructor de un progra­
ma y el profesor que planifica su trabajo, ten­
drán que revisarlo y decidir provisoriamente 
la adopción de algunos de ellos. La decisión 
final dependerá del ensayo efectivo de los pla­
nes y programas en la misma sala de clase. 
Sólo mediante la aplicación a la realidad do­
cente, podremos verificar, hasta qué punto, 
ofrecen garantía de continuidad, secuencia e 
integración, y corresponden efectivamente al 
nivel de madurez del alumno. 
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3.5. La estructura organizativa. 

Hasta aquí hemos estado considerando los 
riterios y principios para la integración efec­

tiva ele las experiencias de aprendizaje con el 
fin ele desembocar en un esquema viable de 
organización. Pero no basta, también es ne­
cesario ocuparnos de la estructura genera l 
d •ntro de la cual organizaremos las experien­
cias 	de aprendizaje. 

Distinguidos tres niveles de estructuras gene­
rales: 

1) 	 En un nivel más amplio, tenemos las es­
tructuras que se conciben como un solo 
todo orgánico, desde primero a Duodéci­
mo año. Aquí anotaremos las siguientes 
formas: 

a) 	 Asignaturas específicas siempre que 
se planifiquen a lo largo de todo el 
proceso educacional (por ejemplo, 
Geografía, Aritmética, Historia, Cali­
grafía, Ortografía, etc.), o bien. 

b) 	 Areas amplias de asignaturas (Estu­
dios Sociales, Lenguas, Ciencias Na­
turales, etc.), o bien 

e) 	 El "Curriculum" de Núcleo Básico de 
Educación General, en combinación 
con áreas amplias o asignaturas espe­
cíficas, o bien. 

d) 	 Una estructura indiferenciada, tal co­
mo es el caso en instituciones educa­
cionales más bien informales, como 
los "Boy-Scout", los "clubs" que or­
ganizan la vida social y recreativa de 
la comunidad, etc. 

2) 	 En un nivel intermedio, tenemos: 

a) 	 Cursos organizados en secuencia; por 
ejemplo, Historia de 1, II y 111 año 
humanidades, siempre y cuando se ha­
yan planificado expresamente por cons­
tituir una secuencia orgánica; o bien 

b) 	 Cursos de un año o semestre, construi­
dos como un solo todo orgánico, sin 
que formen parte de otra secuencia 
mayor, y sin que se relacione en co­
mo parte al todo del programa de 
asignaturas afines o iguales. 

3) 	 En el nivel inferior de organizacwn, tene­
mos tres estructuras generales posibles: 

a) 	 Históricamente, la más conocida y apli­
cada, en este nivel, es la lección, que 
considera al día u hora escolar como 
la unidad didáctica: Cada plan de 
clase, para un día o lección, es más 
o menos independiente de las demás 
lecciones programadas para otros días; 
o bien, 

b) 	 el tema, con una duración de varios 
días o semanas y organizado en fun­
ción de una porción mayor o menor 
de la materia de estudios; o bien, 

e) 	 el tercer tipo de estructura organiza­
tiva de nivel inferior y de aplicación 
cada vez más frecuente, es conocido 
con el nombre de unidad de enseñan­
za y aprendizaje, y que, generalmen­
te, dura varias semanas y se organiza 
alrededor de problemas a propósitos 
importantes del alumno. 

Ventajas y desventajas de los diferentes tipos 
de estructuras generales. 

Cualquiera de las diferentes estructuras ge­
nerales tiene valor según las circunstancias. 
Así, las estructuras de nivel inferior son ne­
cesarias para desarrollar y poner en práctica 
las de nivel amplio. Esas son contraprodu en­
tes, cuando no se integran a la organización 
del "currículum" como todo orgánico. La ven­
taja de las estructura de nivel amplio, en 
cambio, e triba en que facilitan la organiza­
ción vertical, porque organizan los curso a 
través de un período de varios años en uni­
dades más amplias y dentro de una perspec­
tiva general más significativa. Por esta razón, 
asignaturas separadas, cursos aislados de un 
año o semestre, como también lecciones se­
paradas, dificultan organizar el programa en 
el entido de continuidad y secuencia (senti­
do horizontal) y crean, además, un número 
excesivo de líneas fronterizas, para garantizar 
la integración horizontal entre una asignatu­
ra y otra. 

Igualmente difícil es la integración del pro­
grama, si está constituido por un exceso de 
asignaturas específicas. Cuanto mayor el nú­
mero de asignaturas, tanto más difícil será 
relacionarlas en forma orgánica dentro de un 
todo unificado. De modo que la existencia de 
quince o dieciséis asignaturas específicas, pre­
senta un mayor riesgo para la efectiva orga­
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nización del "currículum", que 4 ó 5 áreas ta­
les como lenguas, estudios, sociales, salud, et­
cétera. El "currículum" de núcleo básico pre­
senta aún menos dificultades para la integra­
ción, por cuanto no existe el problema de la 
existencia de líneas divisorias entre asignatu­
ra y asignatura. En resumen, las estructuras 
amplias, tales como las áreas, o el programa 
de núcleo básico, son ventajosas, porque fa­
cilitan relacionar lo aprendido con la vida, ya 
que todo problema o situación de vida tras­
ciende los límites estrechos de la asignatura 
específica. 

Por lo tanto, para lograr un tipo de organi­
zación deseable, cualquier estructura organi­
zacional de bloques de tiempo más amplio pa­
ra realizar la planificación, es más ventajosa 
que el desmembranamiento de la organización 
en muchas unidades específicas, cada una de 
las cuales, a su vez, tendrá que ocupar tiem­
po para lecciones de transición y enlace con 
las demás unidades específicas. 

Al otro extremo está la estructura organi­
zacional indiferenciada del día y año escolar, 
que ofrece dificultades a causa de la especia­
lización del profesorado, los factores de fati­
ga y tedio del niño, que hacen imperioso el 
cambio de actividad o imponen la necesidad 
de dividir el día escolar en períodos de acti­
vidades diferenciadas para proporcionar con­
tacto con más de un profesor. 

3.6. 	 Procedimiento para planificar una uni­
dad organizacional o programa. 

Esta sección se refiere a los diferentes pa­
sos que abarca la planificación de un "currí ­
culum" o parte de él. Básicamente se utilizan 
los mismos procedimientos, trátese de una 
unidad de nivel amplio, intermedio o nivel in­
ferior. Entre los muchos métodos actualmen­
te en uso, se observan generalmente los si­
guientes: 

4.6.1. 	 Establecer consenso acerca del tipo de 
estructura organizativa que se desea 
adoptar (niveles amplios, intermedios o 
nivel inferior. Ver 4.5.). 

3.6.2 . 	 Establecer acuerdo acerca de los prin­
cipios generales de organización que con­
viene adoptar en relación con la estruc­
tura organizativa seleccionada. Ejem­
plo: A) Habrá que decidir, si tratar pri­
mero aritmética, después álgebra y en­
seguida geometría, o bien, si adoptar 
el principio de abstracción progresiva, 

abarcando las tres áreas en íorma si­
multánea. B) Si iniciar los estudios so­
ciales a partir de la comunidad local, 
para desembocar más tarde en la co­
munidad internacional, o preferir la or­
ganización estrictamente cronológica de 
la historia. (Ver 4.4.) 

3.6.3. 	 Establecer acuerdo acerca del tipo de 
unidad de nivel inferior que se va a em­
plear (si lecciones diarias, temas cen­
trales o unidades de enseñanza. Ver 4.5.). 

3.6.4. 	 Desarrollo de unidades básicas flexibles 
para uso de profesores que trabajan 
con grupos determinados. 

3.6.5. 	 Utilización de la plnificación coopera­
tiva entre profesor y alumno para rea­
lizar actividades en un curso determi­
nado y también para la planificación 
diaria dentro del curso. 

Por su importancia, analizaremos brevemen­
te los últimos dos puntos en lo que sigue: 

La 	unidad básica. 

Esta se define como el preplaneamiento del 
profesorado o del profesor de las actividades 
de enseñanza y aprendizaje de una unidad, 
semestre o año. Serán planes preliminares y 
flexibles de enseñanza y tendrán por finali­
dad disponer de un arsenal de sugerencias o 
alternativas, del cual, el profesor, en un mo­
mento dado, puede seleccionar las que más 
convienen a un grupo determinado de alum­
nos. Se caracterizan por su alto grado de fle­
xibilidad, lo que permite su aplicación dife­
rencial y su modificación en función de los 
intereses, necesidades y capacidades de cual­
quier grupo de alumnos. Se caracterizan, por 
lo tanto, por su gran amplitud, al abarcar una 
vasta gama de experiencias de aprendizajes 
posibles. 

Aunque no haya total unidad de criterio al 
respecto, generalmente se observan las siguien­
tes partes en la confección de una unidad bá­
sica, valederas, dicho sea de paso, para la con­
fección de cualquier programa educacional, 
con las adaptaciones debidas: 

1) 	 Esquema de los principios y filosofía edu­
cacional que inspira la unidad o asignatu­
ra respectiva. 
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2) Mención del o de los temas centrales de 
la unidad dependiendo si queremos dar 
oportunidad de elección a los alumnos. 

3) Enumeración de los objetivos generales y 
específicos de la misma, señalando los que 
serán comunes para todos los alumnos y 
los que no lo son. 

4) Indicación somera del nivel de desarrollo 
que se espera lograr con respecto a los 
principales elementos que funcionan como 
hilos organizativos en un "currículum" 
determinado. Este paso es necesario para 
evitar la repetición u omisión inoportu­
na, como también saltos demasiado gran­
des en el desarrollo de los contenidos en 
relación al alumno. Tradicionalmente he­
mos llamado esta parte "Esquema del 
contenido de la Unidad". 

5) 	 Enumeración de una amplísima gama de 
experiencias o actividades de aprendiza­
je de los alumnos, útiles para lograr sus 
objetivos especificados. Aquí es importan­
tísimo recordar que no basta considerar 
las experiencias de aprendizaje sugeridas 
por los principios organizativos y el con­
tenido de la misma, sino también hay que 
tomar en cuenta la vasta gama de necesi­
dades e intereses de los alumnos de un 
curso determinado, como también las di­
ferencias y aptitudes individuales de cada 
alumno en particular de manera que se 
proporcione la suficiente variedad de ex­
periencias de aprendizaje, para estimular 
a los alumnos y no existe el peligro de 
aburrimiento, Será importante, además, 
señalar actividades mínimas comunes pa­
ra todos los alumnos, para diferenciar las 
que serían de libre elección, según la ca­
pacidad e interés de cada cual. 

6) 	 Enumeración de los materiales de ense­
ñanza, recursos de la comunidad, biblio­
grafía del alumno y del profesor. etc. Es 
importante considerar recursos verbales y 
no verbales, dentro y fuera del colegio, si 
se quiere lograr un efecto educativo. 

7) 	 Procedimientos para la evaluación de la 
unidad. 

8) 	 Sugerencias metodológicas e indicación 
acerca de la forma de desarrollar la uni­
dad: generalmente, abar e a sugerencias 
acerca de la distribución de las experien· 
cias o actividades en actividades de inicia­
ción, actividades de desarrollo y ejecución, 
y actividades de culminación o integra­

ción de la unidad. Estas últimas inclui­
rían entre otras la evaluación final, pero 
sobre todo, pretenden ayudar al alumno a 
integrar y organizar lo aprendido en la 
unidad. Este proceso de culminación faci­
litará la unificación de las diferentes ex­
periencias con miras a la integración en 
el alumno, ayudándole a organizar las 
comprensiones, actitudes y demás conduc­
tas adquiridas durante el proceso educa­
cional, de modo que contribuyen eficaz­
mente a formar la personalidad. 

Las actividades de iniciación incluirán, 
entre otras, todas las que sirvan para el 
diagnóstico y exploración inicial de los 
alumnos, como también las que se refie­
ren a la planificación cooperativa, la mo­
tivación inicial, la presentación general de 
la unidad, etc. Es importante agregar aquí 
que, si bien la motivación inicial es im­
portante, el proceso de motivación ha de 
ser continuo del principio al fin de todo 
el proceso de enseñanza-aprendizaje. De 
lo contrario, se despertarían esperanzas 
en el alumno que más adelante no se cum­
plirían. Igualmente, la evaluación es un 
proceso continuo y sólo en el papel, en la 
vida real forman un solo todo. 

Es imposible sugerir todas las formas po­
sibles de construir unidades básicas. Algunas 
se han organizado alrededor de grandes ideas; 
mas la mayoría -y las que más éxito han 
tenido- se han organizado alrededor de pro­
blemas que resolver, especialmente en el área 
de Ciencias y Estudios Sociales. En el área 
de Educación Estética, las unidades giran fre­
cuentemente alrededor de alguna actividad que 
hay que realizar, o también alrededor de una 
serie de experiencias de apreciación. Existen 
aún amplias oportunidades para el trabajo 
creador en el desarrollo de unidades básicas 
efectivas en diferentes áreas del "currículum". 

Planificación del trabajo escolar durante 
la ejecución de la unidad 

Mientras la unidad básica se refiere al 
planeamiento previo, hay otro tipo de planifi­
cación que realizar durante la ejecución de 
la unidad. Cada grupo de niños exhibirá una 
vasta gama de diferencias individuales en re­
lación a experiencias previas, intereses y ne­
cesidades, lo que determinará variaciones con­
siderables en la aplicación de una unidad bá­
sica en diferentes grupos de escolares. 

54 



--
La planificación cooperativa entre profesor 

y alumno de actividades específicas que de­
see o necesite emprender un curso determi­
nado es un método valiosísimo, porque pro­
porciona al alumno la mayor comprensión del 
significado de las experiencias de aprendiza­
je, y, al mismo tiempo, da mayores oportuni­
dades de motivación. En la práctica, el mejor 
procedimiento es el de guiar al alumno para 
que elija entre las múltiples actividades y ex­
periencias conenidas en la unidad básica sino 
una versión especial, que conocemos bajo el 

nombre de Unidad para el Alumno o Guía para 
el alumno. 

Así resultará que cada grupo de alumnos po­
drá seguir un plan flexible, que, si bien co­
rresponde a la Unidad Básica, y sobre todo 
a sus objetivos, t endrá suficiente variación co­
mo para tomar en cuenta las circunstancias 
especiales de cada curso, grupo y colegio. Nin­
gún grupo, por lo tanto, abarcará, ni se ce­
ñirá a la t otalidad de las actividades y con­
tenidos posibles enumerados en la Unidad Bá­
sica del Profesor. 
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publique concernant. La Planitícation de l'éducati on. 
XXVe Conférence Internationale de l'Instruction 
Publique. Genéve, B. I. E., 1!162. 

INSTITUT PEDAGOGIQUE NATIONAL: Planijication 
et Enseignement. Par{s, Sevpen, 1963. 

C) Ecologia escolar (organización de la edu· 
cación en función de la realidad geográfica, 
social, cultural y ambiental n donde la escue­
la se inserta). 

AZEVEDO (Fernando de) : Sociología Educacional. Sao 
Paulo, Melhoramentos, 1954. 

DE COSTER (Sylvain) y VAN DER ELST (George): 
Mobtlité sociale et enseígnement. Bruxelles, Ed. Lib. 
Encicl., 1954, 

SARGENT (Sir Jobn) (Ed. by): Education and So· 
ciety. Londres, The Batchworth Press, 1955, 176 págs. 

MOLITOR (André): L 'ensetgnement et la Société d'au­
jourcl'hui. Torna!, Parls, 1956. 

MAILLO (Adollo): Problemas de Ecología escolar. Ma· 
drJd, CEDODEP, 1960, 139 págs. 

BORGHI (Lamberto): Educazione e sviluppo sociale. 
Flrenze, 1962, 414 págs. 

KILPATRICK (WiWam Heard): La función socia!, 
cultura! y docente de la escuela. Buenos Aires, Lo­
sada, 1960, 6.• ed., 89 págs. 

D) Enriquecimiento de la Organización Es­
colar como consecuencia de la aportación de 
estudios comparados. 

JULLIEN (Marc-Antoine): Es quise d'un sur l'éduca· 

tion comparée. 1817, Edic. facsimilar publicada en 
Gen ve, .B. l . E., 1962, 52 págs. 

Rlvista di L egislazi011e Scolastica Comparata. Roma, 
194:1. Seis numeros al ru1o. 

HANS (Nicholas): Educación comparada. Estudio de 
los factores tradicionales educacionales. Buenos Ai· 
res, Nova, 1953, 346 págs. 

KANDEL CI. L.):T/ze new era in education, a compa.· 
rattve study. London, Harrap, 1955, 388 págs. 

LAUWERYS (J. S.): "Notes sur l'objet et les buts 
de l'éducatlon compal'ée." Les amis de Sevres. Pa­
rís, núm. 27, 1956, págs. 39·42. 

Comparative, Eclucation Revlew. New York. The Com­
paratJve Education Soclety, 1957, 4 núms. al a o. 

ROSELLO <Pedro): L'éducation comparée au servlce 
de la planificatíon. Neuchlitel, Delachaux et N1estlé, 
1959, 23 págs. 

ROSELLO (Pedro): Teol'la de las corrie11tes eaucati· 
vas. Habana. Unesoo, 1960, 81 ¡Jágs. (Monografías 
del proyecto principal de Educación de la Unesco, 
"América Latina", núm. 1.) 

FILHO (LoU1·enco):Educacdo comparada. Sao Paulo, 
" Mel11oramentos", 1!161, 294 págs. 

SCHNEIDER (F.): "'l'he inmanent evolution of edu· 
cation a. neglected aspecto of comparntive ectuca­
tion." Comparattve ecltteation review. New York, VO· 
lumen IV, núm. 3, 1961, págs. 136-13!1. 

BEREDAY 	(G. Z. F.): Comparattve method in edu· 
cation. New York, Holt, Rlnehat't and Winston. 

E) Guías prácticas de Organización Escolar 
para formación docente. 

GIL MUÑIZ CAntoitio): Metodología y Organización 
Escolar . Málaga, Denis, 1940. 

ONIEVA (Juan Antonio): .Metodologla v Organización 
Escolar. Madl'id, Airodisio Aguado, 1940, 494 págs. 

BARNARD, CCH.): Organizat1o1¿ ancl Managemen·t. 
Cambridge ,1948, 324 págs. 

CRESSOT (J.) y otros: L'école a la classe tmtque et 
l' école a deu:r classes. Organisation Pedjigóglque. Pn· 
rls, Bouneller, 1952, 3.n edición. 

SOLANA (Ezequiel): Organización Escolar e Jnst-ittt· 
clones Escolares. Madrld, Escuela Espafiola, 1952, 
323 págs. 

CARNEIRO LEAO (A.): Introdtl!;ao a aaministra­
cao escoZar. Sao Paulo, Companhia Editora Natio· 
na!, 1953. 

KUHN (Willy}: Ratgeber /flr junge Lehrer. Sttugart, 
Ernst trlett Verlag, 1954, 151 págs. 

MONTILLA (Francisca): Metodologfa y Organización 
Escolar. Madrid, Imprenta y Librería Casa Martfn, 
1!156, 249 págs. 

BACH <Heinz): Die Unterrlchtsvorbere!tung. Hanno­
ver, A. W. Zlckfeldt Verlag, 1957, 130 págs. 

DUMAS (LOuls): Au pied du mur. Parfs, Bourrelier, 
1959, 224 págs. 

OEDODEP: La Escuela Unitaria Completa. Publicaclo· 
nes del Centro de Documentación y Orientación 
Didáctica de Enseñanza Primaria. Ministerio de 
Educa.ción y Ciencia, Madrid, 1900, 843 págs. 

MALAGA (Eduardo): Metodologla y Organización Es· 
cota1·. Cáceres, El Noticiero, S. L., 1960, 254 págs. 

BERNAL (Eduardo): OrlentCictones Escolares. Nor­
mas para Ol'ganizar 11 regir una escuela. Madrid, 
Escuela Espafioln. 2 vals., 1961. 

JIMENEZ CORIA (L.): Organización Escolar. Méxi· 
co. Fernández. 1961, 246 págs. 

RODRIGUEZ ARAINAGA (Walabonso) y OYOLA (Víc· 
tor): Organización del a1Lla. Chosica, 1961, 180 págs. 

SPERB m. C.}: Admintstrm;áo e S1~pervi¡;do 11a sco­
la Primaria. Rio Janelro, 1963. 
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CENTRO DE DOCUMENTACiON YORIENTACION DIDACTICA 
DE ENSEÑANZA PRIMARIA 

Organización y Supervisión de Escuelas (Varios) . .. 250,- Ptas. 

Orientaciones Pedagógicas para Di rectores Escolares 
(Varios) ... ... . . . . .. .. . . .. . .. .. . .. . . .. . . . . .. ... .. . 200 ,~ .. 

Cuestiones de Didáctica y Organización Escolar (Va­
rios ... ... ... . . . . . . . . . .. . . .. .. . . .. ... ... . .. .. . ... 150 , ~ " 

Lengua y Enseñanz a (Varios) . . . .. . . . . . . . . . . . . . . .. . . . 100,- ., 

Guía Práctica para las Escuelas de un solo Maestro 
(Varios) .. . .. . . . . . . . . . . . . . . .. . . . . . . . . . . .. . . . .. . . . . 60,~ " 

La Enseñanza de la Ortografía en la Escuela Primaria 
(Rafael Verdie r) . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .. . .. . . . . . . 60 , ~ , 

El Museo de Cien cias Naturales en la Escuela Primaria 
(Julia Morros) . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .. .. . 30,~ " 

Iniciación Agrícol a en la Escuela Primaria (Varios) . . . 40,~ , 

La Eseñanza de la Mecánica y la Hid rostática en la 
Escuela Primaria (lldefonso Tello) . . . . .. . . . .. . ... 30.~ , 

Sobre la Enseñanz a de las Ciencias en la Escuela Pri­
maria (Aivarez Rodríguez y otros) . . . . .. . . . . . . .. . 40 ,- " 

Plantas Medicinales y Herbario Escolar (M. Losa y 
J. Arranz) .. . .. . . . . . . . . . . . . . . . . .. . . .. . . . . . . . .. .. . 50,- , 

Los 	 Medios Audiovisuales en la Escuela (J. Navarro 
y S. Mallas) .. . . . . . . . . . . .. . . .. . . . . . . . . . . . . . . . .. . 80,- » 

SOLICITE UN EJEMPLAR CON EL 25 POR 100 DE DESCUENTO 
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