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ORGANIZACION DE ALUMNOS

‘Niria Borrell Felip

Dentto de la organizacidén de alumnos podemos sefialar dos grandes
apartados. Aquel que hace referencia a la agrupacién de alumnos para
recibir la ensefianza y realizar el aprendizaje de las diferentes materias
que componen ¢l curticulum escolar de un determinado nivel {prima-
rta, media, etc.), y aquel otro que tiene en cuenta la participacién de los
estudiantes en fos distintos niveles de gestidn de la escuela. En este tra-
bajo solo podremos analizar el primer aspecto.

El agrupamiento, cualquiera que sea su forma, es un hecho permanente, inse-
parable de la educacién institucional, en la medida en que los centros de ense-
fianza tienen gue enfrentarse con la rarea de educat 2 un nitmero considetable de
estudiantes. El agrupamiento, ciertamente, es menos importante que la escuela,
igual que esta lo es menos que la educacién; el agrupamiento tiene caricter ins-
ttumental... pero es, y seguitd siéndolo, un hecho inevitable, inesquivable, en el
contexto escolat'.

Es interesante conocer la eficacia, en términos de cantidad y calidad
de aprendizaje, y principalmente de educacion, de las diversas modali-
dades de agrupamiento. Al mismo tiempo que cada centro debe plan-
tearse qué pretende con tal o cual agrupacién, y cuil es la mis adecuada

y posible con los elementos humanos, funcionales y materiales de que
dlsponc

Al tratar de la agrupacién de los alumnos debemos referirnos a lo que
Goodlad y Rehage? llaman coordenadas vertical y hotizontal de la otga-
nizacién escolar.

VOroenpELA HOZ, AL, B agrupamiento de los alumnos, ICE Complutense— CSIC,
Madrid 1974, p. 286.

2 Gooptab, .1y REnaGE, K., «Unscrambling the Vocabulary of School Organiza-
tions, N.E A. Journal 51, 1962, pp. 34-36.
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La dimensidn vertical es aquella pauta organizativa que gufa el proce-
so de los alumnos desde que entran en la escuela hasta que salen de ella.
También hay que distribuir a los alumnos entre los diferentes profeso-
tes; es la dimensién horizontal la que realiza esta funcién.

Graduacién, graduacién por grandes ciclos y no graduacién son los
planes de organizacion vertical entre los que podemos elegir. En cuanto
a la estructura horizontal, puede resolverse el problema agrupando a los
alumnos homogénea o heterogéneamente, organizando su plan de es-
tudios para destacar la independencia o interrelacion de las materias,
manteniendo clases autosuficientes o clasificadas pot departamentos o
usando cualquier tipo de agrupacién interclase.

El gran problema es: ¢cédmo disponer de una via ordenada para el pa-
- so de los alumnos a través de la escuela, teniendo en cuenta sus diferen-
cias individuales? Como se ha de atender a la vez a un gran niimero de
alumnos, es imposible un plan propio para cada nifio, y este se ve obli-
gado a seguir unas pautas pensadas para cada edad {como méximo con
algunas modificaciones, segilin su progreso sea mds ripido o mis lento
que la media). De un plan que ¢l preceptor pensaba para cada discente,
con la escuela graduada se pasé a un plan centrado ¢n el desarrolio por
grupos. Ademds, los alumnos, en grupos estables durante un curso, al
finalizar este perfodo es cuando se vuelven a reagrupar de acuerdo con
el rendimiento individual de cada uno de ellos.

La clasificacién de alumnos por grupos debe fundatse en €l conoci-
miento de los alumnos y del maestro, y en saber las metas que se desean
alcanzar.

Los alumnos se incorporan al sistema educativo a una determinada
edad y van recotriendo sus diversos grados, cutsos o afios agrupados for-
mando niveles: primario, secundario y terciatio o superior, de acuerdo
con la edad de los estudiantes o la superacién de determinados niveles
académicos.

ENSENANZA GRADUADA

La enseftanza graduada ha sido el sistema tradictonal de organizacién
escolar para la progresién de los alumnos. Pero, anteriormente, hubo
un tiempo en que la escuela no tenfa estructura vertical, luego, a veces,
pas6 a ser toda ella una estructura; ahora, se intenta modificar la estruc-
tura para reconocer y tener en cuenta la individualidad de cadz alumno.

La escuela graduada proporciond un medio para reducir los mérgenes
de edades de una clase y para asignar unas tareas bien definidas a cada
uno de los maestros. Se delimitan conjuntos de objetivos y/o content-
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dos del plan de estudios y se asignan a un grupo de a2lumnos que for-
man un grado determinado, que han de cubtitlos generalmente en un
afio. Como cada uno de estos eslabones (grados o cursos) es a la vez pro-
pedéutico del siguiente, los alumnos, para poder promocionar, han de
superar todos los objetivos y/o contenidos, de lo contrario, es aconseja-
ble repetir el curso. El curriculum escolar se compone de una setie de es-
labones que, adecuadamente articulados, constituyen la via a seguit por
el alumno en su progresién académica.

Este sisterna, generalizado en todo el pais, fue constituyendo una ga-
rantia para el cumplimiento del derecho 2 la educacién de los ciudada-
nos y fue posibilitando unos criterios de evaluacién del aprendizaje, se-
gln normas, y de coordinacién entre los distintos centros escolares.

También significé un notable adelanto en relacién con el tipo de en-
seflanza que se 1mpartfa a principios de siglo y posibilité una educacién
escolar para toda la poblacién infantil. Muchas de las escuelas gradua-
das junto con esta innovacién introducian mejoras, tanto en su curticu-
lum como en la organizacidn escolar.

En este sentido, es bien significativa la afirmacién de Alexandre Gali
refiriéndose a que, «les Escoles del districte VI acabessin essent un model
especialment assolit d’escola graduada; el primer potset que s’hagués
creat a Catalunya, 1 que, a la vegada, fossin una de les primeres institu-
cions escolars organitzades amb preocupacions técniques de control fi-
sic, psicoldgic 1 pedagdgic dels alumnes»?.

Ent dicha escuela, en 1912, ya funcionaban scis grados y un grado de
pérvulos pero probablemente ya hacia tiempo que habfa una organiza-.
cién graduada, pues en las Escuelas del distrito I el mismo Gali sefiala
que en «l'any 1910 12 seceid ditirna comptava amb sis graus o classes i un
grau de pirvulss?.

Gali transcribe [a nota nccrologlca de la muerre del doctor Estrany,
primer director de las Escuelas del distrito V1, en la que el nuevo director
sefior Torres escribe: «Ell (el doctor Estrany) fou el primer en acceptar el
nostre pla de reorgapitzacié de les Escoles per dotar-les d’una
graduaci6 completa, amb la furura instal-lacid de petits tallers manuals
escolars... A la seva generosa intervencid es degué que les distingides
persones que integraven la directiva de les Escoles {Ramon Monegal, en-
tre d’altres) accepressin la graduacié esmentada que comprenia vuit
graus. Principalment, fou obra seva la distribucié de les matéries en
programes graduats 1 adequats a la graduacié establerta». Y después

3 GALL A., Histdria de les institucions i del moviment cultural a Catalunya 11, Funda.
cid A.G., Barcelona 1978, p. 113.
4 Gall, A, op. cit., p. 34.
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Gali afiade: «Aquesta graduaci6 possiblement no va arribar mai als vuit
graus, com no es desdoblés ¢l de parvuls, pel fet que els sis graus satis-
feien del tot 'escolaritat habitual dels nois que solien deixar Iescola. ..
cap als dotze o tretze anys»’.

También el mismo Gali nos habla de la campafia que el sefior Ramén
Monegal, industrial barcelonés y protector de la ensefianza y en especial
de las dos citadas escuclas del disttito II y del distrito VI, llevd a cabo,
afirmando que «’any 1913 va dur a terme una formidable campanya
per a la graduacié de 'escola primiria, fent dependre d’aquesta millo-
ra, amb una visié molt clara del problema, el progtés de 'ensenyament
a Espanya. Fou poc desptés d’aquesta campanya que la graduacié de
I’ensenyament va ésser iniciada, perd no se sap, 1 fora interessant de dir-
ho fent la historia d’aquesta campanya. .., fins a quin punt el podetés
alcaprem del senyor Monegal va contribuir a provocar la milloras®.

El modelo mds tradicional de estructura horizontal para la ensefianza
graduada es la organizacién de alumnos en grupos homogéneos con te-
peticiones de curso para mantener dicha caracteristica. También hay el
modelo de ensefianza graduada con grupos hetetogéneos v flexibles de
aptendizaje, tal como propugnd la Ley General de Educacion (1970).
En ella, junto a una ensefianza graduada en ocho cursos, se presenta: la
progresion continua del alumnado, la no repeticién de curso, los agru-
pamientos flexibles y las ensefianzas de recuperacion.

Las limitaciones principales del sistema graduado pueden deducirse,
como sefiala Gémez Dacal, de sus propios planteamientos:

—Compartimentalizacién del curriculum y del proceso de progreso académi-
co del alumno. '

—Fijacion de minimos formativos en base ¢ normas de grupo y a normas tem-
porales de validez general {el afio escolar normzlmente), para jalonar tas etapas
en gue se divide €l proceso de progresidn académica del alumno’.

Debido 2 las criticas que ha recibido, ya que, como sefiala Arcuro de
la Orden, <¢l concepto de grado, en cuanto tramo significativo del pro-
grama escolar, caracterizado por el elenco de conocimientos, aptitudes y
destrezas, previa y rigidamente establecido como expresion del trabajo
discente y progreso instructivo de los alumnos en un curso de escolari-
dad, es arbitrario»®, por tanto, se ha tenido que modificar. Esta dificul-
tad de los estudiantes para seguir ¢l ritmo marcado por el hipotético
«alumno medio» ha hecho que se realizaran una serie de tentativas de

5 Gall AL, op. i, p. 112

6 Gall, A., gp. cit., pp. 35-36.

7 Gomez DACAL, G., B/ centro escolar, Escuela Espafiol, Madrid 1980, pp. 112-113.
8 ORDEN DE LA HOZ, AL, op. cit., p. 273,
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modificacién, y se ha planteado la alternativa de la ensefianza no gra-
duada o sin grados. Al hablar de esta (apartado que seri el mis amplio,
pues su concepto es el que subyace en el de ciclos actualmente implan-
tados en Espafia) se verin con mds detalle las deficiencias de la ense-
fianza graduada y las diferencias entre ambos sistemas. La principal de
las cuales es: mientras en la graduada es el alumno quien se acomoda al
currfculum, en la no graduada el curriculum estd pensado para cada
alumno.

ENSENANZA NO GRADUADA

Una orgamzaaon escolar sin grados «es una estructura vertical que
permite la progresion constante de todos los alumnos, al mismo tiempo
que se reconoce la variabilidad particular que pueden manifestar en to-
dos los aspectos de su desarrollo. Este tipo de organizacién escolar con-
templa la existencia de ritmos y medios diferenciados de progresion ha-
cia la consecucidén de las metas educacionales»?. Para disefiar un progra-
ma que permita 2 cada alumno un progreso ininterrumpido se requiete
un estudio de las diferencias de cada individuo. Este conocimiento fun-
. damental de las diferencias dentro de cada niiio (diferencias intraindivi-
duales) y las diferencias dentro de cada grupo de nifios (diferencias mter-
individuales) es indispensable para desarrollar el concepto de la no
graduacién.

Reconocidas estas diferencias individuales debemos permitir a cada
nifio que adelante segin sus potencialidades y en un ritmo de progreso
continuo, que «implica el avance de los alumnos a lo largo de un frente
irregular en todas las areas significativas del desarrollo. Eliminar los gra-
dos sin comprendet primero esta teotia del progreso continuo del alum-
no es incitar al desastre y desacreditar el movimiento de la escuela
sin grados»'?.

Entre los propésitos que segtin Smith llevan a 1z adopcién de un pro-
grama sin grados ﬂguran Ios siguientes:

—Facilitar a cada nifio la oportunidad de aprender segiin sus propias pautas
_de crecimienta.

—Establecer parz cada nifio 'una maneta de triunfat en las experiencias esco-
lares.

‘; Smrh, LL., La rea!:a’ad de la escusla sin grados, Angel Estrada, Buenos Aires 1974,
P

'® GOODLAD. J.I.. y ANDERSON. H., L escuels sin grados, El Ateneo, Buenos Alres
1976, p. 64.
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—Eliminar las barreras artificiales que suponen los grades, de modo que et ni-
fio mis ripido no tenga que cumplit periodos rigidos de tiempo.

—Posibilitar que el nifio mis lento adelante sausfactoria y exitosamente segin
su propio ritmo.

—Pasibilitar gue a cada nifio se le ensefie seglin su.mejor nivel de aprendizaje.

—Dar a cada nifio un curriculo adaptado a sus pautas evolutivas'',

Ello suplica:

—Una agrupacién y una subagrupacién flexible de los nifios.
—Un programa de estudios igualmente flexible y adaptable.
—Un mayor margen de materiales y medios instructivos.

Quizi serfa interesante que nos formuldramos [as seis preguntas que
Catbone planteaba, al discutir el concepto de enseiianza no graduada,
de cara a su puesta en prictica.

1. ¢(Hemos establecido con claridad nuestros objetivos de instruecibn, los he-
mos organizado en tna secuencia realista y hemos cubierto en su totalidad nues-
tro programa? (Objetivos).

2. ;Tenemos una variedad suficiente de materiales instructivos, de diferente
calidad y nivel, de manera que cada maestto pueda ajustar el proceso de la
ensefianza-aptendizaje 2l margen de la variacién de habilidades que se encuentra
en cada clase? {Materiales instructivos).

3. ¢Somos capaces de avanzar hacia una mayor individualizacion de l2 instruc-
cién, de modo que los alumnos puedan progresar realmente z velocidades indivi-
duales? (Instruccidn individualizada).

4. ;Estamos dispuestos z utilizar précticas de agrupamiento tan flexibles como
para permiic movimientos faciles de un grupo al otro, dentro de una clase, y de
una clase dentro de fa escuela? (Pricticas de agrupamiento).

5, ¢Conramoas con técnicas de evaluacion, basadas en nuestros objetivos de
instruccidn, que suministren una evidencia clara de los logros del atumne, facili-

. tando de ral manera nuestras decisiones sobre agrupamiento y progreso? {Técni-

cas de evaluacién).

6. ¢Estamos suficientemente comprometidos con ese lema educacional —reco-
nocimiento de las diferencias individuales— para hacer algo con las difetencias
que durante tanto tiempo solamente ereconocimoss? (Factores humanos)'2.

Y ahora podriamos preguntacnos, ¢qué es, pues, la enseffanza no
graduada? Smith nos responde: El sistema sin grados es «una teoria de
la educacién que posibilita Ia adaptacién de los procedimtentos docen-
tes y administrativos con el fin de resolver los problemas planteados por
las distintas cualidades sociales, mentales y fisicas de los nifios. Aplica

U SMITH, L.L., Como ensesiar en la escuela sin grados, Angel Estrada, Buenos Aires
1974, p. 12.

t2 CARBONE, R.F., cifr. MILLER, R 1., La escuelz no graduada, El Ateneo, Buenos
Aires 1976, p. 39,
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un plan de organizacién que elimina la divisién en grados, promueve la
organizacién en grupos flexibles y el progreso constante, y permite la
-utilizacién de la instruccidén individualizada en forma significativa»!s.

Miller, mejor que una definicién, nos menciona tres caracteristicas
identificadas: «La escuela sin grados es una institucién de ensefianza
donde no hay una gran cantidad de fracasos escolates y/o repeticiones
en el sentido convencional; impatte instruccidon individualizada con el
propdsito de permitir que los jovenes progresen a medida que —indivi-
dualmente— se muestren competentes para ello; y su programa instruc-
tivo posee la suficiente flexibilidad para hacer ajustes en la instruccion,
tanto respecto de la variabilidad intrapersonal {diferencias dentro de un
individuo) como en funcién de la variabilidad interpetsonal (diferencias
entre los individuosp!4.

Asi pues, esta organizacién no graduada de la escuela puede prestar
un buen servicio pomcndo de manifiesto las diferencias individuales y
dirigiendo la atencién del profesor hacia ellas para atendetlas. Asf la or-
ganizacion, como medio instrumental, se pone al servicio del bienestar
de las personas, que no han de saltar conocimientos, con las consiguien-
tes lagunas, ni repetir y sentirse fracasados por ello. Esta escuela «permi-
te la progresién ascendente, continua e ininterrumpida, de todos los
alumnos, desde el mis lento hasta el mais capaz. No se impone ninguna
repeticidn arbitraria de la tarea. Por lo tanto, siempre hay promocién
No hay lugar a lagunas impuestas por la aceleracién a través del sistema.
En consecuencia, no existe ni se conoce el 51gn1ﬁcad0 de saltar»t3.

Los alumnos progresan ininterrumpidamente segin su capacidad, en
una programacion sin cortes, en que la secuencia del contentdo viene
determinada por la dificultad inherente de la materia y la capacidad de-
mostrada de los alumpos para aprenderla; los textos y los materiales se
eligen en funcién de cada nifio. Asi, no tiene sentido la alternativa de
promocion y repeticion. Al terminar el curso escolar en junio, cada nifio
se halla en un determinado punto de sus estudios y, en setiembre, con-
tindia a partit de donde lo dejé antes de las vacaciones. Asi, hay un pro-
grama escolar para cada individualidad, y no se mantiene una constante
de tiempo; tampoco hay, como en el plan tradicional, un tiempo de
control anual preestablecido en que se comprueba el rendimiento de to-
dos los alumnos.

Como consecuencia, «en primer lugar, la escuela sin grados obliga al
desarrollo de esquemas longitudinales de organizacion curricular; en se-

13 SmitH. L.L., L& realidad de /a escuela sin grados, p. 5.
¥4 MILLER, R.1., op. eit., p. 104.
15 GoobLap. J.1. y AnDERSON, R.H.. op. ., p. 263.
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gundo términoe, la escuela sin grados exige que los libros de texto se dis-
tribuyan sobre una base casi individual»'®,

La agrupacién de los nifios, y la asignacién de uno o varios profesores
para cada agrupacidn, es una tarea mucho mis compleja que en [a ense-
flanza graduada. Se distribuyen los nifios a los grupos de ensefianza sin
asignacién de grados. Estos grupos de ensefianza pueden trabajar en
clases auténomas, departamcntahzadas trabzjos en equipo o por cual-
quier otfo tipo de comportamiento docente cooperativo. Los alumnos
pueden permanecer en ¢l mismo grupo de ensefianza durante dos o tres
afios o, por ¢l contrario, pueden cambiar anualmente o incluso antes si
fuera necesario. La flexibilidad es una caractetistica importante de esta
agrupacién. Generalmente, son clases heterogéneas, donde trabajan ni-
fios de diferentes niveles de lectura y de matemdticas, y permiten rea-
grupaciones més homogéneas para ciertos trabajos o contenidos.

Smith sefiala que, en el proceso de clasificar a los alumnos de su es-
cuela en grupos de ensefianza, se tuvieron en cuenta los siguientes
puntos:

—La division en grupos debe contemptar las diferencias individuales.

—-La magnitud del grupo del aula debe set razonable y flexible.

—La estructura debe alentar {a intetaccion deseable entre los nifies.

—La divisién en grupoes dcbc permitir el planeamiento de la cooperacién
docente-alumno.

—La divisién en grupos debe alentar la seleccién del contenide, de modo que
satisfaga las necesidades individuales.

—-La divisién en grupos debe alentar ¢l uso de una variedad de enfoques del
aprendizaje.

—La divisién en grupos debe posibititar a fos docentes el estudio de cada nidio,
el andlisis de sus necesidades especificas y la determinacién de adecuadas activi-
dades de insttuccidn.

—La divisién en grupos debe crear una aumdsfera serena, que permitz el de-
senvolvimiento de los docentes; debe liberarlos de la necesidad de alcanzar not-
mas y metas predeterminadas e irreales.

—La divisién en grupos debe alentar una armésfera creadora para el wabajo de
los nifios, liberdndolos de las exigencias irrazonables que no se justifican en vista
de su propio nivel de madurez'?,

Estas nuevas agrupaciones, la supresién de los cursos, el curticulum
longitudinal, etc. prometen liberar a los maestros, a los nifios y a sus pa-
dres - de cierros simbolos que no sitven a la funcidn de la escuela: conte-
nidos graduados, materiales graduados, nifios graduados, maestros
graduados. ..

6 GOODLAD, J.I.. vy ANDERSON, R.H., op. czz., p. 273
17 SMITH, L1, Lz realided de la e:cw/a stn gmdos. pp. 55-56.
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La escuela no graduada no es solo la suptesidén de las barreras de
cursos, es también ¢l resultado de contrastar el conocimiento sobre las
-diferencias individuales con los conceptos de funcién de la escuela, pro-
grama y organizacion vertical de la misma. No es solo un sistema de or-
ganizacidn, es también esta nueva vision del curriculum y del diferente
ritmo de aprendizaje y rendimienco de los alumnos, unas veces adelan-
tado, otras retrasado, pero siempre dirigido hacia la meta de una mis
petfecta formacién.

¢Cual es la valoracién de este plan? Faber y Shearron nos dirén que la
fuerza del plan reside en los aspectos siguientes:

1. Ofrece un marco orginico para desarrollar un programa que atienda 2 las
diferencias individuales.

2. Propotciona flexibilidad, pero, al mismo tiempo, ofrece un movimiento or-
denado del nifio a su paso por la escuela,

3. Proporciona un marco que tiene en cuenta el progreso y el desarrollo de
los nifics.

4. Su filosofia, en si, proporciona un clima que fomenta una buena salud
mental entre alumnos y maestros'®,

Otro modo de analizarlo es comparindolo con la ensefianza gradua-
da. Si ¢l avance de los alumnos en esta podriamos representarlo en una
escalera o mastaba, la ensefianza no graduada serfa una rampa o una pi-
rimide donde no habria el problema qué hacer con el alumno que se
quedd a mitad de escalon.

La comparacidén que Goodlard y Anderson ™ realizan entre enseftanza
graduada y no graduada puede aclarar bastante los conceptos:

Graduada No graduada

Un ano de progreso en las materias es
considerado comparable, a grandes ras-
gos, con un afio del nifio en la escuela,

Cada afio sucesivo de progreso es consi-
derado comparable a cada afio pasado o
fururo.

Progreso unificado, el nifio avanza de
forma regular en todas las dreas de desa-
rrollo; quizds esté proximo al nivel del
grado en la mayoria de las asignaruras.

Un aiio de vida escolar puede significar
mucho mis, o mucho menos, que un
afio de progreso en las materias.

El progrese se considera itregular; el
alumno puede avanzar mucho mis ripi-
damente en un afio y miés lentamente
en otre.

El progreso de! alumno no se considera
unificado; se adelanta en un irea y se
atrasa en otra; puede actuar en fres o
cuarto niveles en otras tantas asigna-
ruras.

W Fastr, Ch. y SUEARRON, F., Administracion escolar. Teoria y prictica, Paraninfo,

Madrid 1974, p. 81.

W GOODLAD. JL1 .y ANDERSON, R.H., gp. c2t., p. 20.



144

Los contenidos especificos son considera-
dos convenientes para niveles de grados
sucesivos y, rotulados ast, matetias acon-
dicionadas grado por grado.

La correccion del progreso del alumno se
determina comparando lo realizado por
este con lo que se estima adecnado para
et grado.

El progteso insuficiente se subsana ha-
ciendo otra vez l2 tarea de un grado da-
do; repetir el grado es el castigo Gliimo
para el progreso lento.

Progreso ripido mediante el enriqueci-
miento: se estimula la expansién hori-
zontal antes que el avance vertical en [a
tarea, se ptocuta evitar introducirse en
los dominios del grado superior.

Movimiento bastante flexible de los
alumnos grado pot grado al término
del afio.

Los contenidos se consideran adecuados
para varios afios: los aprendizajes se ven
en forma vertical o longitudinal antes
que hotizontal.

La correcién del progreso del alumno se
determina comparando lo realizado por
este con su capacidad y, ambos factores,
con la visidn z large plaze del objetive
dltimo deseado.

Se asimila el progreso lento concediendo
mis tiempo para terminar una tarea de-
terminada; no se repite, pera se recono-
cen las diferencias bisicas en el ritmo de
aptendizaje.

Progreso ripido asimilado tanto vertical
como horizontalmente: se alienta a los
alumnos briflantes a avanzar sin tener
en cuenta ¢l grado a que pertenczea la
tarea emprendida; no se teme introdu-
cirse en el campo del maestro inmediato
supefior.

Movimiento escolar flexible: los alum-
nos pueden pasar z otra clase casi en
cualquiet momento; cxiste ciera ten-
dencia a controlar los pases sobre la base
de un rrimestre o semestre.

Lo que no debemos confundir es ensefianza no graduada con ense-
fianza individualizada porque ambos conceptos no son sinénimos. St
bien no graduada es una ensefianza individualizada, hay también otros
sistemas; por cjemplo: enseflanza personalizada, el plan del progreso
dual, ream teaching, ewc., que se fundamentan;, o ucilizan ampliamen-
te, la ensefanza individualizada. Tampoco debemos pensar que el cam-
bio de una estructura nos tesolveti los problemas educativos, ya que «la
no graduacién es un factor importante en la mejora de la escuela solo
cuando se le considera y utiliza por los profesores como medio para la
consecucion de los fines importantes que ellos desean»?’.

Y suponiendo que quisiéramos implantar realmente una ensefianza
no graduada, deberfamos preguntarnos como Faber y Shearron:

20 GOODLAD, J.1., Un nuevo concepto de programa escolar, Magisterio Espaiiol, Ma-
drid 1969, p. 69.
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;Puede llevatse realmente a la prcica, de un modo significative, en la clase
de filosofia, atender a las diferencias individuales? ;Pueden los maestros v admi-
nistradores trasladar la idea de un progreso continuo desde ¢ periddico profesio-
nal a una operacién adminiscrativa viable?!?

PLAN DEL PROGRESO DUAL

En la dimensién vertical, ademds de las alternativas de ensefianza
graduada y no graduada, pueden haber f6rmulas intermedias; por
ejemplo, el plan dual, las clases mulugraduadas y la ensefianza por
ciclos.

En el plan del progreso dual, el alumno a partir de rercer curso asiste
la mitad de la jornada escolar (mafiana o tarde), con los compafietos de
su grado, a una clase seleccionada de acuerdo con la capacidad de dichos
alumnos, y estudia, segiin el sistema graduado, lenguaje y estudios so-
ciales en su conjunto, dados en la misma aula por ¢l profesor general o
tutor del grupo. Estas dos materias relacionadas entre si abarcarian la co-
taltdad del grado.

La otra mirad del dia, asiste 2 diversas clases no graduadas, en grupos
también seleccionados, bajo la direccién de varios profesores especiali-
zados que le enseftarian matemdticas, ciencias, misica, artes y manua-
lidades, cjercicios fisicos y jucgos, y, a partir de quinto curso, una len-
gua cxtranjera. Estos profesores especialistas en cada materia, o grupo
de marerias, trabajarfan sobre una base longitudinal, esto es, compren-
diendo todos los cursos de la ensefianza primaria (a partir de tercero) o
llegando a abarcar primaria y media. La adscripcién de un alumno a
una de estas clases, o a un maestro determinado, no depende de la edad
o del grado escolar que curse e] nifio, sino de sus aptitudes particulares,
inclinaciones y rendimiento. Es un plan semidepartamentalizado, yala
vez se cursan materias graduadas y no graduadas

La justificacion tedrica del sistema, segin nos dird Heathers, «estd en
la diferencia existente entre los llamados ‘‘imperativos culturales’”,
(lenguaje y estudios sociales) que se espera que todos los miembros de
nuestra sociedad dominen, de forma que les perrmta llevar una vida
de relacion eficaz, y las llamadas “*opciones culturales’ (ciencias, mate-
miticas y arte) respecto de las cuales el nivel que se alcance depende
mucho de los intereses y capacidades del individuo»??

En lenguaje y estudios sociates rodos los alumnos se enfrentan con
unas exigencias que han de alcanzar. En las asignaturas especializadas u

2V Fabkk. Ch. -y SticarkON, GLF., op. cfr., p. 81.
22 HiarHegs, G., «Mds sobre ¢! plan duals, Educational Leadership, v. 18, 1960, pp.
BY-O1.
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opciones culturales se permite progresar a los estudiantes, particular-
mente dotados sin limitacién de curso, tan ripidamente como les sea
posible, mientras que aquellos otros que aprenden mis despacio se libe-
ran de la exigencia de mantenerse al nivel de su curso. En este sistema,
los alumnos lentos y los normales invierten el mismo tiempo en el estu-
dio de las opciones culturales que los estudiantes dotados, lo que difiere
es ¢l ritmo de progreso.

Esta dualidad cultural es evidente en todas partes, y la sociedad la
acepta; todo el mundo habla, lee, escribe y decide; todo el mundo escu-
cha, contempla y aprecia. Son pocos, relativamente, —profesores profe-
sionales y aficionados entusiastas— los que intervienen activamente €n
el proceso. Por ello, no debe extrafiarnos que en la escuela también exis-
ta. Lo que no existe es el hipotético alumno medio. Por ello, el iniciador
de este «plan de progreso dual tiene como objetivo acabar con la idea
del alumno medio, que realiza un trabajo medio, bajo condiciones de
tipo medio»?3.

MULTIGRADUACION

La agrupacién multigraduada, que se parece a la agrupacién multie-
dad, es la combinacién en una misma aula de dos o tres grados tradicio-
nales. Su finalidad es atender mejor las necesidades individuales por
medio de esta organizacién mds flexible.

La necesidad de atender a varios cursos 2 la vez conduce a unas suba-
grupaciones mis flexibles y 2 la enseftanza individualizada. Asf, un
alumno de siete afios podria estar en un subgrupo de aritmética con ni-
fios de ocho aftos, en un pequefio grupo de lectura con nifios de seis
afios y en estudios sociales en el grupo toral formado por nifies de
seis, siete y ocho afios. Esta agrupacién interedades elimina la ensefian-
za en masa y facilita una agrupacién flexible dentro de la clase. De una
estructura rigida y graduada se va pasando a una no graduada e indivi-
dualizada.

Hamilton y Rehwoldt establecieron la filosofia de ia escucla multigra-
duada, «todos aprendemos de los que son diferentes a nosotros y de los
que son semejantes a nosotros. La madurez, por ejemplo, se alcanza,
patcialmente, viviendo con quienes son més maduros que nosotros o te-
niendo responsabilidades sobte otros que son menos maduros que no-
sotros»?4. '

23 STODDARD, G.D., Schoof and Sociezy, v. 86, 1958, pp. 351-352.
24 Cifr. FABER, Ch. y SHEARRON, G.F., op. cit., p. 82.
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ENSENANZA POR CICLOS

Como seguir una ensefianza no graduada durante los ocho o diez
afios de la escolaridad obligatoria crearia unos problemas administrati-
vos, organizativos y pedagdgicos bastante complicados, se han buscado
formulas intermedias. .

Es mucho mis factible una ensefianza por ciclos, en que se suprimen
las fronteras entre dos o tres cursos, y es no graduada dentro de este pe-
riodo y graduada al finalizar este ciclo. O sea, que se piden unos deter-
minados conocimientos para superat el ciclo. En algunos casos, también
hay una fecha para iniciar el nuevo ciclo: principio de curso. Y €n otros,
como la actual estructuracién espafiola, se exige una edad minima de
entrada; o sea, el alumno puede estar en el Ciclo medio, que esti pen-
sado para tres cursos, un afio més, pero no puede superarlo en dos afios.

El ciclo abarca.un periodo de dos a cinco afios, suficienternente am-
plio como para poder realizar una programacion vertical de las materias
y un respeto a las diferencias individuales. Y por otro lado, se respetan
unos niveles inicial, medio o final de una ensefianza basica vy las carac-
terfsticas de desarrollo madurativo del alumno junto con las espectativas
sociales de las Ensefianzas primaria y secundaria. El ciclo formarfa un to-
do coherente y, aunque la mayoria de alumnos lo cubrieran en un tiem-
po determinado, otros sin repetir curso podrian permanecer mis tiempo
en €l

Asi, en Espafiia ¢n el cutso 1980 se ha iniciado en la EGB [a estructu-
racién en tres ciclos: inicial, medio y superior. El Ciclo inicia! abarca los
dos primeros cursos de fa EGB y el parvulario. Ahora bien, como el
Preescolar no es obligatorio, para aquellos alumnos que no lo hayan cur-
sado y lo necesiten se deberd adecuar Iz programacién y el ritmo de tra-
bajo al proceso de aprendizaje de cada uno de ellos.

La estructuracién de la ensefianza en ciclos ha de posibilitar la total
adecuacién del nivel de exigencias de aprendizaje al momento madura-
tivo de cada nifio. Pot ello, st concluidos los cursos correspondientes al-
gin alumno no ha llegado a dominar los minimos indispensables, atin
podrd permanecer hasta un curso mds en dicho ciclo, a fin de asimilar
los aprendizajes necesarios que le permitan seguir con seguridad las en-
seflanzas posteriores. Esta ampliacidn tempora! de permanencia en un
ciclo no debe confundirse con la tepeticién de cutso.

Veamos grificamente cémo tepresentarfamos €l avance de unos
alumnos en tres cursos graduados o en un ciclo no graduado {pot ejemn-
plo, el Ciclo medio).
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4) 51 los alumnos siguen los ritmos previstos no habtia diferencia.

CICLO
1¢7 z2fio 2¢ afio 3T afio
e - ——sr - e e ]
CURSOS GRADUADQOS
—_— —_——
1¢F afio 29 afo 3% afio

5) Si los alumnos son de aprendizaje lento podrian, en ambos casos,
tardar cuatro afios, pero los esquemas diferirfan bastante.

CICLO
1¢T afio 2%afio 3 afio 4° afio
e ——— e - i ——

CURSOS GRADUADOS

P o .

1¢r CUrso...? 2° cutso...? 3 curso...?
{4° afio)
-—-—_.—_._*._
2° curso
repetido

¢) Si los alumnos son de aprendizaje tipido hay dos posibilidades

en el ciclo: .
¢'} se permite superar €l ciclo en menos tiempo;

CICLO
jer afio 2% afio
—————— et —_— -
CURSOS GRADUADOS

— % —<

1% curso 2° curso 3T curso
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£%} no se permite supetar ¢l ciclo en menos tiempo,
CICLO

1¢7 afio 2° afio 3¢% afio

_ —<
CURSOS GRADUADOS
4._

17 curso 2° curso 3¢ curso

Dejo al lector el comentario de los esquemas, asi como le sugiero que
ptense como se podria representar el avance del alumno que estd enfer-
mo durante tres meses, el nifio que inicia el Ciclo intcial sin haber asisti-
do a parvulario ni tener cultivada la madurez previa pero cuyo desatro-
llo es algo lento o rdpido, etc.

DIMENSION HORIZONTAL

La organizacién horizontal resulta de la distribucion por clases de un
conjunto identificable de alumnos (por e¢jemplo, todos los alumnos del
primer cutso de BUP o todos los del Ciclo medio de EGB) y su asigna-
cién a los profesores disponibles. En esta asignacién se puede dar priori-
dad z los alumnos, al programa o z la cualificacién profesional del pro-
fesor.

Si se atiende primariamente a los alumnos, habtia que elegir entre
homogeneidad y heterogeneidad. En relacién con el programa, pode-
mos considerar desde materias por separado o diversas combinaciones
de materias, hasta centros de interés o proyectos. En cnanto al profeso-
rado, podemos pensar que nuestras clases pueden ser monodocentes
(un profesot para todas las materias), o tener una estructura departa-
mentalizada (un profesor para cada materia), con todas las posibilida-
des intermedias.

Esta doble distincion de la organizacién escolar en estructura vertical
y horizonral aclararia bastante la deseripeién de las instituciones escola-
res y, en palabras de Goodlad, «la fijacién y empleo de un vocabulario
comiin para el anilisis y descripcidn de la organizacion escolar es exigen-
cia cienrifica y prictica de realizacidn inaplazable... Podrd hablarse de
no graduacidn (vertical) y agrupacién segin la capacidad mental (hori-
zontal}, o de graduacién (vertical) y ensefianza en equipo (horizontal).
Pero calificar una escuela de no graduada es calificar 2 medias su organi-
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zacibn. Igualmente, decir que agrupe a los alumnos por su nivel de ins-
truccién y que se ajuste al esquema de departamentos es describir de
una forma bastante completa la organizacién horizontal, pero no decir
nadz de la vertical»?.

CLASES HOMOGENEAS Y HETEROGENEAS

Dentro, pues, de la estructura horizontal debemos analizar, en pri-
mer lugar, la problemdtica centrada en la alternativa de clases homogé-
neas o heterogéneas. Sobre este tema voy a ser muy breve, pues remito a
los lectores a un muy interesante estudio del profesor Arturo de la
Orden?® donde hace un exhaustivo metaanalisis de los mis importantes
estudios experimentados que sobre agrupamiento escolar se han realiza-
do, tanto en Estados Unidos como en Europa, hasta 1970.

Con el movimiento y desarrollo de los tests de inteligencia se pudie-
ron hacer las primeras clasificaciones de alumnos atendiendo a su capa-
cidad mental. Asi, a partir de 1918 se popularizé el esquema organizari-
vo de las clases X, Y, Z, dentro de cada grado que se habia iniciado en
las escuelas piblicas de Dettoit. El grupo Y estaba formado por el 60%
de los nifios de aquel grado, y era la seccién de los alumnos medios o
notmales; el 20% supetior formaba el grupo X, con un contenido per-
feccionado; y el 20% inferior, el grupo Z, que segufa un cutso simplifi-
cado de fundamentos minimos. :

Terman?7, en base al anilisis de distintos ensayos, propone un siste-
ma general de clasificacién de los alumnos, de acuerdo con los resuita-
dos de los tests, en cinco grupos de capacidad mental homogénea, que
seguirdn cursos paralelos de ensefianza pero de contenido diferenciado.

Sin embargo, todos estos esfuerzos para formar grupos seglin capac-
dad, y modificindolos segiin ¢l rendimiento de los alumnos, hacen po-
co por reducir e] margen general de variabilidad del alumno con que los
maestros deben enfrentarse.

Por tanto, fas conclusiones del estudio de Golberg, Passow y Justman
se podrian extrapolar a otras situaciones escolares; «la reduccién del ran-
go de las diferencias individuales entte los alumnos de una clase, es de-
cir, la homogeneizacién de la clase, por si misma, sin someter el progra-
ma a variaciones y adapraciones especificas para cada nivel mental, no se

25 GOODLAD, }.1.. Un nuevo concepito de programa escolar, p. 50.

% OrnEN DE La HOZ, A., Ef agrupamiento de los afumnos, ICE Complutense
—-CSIC, Madrtid 1975, .

27 TERMAN, L.M., Intellfigence Test and School Reorganization, World Bock Co.,
New Yotk 1922,
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traduce en un incremento consistente del aprendizaje para ningiin gru-
po de alumnos»?8.

Si realmente, como se demuestra ya en los primetos estudios experi-
mentales, existe una verdadera diferenciacién de los alumnos tanto si la
c1351ﬁcac1on s¢ hizo con tests mentales generales o teniendo en cuenta
su capacidad y situacién discente en cada una de las materias, <la acep-
tacién indiscriminada de una supuesta homogeneidad, por parte del
profesor, puede conducir ¢ imponer 2l grupo de alumnos un estereotipo
y una ensefianza estandarizada que tienda a olvidar [as previsiones espe-
cificas exigidas por la singularidad de cada uno de los individuos que
forman la clase»?”. )

Ademis de que sea imposible que las llamadas clases homogéneas
sean realmente homogéneas, podriamos preguntarnos: ¢en qué tipo de
agrupacion escolatr es mejot el rendimiento de los alumnos?; los alum-
nos extrernos {lentos y superdotados), ¢se benefician de esta supuesta
homogeneidad? Dejemos que Arturo de la Orden, después del anilisis
de los trabajos experimentales, responda:

~-El agrupamiento por si mismo, sea homogéneo o heterogéneo, no afecta de
forma apreciable al rendimiento de los alumnos..

—Los resultados mis recientes tienden a poner de mamﬁcsro que ¢l agrupa-
miento homogéneo influye negatvamente en el rendimiento de los alumnos
lentos. En cuanto a los alumnos brillantes, hay evidentes contradicciones pero,
en generzl, parece que las diferencias de rendimiento apreciadas entre las dos
formas de agrupamiento no son significativas. ..

—Los efectos negativos evidentes del agrupamiento homogénea sobre los esco-
lares lentos patecen suficientemente explicados, de una parte, por el hecho de
que la ausencia en {a clase de alumnos brillantes priva al grupo de una perma-
nente motivacién y del aprendizaje derivado de la interaccién con compafieros
superiores; pero de otra, por lo que hemos llamado *‘autocumplimiento de las
previsiones o profecfas’’..., esperan poco de si mismos y obtienen poco...

—La decisién de adoptar un sistema homogéneo o un sistema heterogéneo de
agrupamiento deberia apoyarse, probablemente, en consideraciones diferentes a
sus posibles efectos sobte el rendimiento académico®.

CLASE AUTONOMA Y DEPARTAMENTALIZADA

Las otras dos coordenadas horizontales, profesor y materias, vamos a
analizarlas juntas y mis brevemente, ya que afectan menos a los alum-

28 Citado en ORDEN DE LA HOZ. A., Hacra nuevas estructuras escolares, Magisterio Es-
paiiol, Madrid 1969, p. 152.

29 OrDEN DE LA HOZ, A, El agrupamiento de los alumnos, p. 275,

30 OrDEN DE LA HOZ. A., Ef agrupamiento de los atumnos, p. 275-276.
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nos. Las dos alternativas extremas son las clases monodocentes y la com-
pleta departamentalizacion.

Las ventajas que se aducen a la clase monodocente, entre otras, son:
el maestro, al conocer mis a sus alumnos, es z la vez orientador y conse-
jero; al ser €l quien imparte todas las materias, pucde realfzar una inte-
gracién de contenidos y una distribucidén del tiempo mucho mis flexi-
ble que en aulas deparramentalizadas, etc.

La departamentalizacidn proporciona una instruccidén miés enriquect-
da porque cada maestro es experto en su matefia y, por tanto, domina
mejor, y le es mis fécil transmitir, sus valores culturales; ademis, el
alumno, en contacto con las distintas personalidades de los profesores,
puede adquirir una educacién més acorde con su personalidad, pues
dispone de varios modelos. Otra ventaja para el alumno serfan los pla-
nes flexibles, que le permitan promocionar por asignaturas y no por
curso.

Las clases monodocentes se han ido modificando, en el sentido de
que ademis del profesor fundamental hay algunos especialistas. Asi,
Chiara define la «clase autdnorma como plan que permite a2 un grupo de
alumnos y a un maestro permanecer juntos la mayor parte de la jornada
escolat...; en los aspectos que lo necesitan la labor det maestro es com-
plemcntada mediante el empleo de especialistas, (dibujo, misica,
ctc. L

Woods entiende «por ensefianza departamentalizada, aquelia en que
las clases tienen un profesor distinto para cada asignatura, de manera
parecida al sistena practicado en los centros de ensefianza media»*2. En
Estados Unidos este sistema tuvo su auge en la ensefianza elemental
hasta los afios treinta, y luego empez6 a decrecer. Pero conforme el plan
empezd a desvanecerse, algunas de sus nociones y su espiritu fueron in-
corpotindose a otras innovaciones, como los planes cooperativos y el
team teaching {docencia en equipo).

«TEAM TEACHING»

El zeam teaching o docencia en equipo constituye un marco orgariza-
tivo para estructurar [a escuela de acuerdo con las exigencias de las nue-
vas técnicas diddcricas y utilizar al maximo los recursos humanos de que
disponen las instituciones docentes, ya que atiende a fa vez a los alum-
nos, al programa y a la cualificacién profesional del profesor.

31 Citado en FABER, Ch. y SHEARRON. G.F., op. 2., p. 86.
32 Citado en ORDEN DE LA HOZ, A., Hacia nucvas estructuras escolares, p. 205.
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Shaplin, pionerc en el desarrollo del team teaching, asegura que «la
enscfianza en equipo es un esfuerzo para mejorar la instruccién por
la reotganizacién adecuada del personal docente»??. Asi, pues, el zeam
teaching «es una férmula organizativa en la cual los profesores, tomados
individualmente, deciden poner en comiin sus recursos, intereses y ca-
pacidades profesionales, en orden a idear y practicar un esquema de tra-
bajo aptopiado a las necesidades de sus alumnos y a las instalaciones del
propio centro donde imparten su ensefianza»™. Smith, basindose en su
experiencia, lo define como «un grupo de dos o mas docentes que asu-
me una responsabilidad comiin por el programa total de instruccidn de
dos o mis aulas de alumnos» —y prosigue— «implica una reunién de
ralentos docentes, que utiliza las calificaciones personales y académicas
de cada maestro para sacisfacer mejor las necesidades de los alumnos.
Las pautas de agrupamiento son muy flexibles y cambian de dfa en dia.
Los grupos tienden a subrayar la capacidad y la necestdad, y son €l resul-
tado del planeamiento coopetativo entre los docentes»®3.

Estas definiciones implican dos caracteristicas:

a) la constitucién en equipo de varios maestros, ¢stableciendo entre
ellos una estrecha relacién de trabajo, que se traduce en una accién edu-
cativa conjunta sobtre un grupo de escolares;

&) profundas transformaciones de la otganizacion de los programas,
matetial didactico, hotattos, agrupamiento de alumnos, y en ia propia
estructura del edificio escolar.

Con la ensefianza en equipo desaparece la clase como unidad cerrada
y parcela parcicular de un determinado maestro, ya que todo maestto
tiene libre acceso a todas las clases y grupos, y comparte con los otros
miembros del equipo la informacién de todos y cada uno de los alum-
nos, de cuya instruccidn y educacion son todos responsables. «El espiritu
esencial de este tipo de ensefianza es la planificacién comin, colabora-
cién constante, estrecha unidad, libre comunicaciér y sincera partici-
pacidén» .

Los equipos docentes actiian como ndcleos autosuficientes, con lo que tecogen
las ventajas de la clase autdnoma, y, por ota patte, su especizlizacidn interna

43 Citado en MORENG. J.M., Organizacion de centros de ensehanza. Luis Vives, Zara-
goza 1478, p. 275.

MWARWICK. D, «Team Teachings, Natcea, Madrid 1972, p. 34.
¥ SMivi. L.L., La realidad de la escuela sin grados. p. 100.

i Baik. M., y WOODWARD. R.G., La ensestanza en equipo (Team Teaching), Magis-
terio Espaiol, Madrid 1968, p. 36.
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{cada maestro en equipo realiza aquellas funciones parz las que es mds apto y se
encarga de las materias que mejor domina, siempre dentro de la unidad opetati-
va del grupo} garantiza las mismas posibilidades que el sistema
departamental??. Asi, pues, las clases o aulas que cooperan deben ser vistas en
conjunto como unz unidad mayor, y los nifios que a ellas pertenecen, como una
familta grande38.

No es, pues, extrafio que Bair y Woodward indiquen c6mo 1a prime-
ra de las caracteristicas de este sisterna ¢s el hecho de que «un equipo
docente conste de tres a siete, o mds, profesores responsables, solidaria-
mente, de la instruccidn de 75 a 225 alumnos o mis, ¢n uno o mds gra-
dos o niveles de edad»?”. Aqui queda claramente de manifiesto que el
team teaching se puede realizar ranto en una ensefianza graduada como
no graduada. Sin embargo, en la mayoria de ensayos se unen enseftanza
en equipo (dimensién horizontal} y no graduada o ciclos {dimensién
vertical).

Generalmente los equipos estén formados por:

—director de equipo: asume la responsabilidad del funcionamiento
del mismo y dirige el perfeccionamiento de la ensefianza y la orienta-
ci6n; no obstante, romard patte en todas las decisiones fgual que los
ottos componentes del equipo;

—los profesores: tiene conocimientos generales y especializaciones
complementarias Jos unos de los ottos; participan conjuntamente en la
planificacién, ejecucién y evaluacién de los programas;

—profesor auxiliar y profesores en practicas: reemplazan a los profe-
sores para dejatles tiempo para la planificacién, se responsabilizan de
determinados grupos de alumnos, tareas, etc.;

—auxiliar administrativo: tiene bajo su cargo la actividad burocritica
del equipo.

También hay equipos no jerarquizados en que profesores de igual
estatus colaboran entre si. Todos los tipos de equipos de ensefianza son
muy eficaces para la formacién de maestros noveles y estudiantes que,
guiados pot maestros experimentados, irin encargindose progresiva-
mente de actividades y funciones cada vez mds importantes.

Creo que ya sc ha puesto de manifiesto que una de las caracteristicas
fundamentales es esta responsabilidad compartida por todo el equipo y,
por ello, «quizd el mayor peligro sea que puede acabar por convertirse
en una departamentalizacién, lo cual podria ocurrit muy ficilmente.

37 ORDEN DE LA HOZ, A., Haciz nuevas estructuras escolares, p. 224,
38 GooDLap, J.1. y ANDERSON, R.H., ap. ¢, p. 120.
39 Balr, M. y WooDwaRD, R.G., op. cit., p. 41
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Un plan cooperativo que divide, en lugar de compartir responsabilidad,
se convierte en departamentab»i®.

Los equipos docentes agrupan a los alumnos que les son asignados,
de acuerdo con las exigencias de cada actividad planeada, desaparecien-
do asi los grupos rigidos y permanentes. «Los agrupamientos iniciales es-
taban sujetos a cambios frecuentes en todas las asignaturas. Los alumnos
eran trasladados de un grupo a otro segiin indicaban sus necesidades y
tenia lugar la reorganizacién de los mismos grupos bisicos para fines es-
pecificos»!!; con estas palabras Bair y Woodward nos describen las fre-
cuentes reagrupaciones que llevaban a cabo en la Franklin School de Le-
xington en donde trabajaban. Esta flexibilidad de agrupamientos pet-
mite que en clertas materias los grupos sean homogéneos, mientras que
en otras sean heterogéneos. A la vez, los nifios pueden recibir ensefian-
za en grandes grupos y tealizar trabajos sumamente individualizados.

El nimero de alumnos que se asigna a cada equipo docente es muy
amplio, y luego se subagrupa en atencién al tipo de actividad y 2 los
procedimientos que habrin de ser desarrollados, desapateciendo asi el
rigido criterio de clase. Los tipos bisicos de agrupamiento son: gran gru-
po, grupo medio o clase convencional {dividida en equipos de trabajo o
grupos coloquiales para discusién) y trabajo individual (estudio inde-
pendiente o el uno a uno).

Esta flexibilidad de agrupamiento permite una mayor economia en la activi-
dad del profesor, ya que su trabajo serd mis eficaz en la medida en que haya sido
planeado para cada situacion determinada... La posibilidad y la eficacia del tra-
bajo en una agrupacién flexible de alumnos depende, sobte rodo, de Iz com-
prensién y capacidad de adaptacién de directivos y profesores... El tamaifio del
grupo de alumnos debe ser determinado pot la naturaleza de la actividad del
aprendizaje. Un estudio def contenido ayudari a determinar cuzndo son necesa-
rios grupos grandes, pequefios o estudio individualé2,

El gran grupo {60 a 225 alumnos) es apto para lecciones expositivas
(acompafiadas, si se quiere, de audiovisuales) presentadas por un solo
profesor, o bien mediante una accién combinada de varios. Es apropia-
do para la presentacién de la leccién clave, sitve para estimular el inte-
1€s, presentar una nueva téenica, crear una experiencia estética estimu-
lante, y resumir y evaluar. Aunque patezca menos adecuado, también
en gran grupo los alumnos pueden realizar experiencias activas*3.

4 Famer. Ch. y SHEARRON. G.F., 0p. cit., p. 89.
41 Bam. M.y Woopwarn, R.G., op. cit., p. 97.

i2 Garcia Hoz, V., «Agrupamrcnto de alumnoss, Revista Espariola de Pea’agogra
97, Madrid 1967, pp. 5-8.

43 Veanse ejemplos en BaR, M. y Woopwarnp, R.G., op. ¢t pp- 133-139.
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En grupos medios o grupos convencionales, con la guia del profesor,
s pueden aclarar conceptos, fundamentar opiniones, contrastar expe-
riencias. En ellos, €l maestro puede explicar y provocar respuestas inme-
diatas de los alumnos, se pueden formar grupos de discusion, realizar
simulaciones, etc.

El grupo pequefio o equipo de trabajo {normalmente entre cinco y
ocho alumnos) toma un tema comitn y fo desarrolla bastante auténoma-
mente, aportando cada uno su iniciativa y su esfuerzo personal.

El estudio independiente permite a cada alumno realizar su labor
personal de autoaprendizaje. Los modos formales serin el trabajo con
fichas, ensefianza programada, resolucién de problemas, ew. Modos
mis informales serfan todas las téenicas de investigacién personal, y mo-
dos para promover la inictativa y la creatividad, etc. También es muy
importante la situacién uno a uno, en que el profesor presta atencién
individual a un alumno en concreto para aclarar ideas, desarrollar pro-
cesos de pensamiento, cofregir errores, etc.

El estudiante que trabaja en una escucla donde se pracuica el zeam
teaching, segin sefiala Moteno, queda beneficiado no selo por una me-
jor organizacién y un profesorado mis especializado y competente, sino
también por el sistema de trabajo, ya que «la flexibilidad que hay en la
agrupacién y reagrupacién de alumnos —caracteristica de muchos pro-
gramas por equipos— sitve en forma mds efectiva a las diferencias indi-
viduales que la agrupacién homogénea»* y la heterogénea.

A ESCUELA DEL FUTURO

¢Cémo serdn las agrupaciones de la escucla del futuro? Creo que la
flexibilidad serd una de sus principales catacterfsticas; ademas, [a inves-
tigacién nos podri dar pistas. «Por una parte, sigue la bilsqueda de mo-
delos que preserven y mejoren las diferencias significativas entre los es-
tudiantes en relacién con la capacidad general y con las aptitudes espe-
cificas, interés y motivacin, energfa y facultades creadoras. Por otra
patte, se buscan modelos que preserven la unidad del contenido y que
utilicen con eficacia los recursos de la ensefianza»®.

«Como consecuencia de la concepeidn meramente instrumental del
agrupamiento, los centros docentes en el futuro adoptardn sistemas pro-
pios, eclécticos y pragmiticos de agrupamiento, en vez de someterse 2
planes organizativos prefabricados y previamente (tigidamente) estruc-

44 MORENGC, J.M., ap. cit., p. 280
4% GOODLAD, Unr nueve concepto de programa escolar, pp. 162-163.



157

turados»**. Asi, se irdn desarrollando: la educacion personalizada, los
agrupamientos flexibles, la escuela abierta, la flexible schedule con la
ayuda de ordenadotes’, el agrupamiento familiar de iz escuela ingle-
sa’8, los grupos en atmonta con las caracteristicas del profesor??, etc.

Para disefiar la estructura escolar del fururo, creo que, ahora mis que
nunca, debemos preguntarnos por los objetivos de la escuela y los valo-
res de la sociedad que la sostiene. Ellos serin los que marcarin las pau-
tas, a las cuales la organizacién escolar deberi ajustarse estructurando de
tal forma los elementos personales, funcionales y materiales, que posi-
biliten con el miximo de eficacia la consecucién de los objetivos y el de-
sarrollo de los valores.

6 ORDEN DE LA Hoz, Ef agrupamiento de los alumnos, p. 110.

497 Véase BUSH. R.N.. y ALLEN. D.W ., A New afsing for High School education: As-
suming 2 lextble schedule, Me Graw-Hill, New York, 1964,
- 98 Véase RipGway. L., y LANTON. 1., Famdly Grouping in the Primary School, Ward
Lacj Educational, London 1963,

4 Yease THELEN, H.A.. Classroom groupimg for teachabrlity, Wiley and Sons, New
York 1967.






