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PREFACIO

A admirable obra que han tenido a bien pedirme

que presente es el resultado de los trabajos de

la Conferencia regional sobre la educacion y la salud mental de

los nifios en Europa, reunida por la Unesco en Paris, en 1952, como

consecuencia de la resolucion de la Conferencia de la Organizacion
celebrada en 1951.

La idea central de los autores de esta resolucion y de los orga-
nizadores de la conferencia regional que ha resultado de ella es
que el desarrollo armonioso del individuo, desde el punto de vista
simulidneaments intelectual, afectivo y social, estd hoy en dia ame-
nazado constantemente por el derrumbamiento de los valores colec-
tivos como consecuencia de las dos guerras que han tenido por
teatro a Europa, y que las soluciones a este problema han de bus-
carse en un nuevo examen de nuestros métodos de educacion, a la
luz de los datos actuales de la psicologia infantil.

Expresada mds concretamente, la idea de partida de los traba-
jos que dieron lugar a esta obra es que el desarrollo mental forma
un todo, y que nunca se profundizard bastante ni serd demasiado
pronto para evitar las ocasiones de desequilibrio y llegar a alcan-
zar et completo desarrollo de la personalidad y la colaboracidn que
constituyen el doble fin de la educacion. Por eso, y pretendiendo en
ultimo extremo la adaptacion social y la comprensidn internacio-
nal, el autor de este volumen y los expertos invitados a la conferen-
cia regional no han tamido remontarse a la mds tierna infancia,
justamente convencidos de que los conflictos interiores que puedan
producirse en ios jardines de infancia o en el seno de la familia,
a consecuencia de errores de ‘método o de incomprension de los
adultos, pueden pesar mds de lo que suele crerse en el desarrollo
ulterior. No otro motivo les ha hecho profundizar en el problema
esencial de la coordinacion de la escuela v de la familia, y se han
ocupado con especial atencién del surmenage escolar, plaga gene-
ral cuya gravedad no miden bastante los responsables de la itis-
truccion publica, causa de inadaptaciones predispuestas a chocar
con los ideales que persigue o debia perseguir la escuela. Por
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ello, en fin, han insistido sobre todas las posibilidades de coopera-
cion y de trabajo en equipo aportadas por la nueva educdcion, y
sobre todas las posibilidades de actividad real que comprende la re-
novacion de los métodos de enserianza.

La caracteristica de este conjunto de trabajos reside en la inti-
ma union, llevada a cabo por cada uno de los expertos, entre las pre-
ocupaciones educativas y el empleo de las mds recientes investiga-
ciones de la psicologia del nifio, sobre todo en el terreno de la psi-
cologia afectiva. Podria decirse, por un lado, que esta obra constitu-
ve un estudio de la psicologia aplicada a la educacion, y, por 0tro,
un inventario de ideas pedagdgicas nuevas y de reformads en curso.
juzgadas a la luz de la psicologia infantil. De esta forma no solo se
llega a establecer firmemente la funcion social de la escuela
del maestro, sino también la importancia de la psicoiogia en la
jormacion de los maestros y el establecimiento de métodos peda
gbgicos sanos. En esta doble inspiracion educativa y psicoldgica es-
triba la verdadera unidad de este volumen, tanto mds notable cuan-
to que la obra es resultante de muiltiples colaboraciones. Constituye
un ejemplo logrado de esta cooperacion internacional, cuyo espiriin
desearian los adultos inculcar a los wnifios, aunque no siempre lle-
guen a practicarla ellos mismos. Los documentos de trabajo (re
stimenegs de investigaciones) en los que se basa han sido estable-
cidos por quince expertos de ocho paises distintos, por cuatro co-
misiones nacionaies de la Unesco y por dos instituciones especiali-
zadas de las Naciones Unidas. Ademds, han enviado informes y su-
gerencias catorce organizaciones internacionales y cuatro naciong
les no gubernamentales. Treinta y ocho expertos y delegados per-
lenecientes a trece paises europeos y a 'lres no europeos han asis-
tido a la Conferencia regional. El manuscrito resultante de esta
primera colaboracion se ha comentado y enriquecido posterior-
mente mediante complementos informativos redactados por wmds
de sesenta lexpertos de veinte paises distintos. Tal es la suma de
esfuerzols comunes cuyo resultado ofrece este estudio.

Perio si este volumen no forma un sencillo mosaico, a pesar de
sus multiples colaboraciones, si se consigue integrar en un niimero
limitado de pdginas una coleccion tan considerable de trabajos;
si tiene, sobre todo, un texto inteligible dirigido a todo lector
cultivado, aun no siendo especialista; si insiste en las realizaciones
prdcticas evitando en lo posible los informes tedricos, asi como
cualquier interpretacion que no esté basada en consideraciones
concretas y experimentales, s porque, tras los aufores de los dov
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cumentos de trabajo y los expertos consultados, existe una fuerza
bienhechora de coordinacién y de clasificacién. No queremos, por
ello, terminar este prefacio sin felicitar calurosamente a la Unesco
por el éxito alcanzado al organizar esta Conferencia regional, y por
el no menos admirable conseguido al publicar este volumen. Nues-
tras felicitaciones se dirigen en particular a los dos psicélogos del
Departamento de educacion, el doctor W. D. Wall y su colaborado-

ra, la sefiorita U. M. Gallusser, autores principales de este doble
éxito.

JEAN PI1acET.



INTRODUCCION

A presente obra resume los resultados de una
Conferencia organizada por la Unesco en Pa-
ris, en noviembre y diciembre de 19521

Durante tres semanas, treinta especialistas (administradores
de enseflanza, educadores, psicélogos, psiquiatras y asistentes so-
ciales) procedentes de trece paises europeos y reunidos en cuatro
grupos que incluian representantes de distintas disciplinas, han
examinado gran nuimero de cuestiones y han estudiado toda una
serie de documentos redactados para ellos por especialistas de
la investigacién o por organizaciones de todas las regiones del
Continente, dedicados a los diversos aspectos del desarrollo psi-
colégico del nifio. Se les han unido expertos de América latina,
India y Estados Unidos. Por otra parte, han sido invitados repre-
sentantes de catorce organizaciones internacionales no guberna-
mentales y siete consultantes elegidos a titulo personal, a formar
parte de los grupos de trabajo para participar en el examen de
determinados puntos particulares del orden del dia. En total, con-
tando a los autores de documentos y a los miembros de los gru-
pos preparatorios compuestos por las comisiones nacionaleés para
la Unesco y por las organizaciones no gubernamentales, sobrepa-
san el centenar las personas, autoridades europeas en materia de
psicologia y pedagogia, que han participado de una forma u otra
en los trabajos de la Conferencia.

No es de extrahar que un tema tan amplio haya conducido al
estudio de todos los aspectos de la educacién de dos nifios y dado
lugar a la redaccién de gran cantidad de informes especiales. Es
igualmente légico que ciertas cuestiones importantes no hayan
sido tratadas sino en forma muy superficial, en tanto que el exa-
men de otras se haya llevado hasta un nivel tan elevado que sea
dificil para el lector medio, padres, profesores o administradores
seguir al especialista. Los informes escritos y los demas documen-

! Para mas detalles, consultese Apéndioe IV a.
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tos relativos a la Conferencia han sido y son todavia comunicados
para su comentario a gran niunero de expertos, europeos o no;
criticas, adiciones, balances de debates complementarios, siguen
llegando a la Unesco; es notorio que en todas partes se interesan
activamente en el modo en que la educacién escolar puede contri-
buir a la salud mental de la colectividad europea.

El presente volumen tieme por objeto estimular y guiar esta
actividad, Es una primera sintesis de trabajos de la Conferencia
misma, de la documentacién que la ha preparado y de los debates
que la han seguido. El tema es demasiado amplio y nuestros cono-
cimientos precisos se basan en sectores hanto restringidos para
que un estudio de esta indcle pueda ser exhaustivo o completo.
Las discusiones tedricas se han reducido al minimo, asi como los
ejemplos destinados a ilustrarlas; solo se han presentado las te-
sis psicoldgicas fundamentales sobre las que estin de acuerdo la
mayor parte de los especialistas, para que sirvan de base a las
discusiones y sugerencias de caricter practico. Esto puede dar a
veces a la obra un aire dogmaético; pero esperamos que las biblio-
grafias que figuran al final de cada capitulo contribuirdn a disi-
par esta impresién errdnea.

Es fatal que las opiniones diverjan sobre la mejor forma de
asegurar a los nifics un feliz desarrollo afectivo y mental; porque
si tenemos, en lineas generales, un conocimiento bastante exacto
del desarrollo del nifio, por el contrario, muchos de los aspectos
pedagégicos, familiares y sociales de la salud mental, de la mayor
importancia préctica, no han sido todavia objeto de suficientes
investigaciones para que sus resultados puedan guiar nuestros
juicios. Nos encontramos en un terreno donde las afirmaciones
son tanto mas categéricas cuanto mas débiles son las pruebas; es
posible, sin embargo, aportar diversas soluciones a cada problema
concreto, cada una de las cuales, aun teniendo sus inconvenientes
propios, responde méas o menos a las particularidades del medio
cultural en que ha sido concebida. El feliz desarrollo mental de
los nifios puede, en efecto, conciliarse con sistemas de valores y
de creencias extremadamente diversos; y, si bien el psicélogo es
quien tiene que dar a conocer las ventajas o el coste del sistema
normativo correspondiente a tal o cual cultura, solamente la reli-
gién, la moral y la ética seran las llamadas a pronunciarse sobre
el valor dltimo de las creencias en las que se basa este sistema.
En las péginas siguientes hemos intentado presentar equitativa-
mente dos grandes temas de controversia, reconciliando actitudes
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opuestas cuando ha sido posible, expeniendo francamente las di-
vergencias de opiniones en otros casos e indicando sus incidencias
sobre la higiene mental.

También hemos intentado evitar toda parcialidad inconsciente.
El manuscrito, que ya expresaba en cierta medida el pensam’ento
colectivo de los participantes en la Conferencia, de las autoridades
de quienes se habfa solicitado el testimonio y de los redactores
de Jos documentos de trabajo, ha sido sometido total o parcial-
mente, tanto a las personas que asistieron a la Conferencia como
a las citadas en nuestra Nota de agradecimiento—mas de sesenta
en total—para que lo discutieran y nos facilitasen sus observacio-
nes. Muchas de las opiniones expresadas eran irreconciliables;
otras hubieran dado a la obra un caracter demasiade tedrico o fi-
loséfico para sus modestas dimensiones; sin embargo, todas ellas
nos han sido de gran valor y han contribuido a enriquecer y
matizar el examen de cuestiones y de recomendaciones en contro-
versia. Algunos lectores reprocharan al libro sus excesivos vuelos;
otros encontrardn que las ideas expresadas carecen de audacia y
de originalidad. Las posiciones medias estin siempre expuestas
a las criticas de los dos extremos; y, si el libro gque se va a leer
no es el que hubiera podido escribir cualquier autoridad europea,
no deja por ello de expresar lo que se piensa actualmente en
Europa de ciertas cuestiones delicadas sobre las cuales no todo
el mundo estd de acuerdo.

Pretende suscitar la discusién y la accién practica. Por ello
hemos evitado, en lo posible, emplear palabras técnicas o referir-
nos expresamente o de una manera implicita a tal o cual teoria
actual. El lector hallard en las notas indicaciones técnicas comple-
mentarias y referencias a los resultados de las més recientes in-
vestigaciones en la materia; también encontrard al final de cada
capitulo una bibliografia sucinta de las principales obras que no
se citan en ¢l texto y que pueden ser un punto de partida para
estudios mas avanzados. Estas bibliografias han sido recopiladas
en colaboracién con las personas participantes en la ‘Conferencia
y con otras autoridades europeas. Citan unicamente—tal ha sidc
nuestra intencién—ilos libros que aportan una contribucién origi-
nal al estudio de algin aspecto del problema considerado; en ge-
neral, hemos eludido todas las obras de vulgarizacién, asi como
los informes de investigaciones publicados en revistas o boletines
cientificos. Los autores americanos solo son mencionados muy
excepcionalmente, puesto que ya existen sobre ellos abundantes
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bibliografias e informes analiticos en la mayor parte de los temas
estudiados.

Esperamos que gracias al cardoter no técnico del texto y a las
bibliografias que le acompafan, este libro seri de utilidad a maes-
tros, padres, administradores y promotores de movimientos juve-
niles, que pueden, en realidad, hacer mucho mas que los profesio-
nales de la salud mental para asegurar un feliz desarrollo en este
terreno a los nifios; y nuestros deseos se verian colmados si el
inventario de ideas actuales que hemos intentado establecer pu-
diera servir de punto de partida a nuevos progresos.
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EDUCACION
Y SALUD MENTAL



CAPITULO 1

La salud mental y las
tensiones internacionales

Introduccién.—Las tensiones internacionales, al igual que las
tensiones entre individuos, no tienen solo causas racionales. Se
caracterizan—e incluso a veces pueden ser provocadas—por sen-
timientos de inseguridad profundos e inconscientes y por inadap-
taciones u hostilidades profundas en la vida de los hombres y de
las mujeres que forman las naciones y sus dirigentes,

La familia, la escuela, la colectividad y la nacién son agrupa-
ciones de individuos que en su conducta y sus actitudes sufren
la accién de factores de los que no tienen conciencia y estan so-
metidos a la accién mal conocida aun de influencias interindivi-
duales. Cuando los hombres y mujeres que componen el grupo
estan particularmente ansiosos e inquietos, no le es dificil a uno
de ellos—el jefe—hacer converger estos sentimientos de ansie-
dad y de inseguridad sobre algiin agente exterior y, por ultimo,
llevar al grupo a tomar una actitud abiertamente agresiva. Por el
contrario, si los miembros del grupo no sienten ninguna ansiedad
profunda, salvo la que pueda inspirar mormalmente un peligro
real, se exponen menos a prestar atencién a temores imaginarios.
A lo largo de su desarrollo, la mayor parte de los seres humanos
se deja ganar por ciertas ansiedades que no tienen ninguna cau-
sa objetiva—que, de hecho, son de origen neurdtico—; son mu-
chos, desgraciadamente, los que en las sociedades modernas se
resienten de esta ansiedad y de esta inseguridad en tal grado que
puede considerdrselos como inadaptados. Sus sentimientos incons-
cientes de culpabilidad y de agresividad, de ansiedad y de inse-
guridad, son tan intensos, que incluso en la vida cotidiana nor-
mal se encuentran metidos en situaciones a las que intentan esca-
par, bien por la capitulacién, bien por la agresividad. Las rifias
entre individuos, las dificultades en la oficina o en la fabrica, las
rupturas matrimoniales, los conflictos industriales o politicos y
todas las situaciones de este tipo, asi como sus causas inmedia-
tas, tienen sus raices en la historia de los que se encuentran mez-
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clados en ellas. No pretendemos con esto subestimar la impor-
tancia de las causas econdémicas y sociales; pero las cuestiones
de alojamiento, de alimento, de lucha por la vida, econémica o
personal, solo intervienen aqui en la medida en que afectan a la
psicologia, al desarrollo y a las reaccicnes del ser humano. La
desaparicién de las causas objetivas de ansiedad no hara desapa-
recer esta si es de origen neurdtico. El ansioso patolégico busca
motivos a su angustia, y siempre le es posible encontrarlos.

Uno, al menos, de los signos de la salud mental es la libera-
cién del miedo y de los estados de ansiedad que no tienen causa
justificada. A esto viene a asociarse el sentimiento de seguridad
que inspira el conocimiento de lo que se debe hacer. El nifio que
cruza una calle muy concurrida debe sentir ciertos temores que
estimularén su atencién; pero si le han ensefiado qué precaucio-
nes debe tomar, sus temores se desvaneceran rapidamente y cru-
zara la calle sin peligro. Sin embargo, en la sociedad moderna
no pueden resolverse mediante el solo esfuerzo individual mu-
chas situaciones que provocan el miedo, la ansiedad y el senti-
miento de inseguridad. Pocos hombres pueden protegerse por sus
propios medios contra el hambre y el paro; de hecho son pocos
los que pueden comprender e interpretar el complejo juego de
todos los factores reunidos en el vasto grupo en que viven. Asi,
pues, todos sienten la mecesidad de ser conducidos por una auto-
ridad, politica o religiosa—ya se trate de un individuo o de un
grupo elegido—que les dictara las precauciones y los métodos
con que poder hacer frente, unidos, a situaciones peligrosas o al-
canzar los objetivos deseados.

La fidelidad al grupo.—Una de las finalidades del grupo es
la de contener y meutralizar la hostilidad reciproca de sus miem-
bros. La fidelidad a un simbolo comdn—totem o bandera nacio-
nal—suscita, de hecho, un sentimiento ante el cual se borran las
hostilidades entre individuos, especialmente cuando el grupo esta
bajo el impacto de una amenaza exterior. El peligro de una leal-
tad tan absoluta se hace patente al servirse de ella para provo-
car la agresividad contra otros grupos. Cuando los miembros de
un grupo estdn libres de toda inquietud neurdtica, su fidelidad
hacia aquel reviste un caraicter relativamente objetivo, y, al fal-
tar una amenaza real, su jefe hard nacer dificilmente en ellos
sentimientos de hostilidad hacia otro grupo; por el contrario, si
entre ellos hay cierto ndmero de hombres y mujeres facilmente
accesibles al temor, no es dificil convencerlos de que la causa
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de su ansiedad es imputable a otro grupo, y su lealtad no hara
sino reforzar su agresividad.

El liderato.—En las complejas sociedades modernas son mu-
chos los grupos, y, por tanto, las lealtades parciales respecto a

cada uno de ellos estdn normalmente dominadas por la lealtad
hacia la nacién; asimismo, son muchos los jefes y su importan-
cia relativa es variable. El papel de jefe recae en aquellos que,
a los ojos del grupo, parecen poseer en alto grado y forma neta-
mente caracterizada ciertas cualidades que corresponden en si
mismas a los valores, las aspiraciones y los temores de este gru-
po, conscientes en su afirmacién pero inconscientes en su géne-
sis. Se ha dicho que un pafs tiene el gobierno que merece; pode-
mos decir, por lo mismo, que un grupo tiende a elegir jefes que
representan en la mas alta medida sus propias caracteristicas. Sin
embargo, ocurre con bastante frecuencia que un grupo lleve al
poder jefes mas liberales y mejor dotados, que, por tanto, no solo
puedan darle la sensacién de seguridad que le falta, sino también
educarle de muchas formas, al objeto de hacerle abandonar acti-
tudes hostiles para emprender una accién 1util y positiva’.

No obstante, la experiencia demuestra en forma decisiva que

! Se ha observado (K. MANNHEIM: Diagnosis of our Time, Londres, K. Paul,
Trench, Trubner & Co. Ltd., 1943) que en los momentos actuales la autori-
dad vy la direccién politicas pueden hallarse concentradas mas facilmente
en manos de algunos y continuarse en contra de los deseos de los demais,
debido a la interdependencia mucho mds estricta de los distintos elementos
de la sociedad moderna y de la centralizacién, que favorecen los actuales
métodos en los terrenos cientifico, industrial y social. Resulta de ello que,
mediante una habil utilizacién de las técnicas sociales y psicoldgicas, un di-
rigente—o un grupo dirigente—puede dar la impresién de que encarna los
temores, las aspiraciones y los valores nacionales. Una vez aceptado, esie
individuo—o este grupo—puede gobernar sin que le frene la opinién publi-
ca; puede, de hecho, imponer doctrinas, creencias y comportamientos que
no respondan a la naturaleza real de los ciudadanos. Uno de los principales
problemas modernos es el qus consiste en pasar de una sociedad de tenden-
cia liberal, compuesta por peauefios grupos relativamente poco organizados,
cuya accidén reciproca asegura la salvaguardia de la libertad, a una sociedad
centralizada, o por lo menos planificada (resultado inevitable, al parecer,
del progreso técnico), y ello sin que esta sociedad caiga bajo el yugo de
una dictadura. Mannheim sostiene que &l resultado suele depender de
los valores aceptados conscientemente por la sociedad, que son, en par-
te, fruto de los esfuerzos individuales, y, en parte, de las exigencias socia-
les. Sin buscar el origen de estos valores—espirituales, filoséficos o socia-
les—cabe, sin embargo, comprobar que la aceptacién de un sistema de
valores por el individuo y finalmente, por la sociedad en que vive, y la ac-
cién individual o colectiva que resulta de ello estdn intimamente ligadas a
los procesos de desarrollo y de aceptacién psicolégicos.
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una clara direccién no puede asegurar por si misma durante mu-
cho tiempo la existencia de una colectividad. En un periodo de
tension es probable que una sociedad insana repudie a los jefes
que aconsejan moderacién y reserva, ya que los temores nacidos
de sentimientos inconscientes le impedirdn razonar objetivamen-
te. Para que una sociedad pueda sobrevivir sin demostrar hostili-
dad hacia otros grupos es preciso que sea, en su conjunto, pro-
fundamente sana, compuesta de hombres y mujeres bien equili-
brados, libres de temores, de angustias y de tensiones enfermizas,
iconscientes de sus propios prejuicios y que manifiesten en forma
positiva su amistad hacia e! préjimo. Segin todas las probabili-
dades, una sociedad que presente tales sintomas de salud recha-
zard como excéntricos e inestables a los individuos que preten-
dan dirigirla, por muy bien dotados que estén, si padecen ellos
mismos inadaptaciones. El mayor peligro que puede amenazar
la paz, como hemos visto, es que un pueblo poco equilibrado en
su mayor parte busque y encuentre jefes mal adaptados que, po-
miendo en juego sus temores y sus profundas angustias, despier-
ten y alimenten en €] sentimientos de hostilidad hacia otros gru-
pos. Todo lo que favorece un desarrollo afectivo satisfactorio de
la personalidad humana, todo lo que libera el espiritu humano
de los prejuicios del miedo, contribuye, pues, directamente al man-
tenimiento de la paz.

La comprensién internacional como actitud dindmica,—Tal es
la base necesaria de toda construccién satisfactoria. Pero la paz
y la comprensién internacionales exigen algo mas que una buena
wvoluntad vaga y puramente pasiva. El respeto de los derechos
del hombre y de la dignidad humana, el sentimiento de la solida-
ridad mundial, la colaboracién internacional, no son mas que pa-
labras vacias de sentido, e incluso peligrosas, si solo expresan la
aceptacién intelectual de conceptos y no la profunda adhesion
de una creencia, Para hacerse activas y evitar la guerra deben
corresponder a actitudes fundamentales, hundir sus raices en lo
mas intimo de la personalidad y penetrarla totalmente. No se pue-
den, por tanto, inculcar mas tarde por medio de la ensefianza de
los hechos; deben impregnar toda la atmoésfera en la que el nifio
crece y se desarrolla. Muchas de esas actitudes—especialmente
€l respeto hacia la persona humana y el reconocimiento del valor
del ser humano—se adquieren dentro de la familia y en la escue-
la, a condicién de que el nifio se sienta alli bien tratado. Pero
para ejercer una influencia mds alla del restringido circulo en el
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que vive el individuo, hace falta que esas actitudes se completen
con conocimientos y se enriquezcan con la experiencia de grupos
humanos cada vez més complejos. En el mundo moderno no bas-
ta cultivar el jardin para asegurarse la salud mental. Muchas de
las grandes inquietudes de la hora actual tienen un caracter inter-
nacional, y nadie puede vivir indiferente hacia lo que ocurre mas
alld de las fronteras de su pais. La familia y el colegio tienen la
inmediata misién de informar al nifio, de ayudarle a sacar cons-
cientemente conclusiones generales de su experiencia y, sobre
todo, de inducirle a ampliar su horizonte social: de la familia al
colegio, del colegio a la nacién y de la nacién a la comunidad
mundial.

La educacién en la familia, en la escuela y en la colectividad.—
Concebida como €l conjunto del proceso de formacidn, la educa-
cién en la familia, en la escuela y en la colectividad tiene, pues,
una misién capital. El desarrollo satisfactorio de cada ser humano
depende, en efecto, de la satisfaccién de sus necesidades afectivas
profundas en el marco de las exigencias normativas de la socie-
dad en que crece. Cada cultura resuelve el problema a su manera,
v es esta la solucién, consagrada por la tradicién, que expresan
los sistemas de educacién familiar v escolar y las costumbres
ipropias de esta cultura. Toda solucién de este tipo elegida por
una socjedad significa, para el individuo, sacrificios, frustracio-
nes e incluso quiza desviaciones en relacién con el desarrollo es-
pontdneo de su personalidad. Ciertos sistemas de educacién han
isido concebidos deliberadamente para reformar el espiritu de los
nifios v de los adolescentes hasta el punto de suscitar en ellos
sentimientos permanentes de hostilidad hacia otros pueblos; otros
sistemas les inculcan, sin intentarlo expresamente, ideas de supe-
tioridad de raza, religién, cultura, etc.; muy pocos son, hasta aho-
ra, los que tienden deliberadamente a hacer desaparecer en los
mifios toda hostilidad hacia €l extranjero o hacia aquellos cuyas
tradiciones y costumbres son diferentes a las suyas. Por wltimo,
ciertos sistemas exigen a los nifios algo que estos no pueden sa-
tisfacer sin sufrir graves tensiones y sin adquirir hacia si mismos
v hacia el préjimo actitudes negativas y hostiles, origen de las
tensiones entre individuos, asi como de las sociales.

La evolucién actual de 1a escuela.—La mayor parte de las re-
formas de la ensefianza llevadas a cabo desde la guerra se expli-
ca por la conciencia de las profundas modificaciones que han
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transformado la misién de la escuela en el transcurso de los cin-
cuenta ultimos afios, y de la insuficiencia de las viejas férmulas
y actitudes frente a las necesidades actuales. La escuela moder-
ma no es un simple medio de formar el espiritu; no es Unicamente
una méquina para instruir; cada vez adquiere mayor conciencia
de que esta institucién refleja, perpetudndolo y déndole forma, el
conjunto del grupo social en el que funciona. Los reformadores
del siglo Xix y de los comienzos del xx esperaban poder modelar
de nuevo el mundo, segin sus profundas aspiraciones, solo por
medio de la escuela. Su optimismo no estaba del todo justificado,
y ahora somos més prudentes. Sabemos que la educacién del nifio
se lleva a cabo, en gran parte, durante sus primeros afios, mucho
antes que franquee el umbral de la escuela; todo lo que aprende,
tanto en la escuela como fuera de ella, tiene como efecto, bueno
o malo, formar sus actitudes y su personalidad. Por esta razén,
y porque cada nifio lleva en si, por decirlo de este modo, una in-
dividualidad invencible, sabemos también que la misién legitima
de la escuela, en cuanto a instrumento social, es mas modesta.

La escuela no deja de constituir el medio reconocido de que
dispone la sociedad para modelar el espiritu de la juventud, para
transmitirle la herencia cultural y para inculcarle los wvalores,
ideas y formas de comportamiento de las que dependen la con-
tinuidad y la evolucién de la humanidad. Podia cumplir méas fa-
cilmente esta misién cuando la ensefianza era privativa de un
grupo limitado de nifios elegidos seglin ciertos criterios particu-
lares: la clase social, el mivel intelectual, las ideas religiosas o
politicas. La escuela, la familia y la colectividad—cada cual con
una funcién claramente determinada—presentaban entonces al nifio
un sistema de valores unido y coherente, Pero en las culturas com-
plejas y evolucionadas de Europa, el principio de la educacién
para todos ha impuesto a los centros de ensefianza una tarea in-
finitamente mas compleja, que los maestros, los padres, los ad-
ministradores e incluso los filésofos no siempre advierten clara-
mente.

Ante todo, ninguna célula familiar, ninguna colectividad res-
tringida, puede hoy asegurar por si sola el desarrollo personal del
mifio; la educacién dada en la escuela ya no puede ser, pues, una
simple instruccién. No basta, para completar la accién inmediata
de la familia, ensefiar las técnicas fundamentales de la lectura y
del célculo o formar al nifio solamente en el terreno intelectual.
Pese a un esfuerzo tedrico y filoséfico para reducir la escuela a
las solas tareas de las disciplinas de la formacién, puramente in-
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telectuales, no se pueden negar los aspectos afectivos fundamen-
tales de toda ensefianza, de todo aprendizaje. De modo ineludible,
ya que no siempre conscientemente, el nifio saca sus propias con-
clusiones de las elecciones y las omisiones del maestro, del sis-
tema de valores que reflejan los programas, de los métodos peda-
gbgicos, de las recompensas y de las sanciones que se emplean
para estimularle en el trabajo. Reacciona a los valores que carac-
terizan la vida escolar y crea con ellos, en cierto modo, el ali-
mento para la formacién de su personalidad.

Los fines de la educacién.—Sin embargo, no existe acuerdo al-
guno sobre el contenido o los fines de la educacién. Muchas es-
cuelas no tienen conciencia de esta incertidumbre; reflejan por
aproximacidén el sistema de valores comiinmente admitido; ponen
de relieve, grosso modo, lo que ya ha sido sancionado por la ex-
periencia y la tradicién y, por lo demas, evitan preguntarse cémo
podrian contribuir al desarrollo de los alumnos que les son con-
fiados. Se abstienen asi de inculcarles doctrinas, lo que es una
Ventaja' pero los nifios y los adolescentes, faltos de la orienta-
cién precisa, estan expuestos a conocer verdaderas angustias si
la sociedad en que viven les pone ante problemas sin solucidn,
ante situaciones para las cuales no existe ningiin comportamiento
establecido, y les hace afrontar crisis morales que dejarian per-
plejos, inquietos e indecisos a los mismos adultos. Si el nifio tie-
ne la suerte de perienecer a un medio familiar equilibrado, que
inspire confianza, todo ird bien, v la escuela podra prescindir de
filosoffa y de sistema moral, explicitos o no. Muchos educadores
estarian dispuestos a afirmar que el espiritu y la atmésfera de la
escuela, las relaciones que se establecen entre los miembros del
personal docente, y entre estos tiltimos y los alumnos, tienen un
papel mucho mas importante que cualquier filosofia o cualquier
doctrina declarada. La verdad es que se puede insistir en que
deberia presentarse al nifio, en el marco de su educacién, creen-
cias y dudas de naturaleza diversa y en diversos grados, a fin de
permitirle, por la libre confrontacién de ideas diferentes, refle-
xionar y elegir sin peligro de adoctrinamiento. Es esta una situa-
cién que difiere sensiblemente de una situacién de indecisién;
si, por el contrario, la escuela se limita a reflejar las indecisiones
del medio familiar y del mundo circundante, el nifio respirara
esta atmésfera inquieta que es el origen de la mayor parte de
los trastornos afectivos y que constituye la amenaza més grave
para la salud mental.
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Lo innato y lo adquirido.—Fl desarrollo humano es un pro-
ceso complejo que comporta combinaciones cambiantes sin cesar
de caracteres genéticos, de elementos nacidos de la vida interior,
de reacciones adquiridas y de estimulos del mundo exterior. Cada
mifio viene al mundo con ciertas aptitudes innatas, algunas de las
cuales son ficiles de manejar, mientras que otras tienen una ac-
cién claramente determinante, al menos en los limites de su des-
arrollo. Por naturaleza rie, juega, imita y responde a estimulos
mas o menos generales, tales como la necesidad de alimentarse,
dormir y vaciar su intestino y el deseo de afirmarse y de some-
terse. A medida que se desarrolla, estas tendencias generales in-
natas se transforman en disposiciones para reaccionar de ciertas
formas y puede adquirir otras igualmente fuertes—si no mas—que
las pulsiones biolégicas fundamentales!. Muchas de tales dispo-
siciones, ya procedan de tendencias innatas o adquiridas, son en
realidad muy maleables y poco caracterizadas en los primeros
mfios; pueden modificarse sensiblemente bajo la influencia del me-
dio y sufrir desviaciones, pero es poco frecuente que se supriman
por completo. Constituyen las fuentes de energia, la fuerza viva
de la personalidad.

Incluso en las condiciones més primitivas, un nifio nace en el
seno de una sociedad; tiene, pues, siempre en su desarrollo, al
tiempo que una maduracién puramente individual, un elemento
de socializacidén. A medida que crece, aumentan las exigencias que
le impone la sociedad, y el proceso de su desarrollo es un proceso
de conciliacién entre las pulsiones biolégicas originales y las ne-
cesidades de su vida individual y social; las sociedades humanas
pueden considerarse como un medio de satisfacer las inclinacio-
nes instintivas en un terreno en que el egocentrismo del indivi-
duo se concilia con las necesidades de su grupo.

La interaccién entre el nifio y su medio humano y fisico lleva
aparejada constantemente cierta frustracién, que en los primeros
meses puede tener relativamente poca importancia; el nifio esta
alimentado, protegido y en libertad para dormir; por regla gene-
ral, puede ejercitar sus miembros casi sin obligaciones; es objeto
de los més tiernos cuidados de su madre. Se desarrolla al ritmo
que imponen los factores de maduracién. Sin embargo, incluso
durante estos primeros meses, algunos de los elementos que in-
tervienen son, en parte, de orden cultural y comunes a todos los

'G. W. ALLPORT: Personality. A Psychological Interpretation, Cap. VII,
Londres, Constable & Co. 1937.
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nifios o a la mayor parte de los de la misma tribu o del mismo
grupo, y en parte, impuestos por la personalidad y la actitud de
los padres; constituyen para el nifio el comienzo de una experien-
cia que le es propia.

De la seguridad ala aficién por el riesgo.—En esta situacién
biosocial, cabe distinguir dos aspectos principales que influyen
sobre la vida afectiva del nifio v sobre su desarrollo. Cada vez
que su actividad llega a un resultado satisfactorio, cada vez que
sus impulsos hacia el mundo exterior se fortalecen por un éxito,
tiende a repetir su acto y a atribuirle un valor positivo. Cada vez
que su medio le frustra la satisfaccién de sus necesidades esen-
ciales, reacciona bien sea por la agresividad o por el repliegue
o por ambas cosas a la vez, y tiende a considerar la circunstan-
cia en la que ha sido frustrado como mala. Los contactos satis-
factorios con su medio fortalecen su sentimiento de seguridad;
los contactos desgraciados y descorazonadores tienden a aparecér-
sele como amenazas a su seguridad.

Muy probablemente, una de las caracteristicas innatas de todo
ser humano es que, salvo en los casos en que la frustracién es
muy grave o muy dolorosa, o cuando persiste durante mucho
tiempo, tiende a encontrar una salida aceptable para sus impul-
sos primordiales. De hecho, McDougal® definié «la persistencia
con variaciones de esfuerzo» como la sefial de una tendencia in-
nata de caractéer instintivo. El nifio muy pequefio no puede hacer
casi nada por si mismo; sin embargo, estd lejos de ser pasivo.
Por imperfectamente que sea, actda, y a medida que aumenta
su desarrollo fisico va manifestando una independencia creciente.
Biihler?, en sus observaciones acerca de la sonrisa de los nifios,
advierte que a partir de los nueve meses, aproximadamente, los
nifios demuestran independencia y eleccidén en la forma en que
responden a la sonrisa de un rostro. Valentine? estima que son
capaces de ello antes incluso del noveno mes. La independencia
del nifio aumenta sensiblemente cuando consigue gatear y luego
caminar, pero algunos observadores han notado que incluso antes

' An Introduction to Social Psychology, Londres, Methuen, 1908; The Ener-
‘gies of Men, Londres, Methuen, 1932.

2 Kindheit und Jugend, 3* ed., Leipzig, Hirzel, 1931.

3The Psychology of Early Childhood, Londres, Methuen & Co. 1943.
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existe ya en sus relaciones con respecto a su medio una alterna-
tiva entre la introversién y la extraversién?.

Este impulso hacia la independencia Ileva necesariamente al
niflo pequefio a tropezar con imposibilidades materiales y con
las prohibiciones cada vez m#s numerosas que le impone su fa-
milia. Los nifios varfan, probablemente de forma congénita, en su
estabilidad afectiva y en su capacidad para soportar estas frus-
traciones y aun otras. Algunos parecen destinados, incluso en cir-
cunstancias favorables, a convertirse en inadaptados; otros, a so-
brevivir aun cuando el medio les sea claramente desfavorable.
En general, sea cual fuere el grado de tolerancia del individuo
hacia las frustraciones, no se le puede asegurar un desarrollo
sano sino en el caso de que su ambiente ofrezca a sus profundas
tendencias medios satisfactorios para expresarse y si el afecto de
su madre y de su familia le ofrece un apoyo. Para el nifio, como
para el adulto, las situaciones que emocionalmente le afectan més
—vy, por consiguiente, las que mas le forman—son aquellas que
le permiten emplear con éxito su energia o las que amenazan su
seguridad material o moral. En tultimo caso, toda la educacién
del nifo—y, en realidad, toda la higiene mental—depende de la
solucién que se procura buscar y dar a los problemas gemelos,
uno de los cuales concierne al mantenimiento de la seguridad
personal, v el otro, a las iniciativas que hay que tomar para res-
ponder a las exigencias continuas del medio. Decir que se estd
dispuesto a correr riesgos tinicamente cuando existen seguridades
suficientes de salir indemne de la aventura no es una paradoja
sino en apariencia, al menos cuando se trata de la psicologia de
los nifos en vias de crecimiento. L.a ausencia de temores y de
inquietudes no directamente ligados a una situacién objetiva cons-
tituye, en si, un signo de salud mental, y la educacién del nifio
debe tender a la realizacién de un estado de equilibrio dindmico
en un medio social dado?,

La frustracién y sus compensaciones consideradas como ins-
trumentos de la formacién cultural.—Sin embargo, se¢ debe evitar
la conclusién, a la que algunos han llegado, de que los nifios
no han de padecer frustraciones en ninguna circunstancia. La vida

VA, L. GeseL y F. L. ItG: Infant and Child in the Culture of Today. Nueva
York y Londres, Harper, 1943.

2Para todo esto, véase A. H. EL Koussy: Usus al-sihhah alnafsiyah (Las
bases de la higiene mental), 42 ed., El Cairo, Librairie de la Renaissance,
1952.
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en sociedad acarrea frustraciones, y una de las caracteristicas del
desarrollo armonioso de un nific es su creciente aptitud para so-
portar sin introversién ni agresividad un obsticulo inmediato a
un deseo, si puede encontrar una escapatoria aceptable, un deri-
vado, Resulta de ello que la educacién del nifio puede hacerle
contraer de forma progresiva héabitos satisfactorios y darle el me-
dio de expresar convenientemente los impulsos de su persona-
lidad. Una sociedad demuestra asimismo que es sana cuando ofre-
ce a sus miembros suficientes medios apropiados para expresar
sus tendencias innatas y a la vez dispone de métodos de educa-
cion familiar y escolar que, habida cuenta de la diversidad de
dones individuales, permitan a todos los nifios y adultos una fa-
cil adaptaciéon al medio humano y fisico.

En realidad, por la forma en la que impone frustraciones,
por las posibilidades de expresién que ofrece y por la eleccién
de las actitudes que aprueba, una cultura marca con su huella
al individuo, dando a su personalidad un caracter nacional dis-
tintivo. Desde el punto de vista cultural, es esto lo que el espe-
cialista de la psicologia social llama educacion. Es un proceso
que comienza con ¢l nacimiento del individuo y que dura toda
su vida. Se puede dividir artificialmente la educacion segin pro-
ceda de la familia, de la escuela o del medio; para el ser humano
se irata de un proceso que prosigue, tal vez, en condiciones
materiales diferentes y basado en relaciones establecidas con gru-
pos diversos, pero que no deja de ser continuo y cuya coherencia
estd asegurada por la continuidad del yo.

Desde este punto de vista cultural o social podrian darse pro-
bablemente tantas definiciones de la salud mental como modos
diferentes de existencia hay. Si tratdsemos de ir mas alla de una
definicién practica de esta clase, cambiariamos la psicologia por
la ética, la filosofia o la verdad revelada. Una definicién general
satisfactoria de la salud mental supondria asimismo una exposi-
cion de los valores reconocidos por la sociedad.

No obstante, hay algo todavia que tal definicién habria de te-
ner en cuenta. Aunque los seres humanos sean marcadamente di-
ferentes por sus caracteristicas innatas, y muy modificables, al
menos en el dominio afectivo, manifiestan ciertas pulsiones y cier-
tas necesidades que, en si, no son buenas ni malas, pero que no
se deben ignorar por completo sin hacer imposible toda adapta-
cién satisfactoria a la vida. Gracias al proceso de la educacidn,
la sociedad asigna medios de expresién aceptables a estas nece-
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sidades y aptitudes innatas del individuo, haciendo de manera que
enriquezcan su vida personal y sirvan a la sociedad en la que
wive,

La higiene mental y las necesidades humanas.—Desde ¢l pun-
to de vista funcional es, pues, posible basar ciertos principios
de higiene mental en nuestro creciente conocimiento de las ne-
cesidades psicolégicas humanas y en una valoracién de los me-
dios propios para satisfacerlas. Toda cultura, todo habito cultu-
ral—p. ej., el destete de los lactantes—puede ser valorado se-
gin las posibilidades de expresién que asegura a las tendencias
instintivas o a las pulsiones fundamentales que entran en juego,
y de acuerdo con las relaciones que establece entre las exigen-
cias impuestas al individuo y los medios ofrecidos para restable-
cer su equilibrio psicoldgico.

No obstante, el desarrollo no es simplemente una cuestién de
elecciones impuestas. Desde el momento de su nacimiento, el nifio
es un ser activo. Expresa tantas exigencias como se le imponen.
Al principio de su existencia, la mayor parte de los gestos pare-
cen hechos al azar; solo algunos de ellos le ponen en relacién
directa con el medio fisico en que se encuentra. A medida que
crece, sus actos se hacen cada vez mas deliberados, més precisos
v coordinados. Toda tentativa feliz o desgraciada le ensefia algo
que incorpora a la mocién cada vez mds desarrollada que tiene
de si mismo en cuanto a ser distinto, a su sentimiento de valores
v a la serie de esquemas que tiende a repetir. Casi desde €l prin-
cipio de su vida tiene, pues, un pasado que influye sobre el pre-
sente inmediato, y en toda situacién dada tiende a conceder pre-
ponderancia a un medio determinado de hacerle frente, elegido
entre cierto nmimero de reacciones posibles.

El criterio que permite distinguir entre una reaccién sana, des-
de ¢l punto de vista de la estabilidad futura del individuo, y una
reaccién de naturaleza capaz de comprometer su salud mental
es el siguiente: se trata de saber si, en general, esta reaccién con-
duce al nifio a relaciones aceptables y satisfactorias con su medio,
o bien si tiende a apartarlo de él. Un criterio de este tipo exige
ciertas reservas, especialmente en lo que concierne al estado de
desarrollo del nifio y a las circunstancias precisas del momento.
Es necesario, sin embargo, que la mayor parte de las situaciones
en las que el nifio se encuentre le permitan adoptar un compor-
tamiento util para el porvenir y alcanzar, por medio de un es-
fuerzo a su medida, resultados socialmente aceptables. Para el nifio
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pequefio, en particular, esto exige hasta cierto punto modifica-
ciones en el ambito de adultos en que vive, asi como en la acti-
tud de aquellos que tienen a su cargo educarlo y en lo que espe-
ran de él.

A medida que el nifio crece, manifiesta actitudes y formas de
comportamiento que se hacen cada vez mas dificiles de cambiar.
Estas formas de comportamiento son resultado, en parte, de su
experiencia particular, y en parte, de las normas que impone la
cultura en la que vive. Sin embargo, cada vez que reacciona a
una nueva exigencia, se incorpora un nuevo elemento. En el modo
en que se operan estas integraciones, en la forma y direccién que
toman, desempefian su papel mas importante dos aspectos del
desarrollo: la maduracién y la educacién, considerada en su sen-
tido més completo.

La educacién, reflejo de la cultura. —La educacién constituye
un medio de armonizar la maduracién con las series variantes
de eleccién de orden cultural que toda sociedad efectda progre-
sivamente bajo la influencia de factores ecoldgicos y méviles in-
conscientes, asi como por la presién de su historia y sus tradi-
ciones. Una sociedad decide aprobar ciertos tipos de comporta-
miento—p. ej., la adquisicién de riquezas por el trabajo—y con-
denar otros—p. €j., la adquisicién de riqueza y de poder por el
bandolerismo—. Algunas de estas decisiones parecen légicas y ra-
cionales; otras, arbitrarias o irracionales: van desde la acepta-
cién de valores morales y filoséficos hasta los mas pequefios de-
talles de los usos establecidos y de las conveniencias; afectan to-
dos los aspectos del desarrollo y de la vida del individuo; su
conjunto constituye lo que se llama generalmente una forma de
vida, y sus efectos sobre la personalidad establecen el cardcter
nacional.

Asi es como en una sociedad cualquiera todo nifio debe apren-
der, en el transcurso de su desarrollo, a obrar mas o menos de
acuerdo con una serie de mormas culturales; en sus primeros
afios, sus ideas sobre el bien y el mal se funden en lo que a él
le parece ser aceptable o inaceptable para los adultos que le ro-
dean. Dado que su sentimiento de la seguridad personal depende
muy estrictamente de la existencia de relaciones faciles, cordiales
y claramente definidas con lo que le rodea, se comprendera que
tiene el més poderoso de los motivos para inclinarse hacia el con-
formismo., Su desarrollo se orienta asi en una determinada direc-
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cién y no en otra que, al menos desde el punto de vista psicols-
gico, podria ser también satisfactoria.

En este contexto del desarrollo dinamico y de la independen-
cia del individuo y su medio social debemos considerar los prin-
cipios de la higiene mental y los medios para asegurar una so-
ciedad sana. Dado que incluso en una regién relativamente ho-
mogénea como Europa, o, a decir verdad, en cualquier pais, exis-
ten entre los grupos y generaciones grandes diferencias en las
opciones y las sanciones de orden cultural, no podria esperarse
llegar a establecer reglas o definiciones universalmente aplicables.
Todo lo que puede hacerse es proceder a un estudio del desarro-
llo de los nifios y de los efectos que ejerce en ellos el conjunto
de su medio—familia, escuela y colectividad—, a fin de descubrir
algunos de los principios que pudieran aplicarse y algunas me-
didas practicas que pudieran adoptar aquellos que ven claramen-
te que la suma de estos dos elementos—la felicidad humana y la
adaptacién de los individuos—esta muy lejos de constituir un fac-
tor desdenable en la aritmética de la paz.
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CAPITULO 11

El hogar familiar, la escuela
y los servicios generales

I. LA FAMILIA Y LA SALUD MENTAL

Los tres aspectos del aprendizaje: afectividad, maduracién e
inteligencia.—Se ha hecho corriente entre los psicélogos conside-
rar que, en €l hombre, el factor maduracién y los elementos afec-
tivos tienen un papel importante en el aprendizaje (learning: el
hecho de aprender) junto con los elementos intelectuales. Las re-
laciones entre estos tres aspectos dependen, naturalmente, de la
edad y de las circunstancias en las que se efectiia el aprendi-
zaje; p. ej.. un nifio aprende a caminar cuando ya se halla pre-
parado para la maduracién fisiolégica. Pero el éxito o el fracaso
de sus primeros esfuerzos y el comportamiento de sus padres
—seglin manifiesten temores provocados por una preocupacién
exagerada de proteccién o le estimulen y le feliciten-—ejercen
en él una influencia de orden afectivo que no solo da el tono a
su experiencia inmediata, sino que puede también matizar ulte-
riormente su actitud respecto del esfuerzo y del éxito. Hacia el
final de la adolescencia, al menos, es probable que la madura-
cidén, tanto intelectual como afectiva, entre en juego en gran parte
del proceso de aprendizaje, sistemdtico o espontdnec, social o
escolar, Parece igualmente cierto que todo proceso de aprendi-
zaje, por intelectual que pueda parecer, va mas o menos acom-
pafiado de elementos afectivos y tiende a modificar las actitudes,
sobre todo durante la infancia, de un modo a veces muy pro-
fundo y extremadamente sorprendente para el observador no ex-
perimentado. La profundidad de esta modificacién depende de
una multitud de factores conexos, pasados y actuales, interiores
y exteriores al interesado, que constituyen una especie de campo
de fuerzas.

En los nifios de menos de tres afios, los aspectos intelectuales
del aprendizaje pueden ocupar un lugar relativamente reducido
€n comparacién, p. ej., con ¢l aprendizaje en el adulto. En rea-
lidad, solo en una fase bastante avanzada se convierte la inteli-
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gencia en instrumento plenamente eficaz para el analisis de datos
de la experiencia y para la eleccién de las reacciones. Incluso en
el adulto es raro que opere el intelecto en la atmésfera de razén
pura donde parece planear. La seleccién hecha en la observacién,
la importancia atribuida a los diversos factores de una situacién
v la eleccién del acto a realizar dependen en gran modo de la
experiencia afectiva anterior, de sentimientos y emociones, asi co-
mo de disposiciones y actitudes profundamente arraigadas en la
personalidad e imposibles de reducir a un andlisis racional.

En el sentido bioldgico fundamental, el aprendizaje es un pro-
ceso de adaptacién, puesto en juego, bien por una tendencia tal
como el hambre, provocada por una modificacién del organismo,
bien por un cambio del medio que el interesado interpreta como
un desafio o una amenaza. Y es caracteristico del ser humano
reaccionar de modo mas variable que los animales o los insec-
tos, ser mas capaz de aprender y depender en mayor escala del
proceso de aprendizaje. Sin embargo, en una sociedad moderna,
cuando el ser humano llega a la madurez, el desarrollo de la in-
teligencia, la experiencia personal y el medio cultural hacen ya
muy complicado el aprendizaje biolégico fundamental. Desde su
nacimiento, el nifio no cesa de constituirse un pasado y de inte-
grar los datos de su experiencia en un complejo sistema de acti-
tudes, disposiciones y reacciones habituales. El adulto ha adqui-
rido las costumbres y las actitudes que le permiten adaptarse
riapida y eficazmente a la mayor parte de las circunstancias nor-
males. En ciertos limites, puede también adaptarse a circuns-
tancias nuevas e insoélitas. Solo en casos excepcionales, tales como
la llamada a las armas en tiempos de guerra o el trastorno so-
cial que desquicia todo el marco de su vida cotidiana, sufre su
medio una transformacién radical y le obliga a modificar profun-
damente todas sus actitudes y sus reacciones habituales. Cuando
se presenta una situacién de este tipo, que alcanza a gran parte
de los miembros de un determinado grupo, toda la estructura
de la sociedad tiende a padecer una modificacién irreversible, pues
las nuevas circunstancias han’ transformado de hecho en forma
irreversible a los individuos que la componen. .

Basta estudiar los efectos de una industrializacién rapida en
las colectividades agricolas, las influencias que los inmigrantes
sufren en un nuevo pais o.las transformaciones provocadas por
una guerra, para comprobar en un caso asi el aumento de la
tension afectiva del individuo y la desaparicién, al menos du-
rante cierto tiempo, de gran parte de las viejas costumbres; los



La vulnerabilidad del nifio respecto a la experiencia 19

adultos se hacen inestables y estdn siempre alerta como anima-
les que olfatean un peligro. Si las modificaciones impuestas son
muy considerables o si la tensién afectiva es muy elevada, puede
producirse un derrumbamiento nervioso; también suele compro-
barse un retorno temporal a formas de comportamiento anterio-
res, de las cuales muchas son antisociales o participan de la ma-
gia del pensamiento infantil: p. ej., el renacimiento de supersti-
ciones en tiempos de guerra. A medida que los individuos consi-
guen adaptarse realmente, contraen nuevos habitos y el grupo del
que forman parte adquiere una nueva estabilidad.

Los cambios rapidos son relativamente raros en la vida del
adulto. El nifio, por el contrario, se encuentra cada dia—casi po-
dria decirse cada hora, en €l transcurso de su primer afic—en
situaciones nuevas para las cuales carece en absoluto de costum-
bres establecidas. El proceso mismo del crecimiento plantea cons-
tantemente nuevos problemas a sus poderes de adaptacién. Apren-
de a sentarse, a hablar, a caminar, a comer solo, a ensanchar
continuamente el circulo de sus contactos sociales, a ir a la es-
cuela, a viajar solo cada vez més lejos. El desarrollo de su fuerza
fisica, de su coordinacién motriz, y el aumento de su poder in-
telectual, ponen a su alcance un ntmero siempre creciente de re-
laciones y de objetos; al mismo tiempo, el medio representado,
primero, por los padres y por la familia inmediata, y después,
por el mundo que hay mas alla del hogar familiar, le proporciona
cada vez méas objetivos que alcanzar. Muy frecuentemente el nifio
no puede responder a lo que se espera de él sino mediante un
esfuerzo de adquisicién lento y dificil; a veces la meta estd mas
alld de sus posibilidades inmediatas y traba entonces conocimien-
to con el sentimiento negativo del fracaso; en otras, solo puede
alcanzar ese objetivo al precio de un esfuerzo intenso que le
aporta la experiencia positiva y reconfortante del éxito. En cada
caso enriquece a la vez su conocimiento de los hombres, de los
acontecimientos y de las cosas que le rodean y el que tiene de si
mismo, de sus capacidades y de sus limites.

La vulperabilidad del nifio respecto a la experiencia.—Los ni-
fios pequefios, por captar mal la distincién que existe entre la
realidad exterior y sus deseos o caprichos, tienen asimismo ten-
dencia a confundir su mundo imaginario interior con el mundo
real o mundo de fendmenos que les es exterior. Pueden creer,
p. €j., que sus deseos serdan concedidos de un modo que,
para el adulto, seria cosa de magia. Por conocer mal las leyes
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de la causalidad en ¢l mundo fisico, v al no darse cuenta exacta
de la diferencia que existe entre ellos mismos y los demis seres
vivos, enire los seres y los objetos inanimados, llegan a proyec-
tar sobre lo que les rodea los sentimientos—e incluso las impre-
siones—nacidos de los acontecimientos de su propia vida men-
tal. A causa de que su afectividad se mantiene en vela por la
mecesidad constante de adaptarse y de que su experiencia les apor-
ta tantos elementos nuevos, los nifios se esfuerzan continuamente
en interpretar y, por ende, en aprender por medio de los imper-
fectos datos de experiencia de que disponen.

El mundo del nifio es una realidad global de la cual él es el
centro. Es todavia menos capaz que el adulto de dividirlo por el
andlisis en compartimentos distintos. Aprende de una manera
global, y todas sus impresiones, que son extremadamente vivas,
contribuyen a su educacién y se reflejan en el conjunto de su
personalidad y de sus actos. Una gran parte de sus aprendizajes
se efectlia en situaciones a las que los padres y los maestros no
conceden generalmente un caricter educativo. La nifia pequefia
que parece jugar en ¢l suelo mientras su madre conversa en voz
baja con una vecina sobre la muerte del sefior del final de la
calle, se hard eco, quizid sin manifestarlo inmediatamente, de la
ansiedad que se advierte en el tono y en el comportamiento de
su madre. El nifio pequefic que tiene frecuentes experiencias de
una hostilidad interpersonal (incluso cuando no esta dirigida ha-
cia él: p. €j., las rihas entre sus padres) se esforzard en interpre-
tar los acontecimientos por medio de sus conocimientos imper-
fectos y en incorporar la imagen que se hace a sus propias acti-
tudes en curso de formacidn.

Por €l contrario, los nifios no aprenden siempre lo que los
adultos se esfuerzan en ensefiarles; los elementos que retienen
de una situaciéon y el sentido que dan a esta pueden ser muy
subjetivos e incompletos. Para tomar un ejemplo superficial, el
nifio al cual su madre intenta prematuramente ensefiar a comer
con correccién, irritindose por su torpeza, puede llegar a temer
toda cosa nueva que se le mande hacer porque no espere lograrla.
Podrian multiplicarse los ejemplos de esta ¢lase, tomandolos de
los estudios cousagrados-a numerosos casos de inadaptacién de-
bidos a situaciones que provocan-un trastorno afectivo en el nifio,
que escapan en gran parte a st comprension.y en las cuales es
incapaz de encontrar una reaccién satisfactoria a lo que se le
muestra, oscuramente, como una amenaza para su prop:a segu-
ridad.
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Importancia de la familia en el aprendizaje.—Desde su naci-
miento, el nifio tiene necesidades fisicas y psicolégicas conside-
rables que es incapaz de satisfacer sin la ayuda de su madre, y
junto a ella es donde comienza su aprendizaje. La satisfaccién
de una necesidad (p. €j., de alimento o de calor) refuerza el sen-
timiento de seguridad; la no satisfaccién de una necesidad (p. ej., la
pérdida de un sostén material) corre peligro de ser considerada
como una amenaza para la existencia misma y transformarse en
causa de' ansiedad. El nifio comienza muy pronto a responder a
otros estimulos que aquellos puramente biolégicos; la regularidad
misma de los principales acontecimientos de su jornada, las idas
y venidas de su madre, la manera como ella le coge, le habla y
se ocupa de él, revisten una importancia psicoldgica, pues forman
parte del marco en el que comienza a sentirse seguro o en el
que siente cierta impresién de peligro. La satisfaccién o el dis-
gusto, la seguridad tranquila o las preocupaciones ansiosas de su
madre provocan en él reacciones oscuras y no diferenciadas.

La madre y el hijo.—La importancia de la reaccién madre-
hijo, como fuente del sentimiento de seguridad en el desarrollo
del nifio, estd subrayada por gran niimero de trabajos recien-
tesl. Es facil asegurar, en €l sentido puramente material, el ali-
mento, el calor y la proteccién contra el peligro, sin pasar nece-
sariamente por la mediacién de la familia. Pero trabajos recien-
tes han' confirmado lo que los psicélogos sospechaban desde ha-
cfa tiempo, a saber, que el crecimiento del nifio exige algo mas
que la satisfaccién impersonal de sus necesidades materiales. Pa-
rece’ indispensable que durante los tres o cuatro primeros afios
de su vida, al menos, €l nifio se mantenga permanentemente uni-
do por un lazo de confianza, de ternura y de afecto, a su madre
0 a la persona que la reemplace. Por razones diversas, muchas
madres no llenan esta funcién o lo hacen imperfectamente, al
menos en lo que respecta a su primer hijo. En otros casos, nifios
de corta edad se ven abandonados pronto por su madre o sepa-
rados por completo de ella, o bien sufren una separacién pro-
longada durante el dia mientras la inadre estd en el trabajo.
Cuando el lazo madre:hijo no existe o estd roto y no se toman
medidas rdpidas para que ¢l nifio establezca un circulo nuevo y
permanente con. una persona que reemplace a su madre, puede
resultar una distorsién aparentemeénte irremediable del desarro-

" Véase €l apéndice III B.
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llo afectivo y quiza el interesado sea desde entonces incapaz de
establecer relaciones satisfactorias con otros seres humanos du-
rante el resto de su vidal. En ciertos casos extremos puede re-
tardarse sensiblemente el desarrollo intelectual, -y dar el nifio
la impresién de deslizarse hacia un estado de insuficiencia men-
tal, llegando incluso a adoptar tics y maneras estereotipadas, en
tanto que sus actitudes intelectuales innatas quedan probable-
mente intactas.

Los sintomas de sufrimientos graves no aparecen solamente
en el aspecto psicoldégico. Se ha demostrado que los casos de
rinolaringitis y de diarrea infantil, asi como las muertes debidas
a estas enfermedades y a otras afecciones, son mds numerosos
entre los nifios pequefios de los orfelinatos y de las casas-cuna
que viven en buenas condiciones materiales, pero que no pueden
encarifiarse con ningtin miembro del personal, que entre los ni-
fios normales o entre aquellos que estan colocados en institu-
ciones organizadas en forma que permiten la creacién de grupos
familiares distintos, en habitaciones de tipo familiar, y supliendo
de manera permanente y satisfactoria la ausencia de la madre2
Una estancia, incluso relativamente breve, en un hospital puede
bastar para provocar en un nifio de dos aflos, p. €j., trastornos
afectivos bastante serios para ejercer durante largo tiempo una
influencia sobre el conjunto de su comportamiento respecto al
préjimo 3.

De este modo nos vemos arrastrados a un examen mas pro-
fundo de la misién de la madre a lo largo de los primeros afios
del nifio. Durante los primeros meses, el nifio estd intimamente
unido a la madre en el aspecto bioldgico, y su seguridad depende
de la actitud de su madre y de la manera en que se ocupa de €l
fisicamente. Si ella es carifiosa y de humor uniforme, el nifio
prosperara, bien sea alimentado al pecho o con biberdn, en horas
fijas o cuando lo pida, aunque la costumbre de limpieza sea ini-
ciada en las primeras semanas o solamente hacia la mitad de su
segundo afio. No existe ninguna prueba vilida de la superioridad
de tal o cual método de crianza desde el punto de vista de la

- ' Apenas es necesario subnayar la nnpomta.ncm de este hecho para la com-
prensién internacional. - :
*2R. LEFORT: «Etude des troubles sormathues des enfants séparés, vivant
en institution», documento no publicado, réproducids en el duplicador, Cen-
tro Internacional de la Infancia, Parfs.
3Cf. 1a pelicula: A Two-year-old Goes to Hospital, J Roberts, Tavistock
Clinic, Londres (Reino Unido). .



El padre 23

salud mentall; no obstante, el empleo de métodos distintos pue-
de conducir a diferencias en la estructura de la personalidad.

Para asegurar la salud mental en los nifios futuros importa,
ante todo, desarrollar y reforzar en ¢él el sentimiento de seguri-
dad, de ser siempre querido y aceptado por su madre. En con-
junto, los estudios consagrados a este problema demuestran que
la satisfaccidn es siempre preferible a la privacién, la aceptacién
-a la repulsa y la tolerancia a la coercidn. Pero es necesario afia-
dir «en igualdad de las restantes circunstancias», pues el des-
arrollo de la personalidad parece ser un proceso de interaccién.
Los nifios difieren sensiblemente entre si por las dotes y carac-
teristicas que poseen al nacer, pero los efectos de esas diferen-
cias sobre el desarrollo ulterior de la personalidad varian segiin
las reacciones que susciten en los demés. En el hogar y en la
escuela, la educacién deberfa, pues, acentuar la adaptacién, en
las diferencias individuales, de los objetivos asignados a los ni-
fics y de las presiones ejercidas sobre ellos. Hay que afiadir to-
davia esto: si es verdad que el nific no debe ser colocado sino
en pocos casos v con prudencia en situaciones generadoras de
ansiedad o que le hagan temer no volver a ser querido, su salud
mental no depende esencialmente de los métodos empleados, sino
del significado que conceda a los incidentes de su vida diaria;
durante sus primeros afios, este significado dependerd, ante todo,
del comportamiento de su madre, tal como él lo percibe.

El padre.—La prioridad del papel de la madre en el trans-
curso de los primeros afios de la vida del nifio ha tendido a re-
legar a la sombra la importante contribucién del padre. En el
plano econdmico, su funcién estd netamente definida en la mayo-
ria de las civilizaciones. Pero no siempre se concibe de una ma-
nera tan precisa la importancia del lazo que le une a su mujer,
y del cual depende tan ampliamente la seguridad afectiva de la
esposa e, indirectamente, la de su hijo. Si puede aceptar sin ce-
los la inevitable orientacién de las preocupaciones de la mujer
hacia el recién nacido, el padre estd en condiciones de ayudar
considerablemente a su mujer a acepiar la maternidad y a gozar
de ella. Puede ocurrir, por otra parte, que reaccione en funcién

tH. ORrLANSKI: «Infant Care and Personalitys. Psychil. Bull.,, vol. 46, p&-
ginas 1-48, 1949. Evanston, III., American Psychological Association; W. H.
SEwELL y P. H. MusseN: «The Effects of Feeding, Weaning, Scheduling Pro-
cedures on Childhood Adjustment and the Formation of Oral Symptoms»,
Child Development, vol. 23, pags. 18591, 1952.
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de los conflictos no resueltos de su propia infancia y que com-
plique—hasta Ja repulsa total—la actitud de la madre con res-
pecto al hijo.

Al cumplir un afio, e! nifio depende cada vez de forma menos
exclusiva de su madre, y el papel del padre se hace m4s directo.
En ciertos grupos sociales, el padre es un vago representante de
la autoridad e incluso una especie de ogro; en otros, juega con
sus hijos, pero materialmente no se ocupa mds de ellos que de
los trabajos de la casal. Ademds, es el intérprete de las exigen-
cias intelectuales y sociales y hace reinar una disciplina mas o
menos benévola. Las tendencias actuales, particularmente en las
civilizaciones de origen anglosajén, estan cada vez mas orientadas
hacia una participacién completa del padre en la vida familiar.
Por ‘su parte, el nifio comienza muy pronto a interpretar su pro-
pio papel sexual tomando referencia en el padre (si se trata de
un -nifio) o ‘en la madre (si es una nifia), y, al mismo tiempo, a
tener conciencia de las relacicnes enire los sexos en virtud de
su comprension intuitiva o de su -sentimiento intuitivo de la vida
conyugal de sus padres y de sus propias reacciones con respecto
al sexo opuesto—representado, segin €] caso, por el padre o por
la madre—. Asi, pues, la conducta del nifio hacia sus padres y
su percepciéon de las actitudes del uno hacia el otro se encuen-
tran en el centro mismo de su propia actitud frente al préjimo.
En este terreno, el elemento masculino, representado por €l pa-
dre, no es menos importante psicolégicamente que el elemento
femenino, y su importancia crece a medlda que el nifio va entran-
do en la adolescencia.’

Conviene aqui llamar la atencién sobre el hecho de que los
cambios de orden econdmico ejercen una influencia directa so-
bre el clima psicolégico de 1a familia; p. ej., la ausencia de aynda
doméstica en la mayor parte de los hogares, €1 hecho de que la
madre se vea frecuentemente obligada a trabajar y otros factores
andlogos han llevado al padre a participar cada vez mas en los
trabajos cotidianos de la casa y han aprox1rnado asi a muchos
padres hacia sus hijos. .

El mismo aislamiento en que viven tantas familias modernas,
el restringido efectivo familiar y la fuerza de los lazos asi crea-
dos amplian los efectos de cualquier cambio que pueda sobre-

1J, BouToNIER: «Modes de développement ¢hez les enfants: France» en
Les modes d’élevage dzs enfants et le développement social, intellectuel et
affectif des jeunes enfants, documentacién presentada a la Conferencia por
la Federacién Mundial para la Salud Mental.
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venir en el comportamiento de los padres y dejan bien patente,
para el desarrollo normal de los mifios, €l afecto y la ternura
constantes por parte del padre y la madre.

El sentimiento de seguridad de los nvadres.—La aceptacién con-
fiada de la paternidad y la maternidad, que constituye la base
de una vida familiar sana, es cosa sutil que depende de ciertos
elementos de la personalidad de los padres, de sus relaciones
mutuas y de las relaciones con el medio pasado y presente. En
la mayoria de los paises europeos, los servicios de proteccién ma-
ternal e infantil ‘han contribuido ampliamente a mejorar la salud
de los nifios v a ensefiar a las madres a prestar sin aprensién a
sus bebés los cuidados materiales que precisan. Ademas, la cre-
ciente expansién de -diversos servicios sociales—primas de mater-
nidad, sistemas de ayuda a domicilio a las madres que amaman-
tan a sus hijos, subsidios para nifios—hacen desaparecer muchos
motivos directos de ansiedad. Por otra parte, estos mismos ser-
vicios se cuentan entre las causas de ese fenémeno casi universal
que es el fracaso de las antiguas formas de educar a los mifios.
Estas ofrecian a los padres la garantia de métodos bien estable-
cidos y consagrados por la- tradicién. Antiguamente, muchos pa-
dres procedian de familias- humerosas-y la madre habia hecho su
aprendizaje de maternidad durante la adolescencia, ocupdndose de
un_hermano o de una hermana més pequefios. Hoy en dia, mu-
chas madres no han estado nunca en contacto con nifios antes
de dar a luz. Tal responsabilidad indivisa, para la que no se han
preparado -en modo alguno- por medio de un aprendizaje o de
una experiencia anterior; puede ser motivo -de ansiedad o de tras-
tornos "serios. Por otra parte, algunos padres pierden confianza
en si mismos-a consecuencia de pareceres contradictorios, con
frecuencia sensacionales e irreflexivos, que les proporcionan des-
de diversos angulos los libros, los articulos de periédicos, e in-
cluso los miembros de los servicios médicos o sociales mal in-
formados; poco-iniciados-en los principios de la salud mental e
incluse ignorantes en la materia, y que:se-hacen eco de consejbs
incoherentes, sin darse -cuenta- de que agravan Ia ansmsa incer-
tidumbre de la madre.

Las ansiedades de los padres.—El hecho mismo de buscar
consejos y ‘de estar dispuestc a aceptarlos puede sér la expre-
sién de las ansiedades o de las ambiciones excesivas de los pa-
dres para sus hijos—lo que es, en si, un rasgo caracteristico de
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una sociedad en vias de transformacién rdpida—. El progreso no
es posible sin alguna ansiedad; pero la salud mental de los nifios
se ve amenazada cuando esta ansiedad va acompafiada de conoci-
mientos intelectuales confusos y con frecuencia incoherentes, sin
ninguna relacién con la espontarneidad y los sentimientos profun-
dos; sefial de relaciones personales sanas!. Asi, pues, incluso si los
consejos dados son excelentes, no sera menor el riesgo de que se
apliquen de un modo friamente cientifico, sobre todo en la clase
media y las profesiones liberales?.

Importa sefialar que un nimero siempre creciente de expertos
de tipos diferentes, que representan las distintas disciplinas, ocu-
pan el lugar de la abuela que transmitia y sancionaba las tradicio-
nes populares, los habites y las costumbres particulares en cada
cultura. Este proceso, comenzado hace tiempo, se ha acelerado
considerablemente en la dltima época. Nuestro conocimiento su-
perficial—preciso es confesarlo—de las repercusiones de las expe-
riencias realizadas por el nifio, sobre todo en lo relativo a la ali-
mentacién, la defecacidn, el suefic y los contactos con la madre,
hace pensar que cualquier practica recomendada, p. €j., por razo-
nes de salud fisica, debe ocasionar un cuidadoso examen que ten-
dr4 en cuenta sus efectos sobre el desarrollo de la personalidad de!l
nifio y, por consiguiente, sobre el de la sociedad de la que forma-
rd parte en la edad adulta. Asimismo conviene someter a un serio
control la propaganda que, en nombre de la higiene o de la psico-
logfa, se hace con el propésito de mejorar los cuidados para con
los nifios pequefios, pues puede suscitar en los padres ansiedad e
incertidumbre en lugar de infundirles confianza en sus aptitudes.
Esto parece particularmente cierto cuando se trata de ciertos ar-
ticulos, redactados en un estilo seudocientifico, que ponen de relie-
ve los casos anormales, en vez de presentar ejemplos concretos de
comportamiento con un espiritu de simpatia humana y en funcién
de los valores de la vida cotidiana.

Ansiedades de origen exterior.—Ciertas condiciones unidas a los
eféectos acumulados de la urbanizacién, de las transformaciones
sociales y de la .incertidumbre que se desprende de todo ello son
directamente perjudiciales para los nifios y los padres. El departa-

- 1], ROUDINEsCO: «Etude comparative des cas individuels francais» en Les
modes d’élevage des enfants et le développement social, intellectuel et affectif
des jeunes enfants, loc. cit.

2J, BOUTONIER: «<Modes de développement chez les enfants: France», op. cit.
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mento pequefio que estéd lejos de ser a prueba de ruidos, en el que
los nifios no pueden jugar a su gusto; los largos trayectos que los
adultos efectian en trenes y autobuses atestados para acudir a
su trabajo y para volver de él; la fatiga de la-madre que trabaja
fuera; €l mal arreglo de las habltacmnes de dormir y el descanso
mncompleto—en los nifios sobre todo—; la necesidad frecuente de
vivir con la familia o en habitaciones amuebladas y con vecinos
poco simpéticos son, entre muchas causas anilogas, factores que
contribuyen a” provocar en todos los miembros de la familia la-
situd, irritabilidad y tensiones que hacen de cada uno de elios
un ser mucho mds vulnerable a los trastornos afectivos de todo
orden. En-un departamento exiguo, el desorden de los nifios y su
suciedad parecen crimenes. El nifio que se despierta por la noche
llorando corre peligro de recibir un cachete por haber turbado el
reposo de sus padres y de los vecinos, cuando quizd necesita ser
tranquilizade. Aparte de los inconvenientes que tienen que padecer
eventualmente si duermen en la alcoba de los padres, los nifios
que viven en una casa o en un departamento de pequefias dimen-
siones han de asistir constantemente a las discusiones de sus pa-
dres y ser testigos de sus ansiedades y de sus preocupaciones. La
vigilancia de los adultos se ejerce sobre ellos de un mode muy
estricto v constante, v sus necesidades estdn en conflicto con las
de los padres con tal continuidad que el desahogo es practicamente
imposible L

En esta situacidén, mas o menos caracteristica de los centros
urbanos de Europa, tienen sus mds nefastas repercusiones las
grandes ansiedades exteriores de nuestra época. Las preocupacio-
nes de tipo econdémico, la amenaza de paro, la vida cara, los ries-
gos de guerra, las rivalidades politicas que juegan lo mismo scbre
los temores que sobre las aspiraciones, la publicidad de las espe-
cialidades farmacéuticas, que insiste sobre las posibles enferme-
dades; todos estos factores y muchos otros aiin ejercen una in-
fluencia sobre los padres y, a través de ellos, sobre el desarrollo
mental de los nifios. Rara vez se comprende hasta qué punto in-
tluye directamente la atmdsfera psicolégica que rodea al nifio sobre
el .conjunto de su comportamiento, . para consigo mismo y para
los” demads, tanto en’el instante mismo como a largo plazo; hasta
qué punto las preocitpaciones de los padres, incluso si las disimu-
lan, ‘'son advertidas por sus hijos, cuya éstabilidad a lo largo de las

! Documentacién presentada a la Conferencia por la Unién Mundial de
las Organizaciones Femeninas Catdlicas. L
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primeras fases de la existencia depende enteramente de la segu-
ridad repetida de que nada terrible puede ocurrirles mientras papa
y mamai estén alli.

Las condiciones de la vida moderna exigen de los padres un
esfuerzo que sobrepasa a todos los que hayan tenido que hacer
anteriormente o al que la mayor parte de ellos sean capaces de
realizar sin considerable ayuda ni garantia. Es poco frecuente que,
para garantizar la salud mental del nifio, en un alojamiento exi-
guo, cuando incluso el padre y la madre se hallan sumidos en la
incertidumbre a causa de las inquietudes y de las dificultades
pequefias y grandes de nuestra época, baste seguir simplemente
las lecciones que da la Naturaleza, o, como se ha sugerido, aplicar
de un modo frio y cientifico ciertas reglas tomadas del psicoan4-
lisis o aun de estudios relativos al desarrollo del nifio. Para salir
airoso de esta tarea, es preciso tener un conocimiento intuitivo y
afective de la naturaleza y necesidades del nifio, estar dispuesto
a pactar con las exigencias del adulto y poseer una simpatia es-
pontdnea que no puede ser provocada por conferencias, consejos
ocasionales u oleadas de folletos mas o menos bien informados.
La influencia nociva de las condiciones modernas de existencia
sobre los nifios en el transcurso de sus primeros afios de forma-
cién, es en gran parte proporcional a las inquietudes y a la incer-
tidumbre, expresadas o no, de los padres. Si el padre o la madre
son capaces, gracias a un temperamento tranquilo e indulgente,
a una creencia religiosa o a una filosofia préactica, de infundir se-
guridad a sus hijos y responder a sus necesidades afectivas en toda
circunstancia, excepto en las mds excepcionales, la experiencia de-
muestra que incluso la pobreza extrema o los terrores del bom-
bardeo aéreo, p. ej., pueden atravesarse sin que se produzca un
dafio menta! permanente para los nifios. Por el contrario, e inclu-
so cuando no existe ninguna causa objetiva de inquietud, los pa-
dres no se dan con frecuencia cuenta de los temores que sus pa-
labras pueden suscitar en sus hijos. En muchas familias de la
clase media, p. ¢j., los padres aluden a sus dificultades econdémi-
cas cotidianas- delante de sus hijos, pero olvidan sefialar la exis-
tencia—que ellos conocen y estos ignoran—de- los recursos que
permitirdn evitar el hambre que puede parecer muy préxima en
la imaginacién de los nifios. Al no poseer mds que unos conoci-
mientos y una experiencia incompletos los jévenes éstin sujetos,
en efecto, a diversas ansiedades en condlclones que bien pocos
adultos comprenden.
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El grupo familiar —Hasta aqui hemos examinado los papeles
respectivos del padre y de la madre, aislandolos mas o menos. Pero
hay que subrayar que el lazo que une a un nifio y a una persona
cualquiera pocas veces se presenta bajo el aspecto de un simple
egoismo de dos, y que probablemente solo reviste este aspecto du-
rante las primeras semanas de vida del lactante. Normalmente, el
nifio entra en una auténtica gestalt social, compuesta de persona-
lidades que acttian la una sobre la otra. A medida que se desarro-
1la, el importante papel de la madre v el papel complementario
del padre se funden en el del grupo familiar.

La naturaleza psicoldgica de estos grupos es muy variable, in-
cluso en las civilizaciones evolucionadas de Europa. La familia
menos completa se compone de la madre sola y de su hijo, fené-
meno cuya frecuencia tiende a aumentar. Mas caracteristico es el
subproducto del desarrollo industrial y de la elevacién del nivel
de vida: la familia poco numerosa que no comprende mas de dos
generaciones—los padres y uno, dos o tres hijos—y que, psicolégi-
camente, vive mds o menos apartada de otras familias parecidas.
Esta forma de vida se ha acentuado merced a la clase de aloja-
miento a que ha dado lugar, unido a los factores econémicos: el
departamento pequefio o la casa independiente en los suburbios.
Se ha intentado recientemente, con ayuda de una planificacién
social y de medidas de orden econdémico tales como los subsidios
familiares, aumentar el nimero de hijos en esas familias y atenuar
el aislamiento social en el cual viven muchas de ellas.

En el otro extremo se encuentran las familias que podrian lla-
marse patriarcales: son aquellas que comprenden por lo menos re-
presentantes de tres generaciones—abuelos, padres e hijos—y que
permiten al nifio crear relaciones afectivas no solo con su padre,
su madre y sus hermanos y hermanas, sino también con los gru-
pos emparentados de primos, tios y tias. En casos como este, el
nifio crece dentro de un sistema de igualdades y de jerarquias
complejas. La familia patriarcal o matriarcal esti basada esencial-
mente sobre una propiedad o un territorio determinadc—p. €j., 1a
casa o el pueblo de los antepasados—, y si tiende a desaparecer
es en parte a causa de la mayor movilidad de la poblacién activa
y de los cambios acaecidos en las ocupaciones. Ciertos factores,
sin embargo, tales como la gran facilidad para los viajes en la
época moderna, pueden permitir a la familia de tipo mas o menos
patriarcal existir sobre la simple base del parentesco, sin que haya
propiedad raiz o vida cotidiana en comiin,
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Una colectividad europea y sus problemas,—En Europa se en-
cuentran todas las gradaciones, desde la familia mds o menos in-
completa hasta la comunidad familiar; pero pese a las leyes so-
ciales y a la propaganda, la evolucién demografica parece seguir
manifestando las tendencias siguientes: natalidad relativamente
floja; familia poco numerosa con dos o tres hijos solamente; en-
vejecimiento de la poblacién. En un estudio redactado especial-
mente para la Unesco!, Lang describe la situacién en Austria,
donde estas tendencias son quizd mds acusadas que en otro sitio.
Declara que la familia de tres o cuatro hijos ha desaparecido alli
practicamente, pues el porcentaje de natalidad es de 15 por 1000
habitantes. Por otra parte, la ausencia de tradicién se hace sentir
por el hecho de que los abuelos, cuya generacién ha sido muy
castigada, no intervienen ya en la vida de los nifios. Asi, pues, estos
estan demasiado unidos a sus padres. El problema de la disminu-
cién del efectivo familiar se ha complicado mas debido al niimero
de huérfanos. De los 856 554 nifios sujetos a la obligacién escolar,
que frecuentan las escuelas austriacas, 153000 (18 por 100) son
huérfanos. Lang llama igualmente la atencién sobre el hecho de que
el 80 por 100 de las recién casadas de una de las grandes ciuda-
des austriacas ha manifestado la intencién de seguir trabajando?2
Se advierten iguales tendencias en las poblaciones, donde el nu-
mero medio de nifios de familias campesinas ha bajado de 6,4 en
la generacién precedente, a 3,6 en la generacién actual. Esta dis-
minucién va acompaifiada de una migracién hacia las ciudades:
antes de 1938, el 50 por 100 de la poblacién austriaca trabajaba
en la agricultura; el porcentaje actual es inferior al 25 por 100.
Asi, pues, la transformacion del volumen y de la estructura de la
familia va unida a una transformacién del medio. Comunidades
Unicamente campesinas en otros tiempos, sobre todo en el oeste
de Austria, se han convertido en comunidades medio obreras, me-
dio campesinas, y los nifios del campo crecen en un medio que se
ha transformado completamente.

Uno de los resultados de esta evolucidn ha sido el considerable

'I. LanG: La situation pédagogique en Autriche, Viena, Ministerio de
Educacién. -

*En Inglaterra (1953), de cada cuatro mujeres casadas, una trabaja. Mi-
nistry of Labour Gazette, Londres, H. M. S. 0., 1953. Una tendencia muy
semejante se encuentra, probablemente, en muchos paises indusirializados
de Europa.
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desarrollo de las actividades sociales de la escuelal y de la accién
educativa del maestro, en cuanto se distingue de las tareas de la
ensefianza propiamente dicha. El sistema escolar ha sido objeto
de una reforma administrativa de conjunto y hay un esfuerzo por
adaptar los programas a la constante evolucién de la vida mo-
derna: esta en vias de creacién un servicio de psicopedagogia; se
ha introducido el uso de fichas de descripcién psicolégica del alum-
no (psychologische Schiilerbeschreibungsbogen) para estimular
a los profesores a que sometan a los nifios a una observacién psi-
colégica profundizada, y, desde 1947, el efectivo medio de las clases
se ha reducido de 44 a 34 alumnos. El cambio mds sorprendente y
mas importante desde el punto de vista social es, quiza, el aumen-
to del ntimero de escuelas maternales (Kindergirteny Kinderhorte),
En el transcurso de los seis Ultimos afios el nimero de estas es-
cuelas ha aumentado en un 95 por 100 (573 escuelas en 194546 y
1117 en 1951-52) y el nimero de nifios que las frecuentan en un
130 por 100 (27 281 en 194546 y 62734 en 1951-52).

Este cuadro de los cambios acaecidos en Austria y del enérgico
esfuerzo desplegado con el propésito de completar la accién del
hogar por la de los servicios educativos, sociales y médicos es,
desde muchos puntos de vista, caracteristico de la Europa moder-
na y de la evolucién social que ha comenzado a principio de siglo.
En el terreno psicolégico la familia desempeiia respecto al nifio
el papel de parachoque, de filtro y de puente. Debe protegerle
durante todo su periodo de crecimiento de un contacto demasia-
do rudo con las realidades; ser intérprete de la cultura en la que
vive; ha de constituir, en fin, la base desde la que pueda lanzarse
a ese mundo mas impe: sonal que se extiende fuera de la protec-
cién del hogar. A medida que las sociedades se hacen mas com-
plejas y enriquecen su patrimonio con técnicas y conocimientos,
se hace mds dificil cada vez para la familia—e incluso para el
grupo familiar patriarcal—satisfacer enteramente estas responsa-
bilidades en la-educacién del nifio. Asi como- el desarrollo econé-
mico modifica la naturaleza de las actividades desplegadas por la

'Las escuelas que frecuentan la mayoria de los nifios de mas edad sue-
len denominarse, en el momento actual, Erzichungsschule (escuela destina-
da a dar una educacién y no simplemente a’ enseiar los hechos) o Leis-
tungsschule (escuela productiva). «El término Erziehungsschule (escuela
educativa) se uftiliza para destacar los deberes especiales que a causa del
descenso de la funcidn educativa de la familia, recaen ahora sobre la es-
cuela, y piden, por su parte, nuevas medidas educativas en una auténtica
nueva vida escolar; la expresién escuela productiva destaca los resultados
concretos y visibles del trabajo escolar» (Lang, op. cit,).
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familia para asegurar su alimento y desplaza una gran parte de
las responsabilidades en este terreno, también pasa a manos de
adultos que no pertenecen a la familia un ntimero siempre cre-
ciente de elementos que intervienen en la formacién de la perso-
nalidad del nifio y en la adquisicién de sus normas morales e in-
telectuales.

La familia y 1a colectividad.—No es cierto, ni aun dentro de la
organizacién tribal mas primitiva, que la adaptacién social del nifio
y su preparacién a la vida adulta hayan sido totalmente de la
incumbencia de la familia, incluso en el caso del grupo familiar de
tipo patriarcal. En el sentido vulgar de la palabra la educacién
del joven primitivo es breve; no es sistematica, y se lleva a cabo
en el transcurso de los juegos habituales de la infancia. Sin em-
bargo, es frecuente que el interesado, en los albores de la puber-
tad, sea admitido por sus mayores en la categoria de adulto du-
rante alguna ceremonia de iniciacién que contenga un elemento
de instruccion sistemdtica. Por el contrario, en las sociedades evo-
lucionadas la iniciacién de los jévenes comienza pronto y tiende
a prolongarse mucho més alld de la pubertad; en la mayor parte
de estas sociedades, el comienzo y el final de la escolaridad obli-
gatoria se sitdan, respectivamente, entre cinco y siete afios, por
un lado, y doce y dieciséis, por otro; la reSponsablhdad y la com-
pleta independencia legal solo se alcanzan a la edad de veintitn
afios.

La amplitud y la orientacién de la formacién cultural que se
dan deliberadamente a los nifios, a partir de los dos aifics, varian
sensiblemente de un grupo humano a otro e incluso de un medio
social a otro, en una nacién que presente, a grandes rasgos, una
estructura homogénea. Lo mismo ocurre en la distribucién de
responsabilidades entre la familia inmediata del nifio y el conjunto
de la colectividad. Sin embargo, durante los primeros afios el niiio
suele recibir la influencia de la cultura ambiente—ya sea esta tri-
bal o urbana e industrial-——a través de las intenpretaciones dadas
por su madre y su.familia inmediata., Cuando ha adquirido un
grado determinado de independencia fisica, se aventura en el
proceso de destete psicolégico que le hace entrar en contacto mas
directo con un sector cada vez mas extenso de la vida de la co-
lectividad. A medida que este proceso se amplia las grandes dife-
rencias entre culturas empiezan a hacerse patentes con maés fuer-
za por medio de aspiraciones, implicitas o expresadas—pero rara
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y confusamente—por la costumbre y la tradicién, y por una or-
ganizacién colectiva y consciente que se apoya en sanciones le-
gales.

Tendencias contradictorias de la accién social.—En la Europa
moderna podemos distinguir tres tendencias importantes y quiza
contradictorias: en primer lugar, se tiende a mantener al nifio
durante mds tiempo en un estado de dependencia econémica y
psicolégica, lo que tiene como efecto reforzar la influencia de la
familia; en segundo lugar, se intenta crear servicios de ayuda fa-
miliar en virtud de la complejidad cada vez mayor de su tarea
(esta tendencia es, parcialmente, consecuencia de la primera);
en tercer lugar, ciertas colectividades que reconocen que la fami-
lia no esta en condiciones de llevar a cabo sin ayuda su funcién
educadora, tienden a alejar cada vez mds al nifio del hogar y,
por tanto, a minar la influencia de los padres. Esta tiltima ten-
dencia reclama un examen cuidadoso, ya que toda medida que
rompa el circulo afectivo que une al nifio a sus padres naturales
{particularmente cuando se trata de un sujeto muy joven) o que
libre a la familia de sus responsabilidades finales respecto a sus
hijos, ofrece serios peligros para la salud mental de estos, en el
terreno individual, asi como para la salud moral y politica de las
colectividades.

La familia desempefia una importante misién en ¢l lapso que
dura €l desarrollo del nifio, es decir, en las condiciones de la vida
moderna, durante el periodo que va desde el nacimiento hasta los
veinte afios o incluso mias. Siendo evidente la importancia de los
cinco Pprimeros afios, se ha tendido sobre todo a ocuparse de la
actividad educativa de los padres del nifio muy pequefio, llegando
asi a descuidar la mitad y el final de la infancia, asi como la ado-
lescencia, o a suponer, al menos, que bastarian en ese caso orga-
nismos ajenos al hogar—la escuela y las agrupaciones que se ocu-
pan de los ocios—a condicion de que se hubiesen puesto los me-
dios indispensables desde la infancia, cuando el nifio, por su in-
experiencia y su falta de madurez intelectual, siente intensas emo-
ciones que no €s capaz de afrontar solo. Pero segun crece, el nifio
se ve empujado sin cesar por la vida a nuevas situaciones, y du-
rante la adolescencia, sobre todo {cuando se combinan factores
psicolégicos con estimulos del medio para provocar en él una
nueva fase de profunda emotividad y, por consiguiente, de for-
macién), es cuando le son necesarios la comprensién y €l apoyo
constante de su familia. El periodo comprendido entre los diez y

WALL.—3
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los veinte afios es, pues, al menos tan importante como los diez
primeros para el desarrollo de una personalidad mentalmente sana
vy para todo lo que se conoce habitualmente por cardcter, y ofrece
quiz4 la dltima oportunidad para remediar los defectos del des-
arrollo anterior.

En estas condiciones, los esfuerzos encaminados a mejorar la
salud mental de las colectividades no deben limitarse a los pri-
meros afos de la vida del nifio, ni a remediar demasiado tarde
los defectos de adaptacién. Un servicio de salud mental, de caric-
ter esencialmente preventivo, habra de empezar a intervenir cerca
de la familia antes del nacimiento del nifio, y ayudard al nifio y
al adolescente durante todos sus afios de formacidén, actuando
sobre todo por mediaciéon de la familia. Estas consideraciones
mos llevan a sugerir que las medidas legislativas, administirativas,
econdmicas y sociales apropiadas se conciban y valoren en virtud
de los criterios siguientes: ;tienden estas medidas a reforzar y
a sostener a la familia en el cumplimiento de su tarea, consistente
en asegurar el desarrollo normal del nifio desde el punto de vista
personal, afectivo y fisico? ¢Llevan a las instituciones exteriores
—tales como la escuela y los servicios médicos y sociales—a cola-
borar activamente con los padres durante todo el periodo de des-
arrollo psicoldgico del nifio?

II. EL HOGAR FAMILIAR Y LA ESCUELA

La escuela y el hogar familiar son complementarios.—Pasados
los primeros afios de la infancia, la escuela es el organismo maés
importante que pueda actuar cerca del nifio y su familia. Esta en
condicicnes de ejercer su influencia no solo sobre los padres y
las madres sino, directa o indirectamente, sobre la formacién de
1a préxima generacién de padres. Esta particularmente bien situa-
da para poner al alumno y a la familia en relacién con muchos
otros servicios: médicos, sociales y psicolégicos.

Hasta ahora, sin embargo, la ccoperacién entre el hogar fami-
liar y la escuela, asi como entre la escuela y la colectividad en
general, no se ha desarrollado—por muchas razones—tan plena-
mente como hubiese sido posible en Europa. Ahora bien: la edu-
cacién de los nifios depende necesariamente de estos tres facto-
res, v los padres y maestros tienen tareas diferentes pero com-
plementarias. En efecto, las madres y los padres estdn unidos a
sus hijos mucho mas estrecha y profundamente que el maestro;
los conocen més intimamente y estdn mejor informados de las
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etapas anteriores de su desarrollo. Por su parte, €l maestro debe
haber estudiado la psicologia del nifio en general, y estar en con-
diciones de comparar a uno con el resto, de juzgar lo que es nor-
mal y lo que se aparfa de la media; debe adoptar, con respecto
a un determinado sujeto, una actitud mas desapasionada y ob-
jetiva que la del padre o la madre; debe saber calmar las inquie-
tudes injustificadas y situar a cada alumno en la perspectiva de
su amplia experiencia.

En la escuela, el nifio resulta diferente en muchos aspectos
a como €s en su casa; su actitud Yy su comportamiento respecto a
sus padres se apartan sensiblemente de los que adopta respecto
a su maestro. No obstante, existe interaccién entre ambos medios
y lo que le ocurre en uno influye en su comportamiento en el
otro. Asi es como numerosos padres ignoran hasta qué punto pue-
den obstaculizar los progresos escolares de una nifia o de un nifio
si se muestran muy exigentes en la contribucién de estos a los
trabajos de la casa; por otra parte, muchos educadores no se dan
cuenta de que los deberes que dan para hacer en casa pueden
provocar la hostilidad de los padres u obligar al padre o a la
madre a convertirse en pasantes. A veces, los padres no com-
prenden los métodos o los nuevos objetivos de la enseflanza; la
familia empieza a oponerse, abierta o discretamente, a la escuela,
y el alumno se ve de pronto arrastrado a un conflicto de lealta-
des contradictorias. Un maestro puede tachar de perezoso a un
nifio que se acuesta tan tarde que no le quedan fuerzas para tra-
bajar, o no comprender la irritabilidad, la agresividad o la obs-
tinada negacién a coiaborar que caracterizan a tal otro, cuya ener-
gia es absorbida totalmente por la ansiedad que proveca en su
imaginacién una enfermedad de su madre o el nacimiento inex-
plicable de un nifio.

La tarea principal que hay que llevar a cabo.—Hay, pues, una
tarea principal que llevar a cabo: inducir a la escuela y a la fa-
milia a conocerse, a comprenderse mutuamente. En este aspecto,
Ja iniciativa incumbe normalmente al maestro, a causa de su for-
macién y de las responsabilidades que asume con relacién a cierto
numero de nifios. Inducird a los padres a participar de un modo
inteligente en su trabajo, invitdndoles sobre todo a visitar la es-
cuela para darse cuenta de lo que alli se hace, hablando con ellos
de Jos métodos pedagédgicos, de las concepciones vy de las nuevas
tendencias que han aparecido desde que ellos mismos jban a la
escuela, y de las innovaciones que vayan a introducirse, demos-
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trandoles cémo pueden los padres, sin jugar al pedagogo aficio-
nado, ayudar a sus hijos a instruirse y completar las lecciones
de la escuela.

Resulta mas dificil para el maestro, sobre todo en las escuelas
urbanas, trabar conocimiento con las familias de sus alumnos y
hacerse una idea, por lo menos, de la personalidad y del compor-
tamiento de sus padres. Si las costumbres le autorizan a ir a su
casa de visita—y si tiene tiempo de hacerlo—, un maestro de men-
talidad despierta y observadora advertirda muchas cosas que de
otra forma nunca llegaria a saber. Cuando se trata de nifios que
hallan dificultades en sus estudios © en su desarrollo personal,
este contacto directo con el hogar familiar es indispensable, y
suele facilitar, en gran parte, la explicacién de estas dificultades.
Sin embargo, hay otros medios para conseguir muchas informa-
ciones precisas: conversaciones con los padres, informes de los
empleados de la asistencia escolar, de los funcionarios encarga-
dos de velar por la asistencia a la escuela, de los trabajadores
sociales, etc.; por fin, el maestro mismo puede estudiar atenta-
mente la colectividad entre la que vive y trabaja, para estar en
disposicién de comprender las preocupaciones de las familias de
sus alumnos y conocer la clase de experiencia que estos adquieren
fuera de la clase.

Igualmente, se presentan en la vida escolar del nifio muchas
ocasiones que exigen una estrecha colaboracién entre los padres
y el maestro, y, en la mayor parte de los casos, la iniciativa habra
de partir de este. Mencionemos como ejemplo la entrada del nifio
en la escuela, o €l paso de una escuela a otra, los periodos en que
el alumno debe ser guiado en su eleccién entre varios posibles
ciclos de estudios y, hacia el final de la escolaridad, cuando se
discuta la futura carrera del adolescente. En tales circunstancias,
es ¢l maestro quien debe aconsejar a los padres, presentarles con
toda la objetividad posible los hechos que intervengan, p. €j., en la
eleccién de una profesién, y ayudarles a tomar una decisidn.

Las asociaciones de padres y maestros !.—Al menos en parte,
es preciso atribuir a la conciencia de estos hechos el interés cada
vez mayor que el publico manifiesta, desde hace unos cincuenta

tLas consideraciones siguientes descansan, en gran parte, sobre un in-
forme de la Confederacién Mundial de Organizaciones de la Profesién Docen-
te, dedicado a la cooperacién entre los padres y los maestros (Washington,
1953) y sobre un documento preparado especialmente por la Unién Interna-
cional de Organismos Familiares: «Estudio sobre la cooperacién entre los
padres y el personal docente.»
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afios, por las tareas sociales de la escuela, asi como la extensién
que ha adquirido la colaboracién entre padres y maestros para
favorecer el desarrollo general de los mifios.

En ciertos paises! existen asociaciones de padres de alumnos
o de padres y maestros, previstas por la ley; en otros? la legis-
lacién y las autoridades estimulan esta cooperacién y llegan in-
cluso a sugerir las formas maés tutiles que puede tomar; en otros,
por ultimo, se deja por completo la iniciativa a los maestros o
a los padres de los alumnos. Actualmente no hay pafs en Europa,
por asi decirlo, donde la escuela esté completamente aislada de
los padres de los alumnos, aunque los contactos pueden tomar
formas diversas, desde unas consultas poco frecuentes e irregu-
lares, hasta una colaboracién bien organizada y eficaz?.

El personal docente, por otra parte, no se muestra undnime-
mente favorable a esta colaboracién. Cierto ntimero no desprecia-
ble de maestros—esencialmente, aunque no tnicamente, los de
paises en donde los antagonismos religiosos mantienen un doble
sistema de educacién (con los temores, las rivalidades y las en-
vidias que a veces resultan de esta situacién)—teme que las orga-
nizaciones de padres de alumnos, sobre todo si estdn federadas
en un plano nacional, se comporten como agrupaciones con inte-
reses politicos. Otros piensan que las asociaciones de padres de
alumnos tienden a inmiscuirse en la libertad profesional del cuer-
po docente y temen la intervencién directa en el terreno de la
organizacién, de los programas y de los métodos, de personas que
no tienen plena conciencia de la complejidad de los problemas
en cuestién. Otros, a su vez, quizd porque han tenido de ello una
amarga experiencia, se quejan de que las reuniones de padres de
alumnos dan ocasidén a emitir opiniones hostiles y mal informa-
das de la escuela y de la persona de los maestros. Y algunos otros
suponen que los contactos estrechos entre padres y maestros pue-
den provocar en los nifios sentimientos de inseguridad y de mo-
lestia % ,

Tales temores y dudas estdn justificados hasta cierto punto.
Por su parte, en la profesién docente se encuentran maestros que,

! Por ejemplo, en Francia, Noruega y Paises Bajos.

2Por ejemplo, en Bélgica, Reino Unido, Suecia y Zurich (Suiza).

?Véase: «Councils and their Schools: II», Planning, vol. XV, ndm. 288,
27 septiembre 1948.

4Puede encontrarse un estudio de las opiniones de un grupo de miem-
bros del cuerpo docente, referentes a la cooperacién entre padres y maes-
tros, en «The Opinion of Teachers on Parent-Teacher Co-operation» Brit.
J. Ed. Psych, vol. XVII, parte II, junio de 1947.
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lejos de apaciguar los conflictos y las tensiones entre la escuela
y €l hogar familiar, pueden provocarlos con su comportamiento
autoritario y por la torpeza de que dan muestras en sus relacio-
nes con el préjimo. Existen también padres demasiado asustadi-
zos, demasiado indiferentes o, a veces, demasiado hostiles para
colaborar en la educacién de sus hijos. Puede ocurrir que una
colaboracién organizada no sea de desear en ciertas situaciones
locales e incluso nacionales; pero es dificil imaginar circunstan-
cias en las que carezcan de valor los contactos privados y perso-
nales entre los miembros del personal docente y los padres de
tal o cual alumno.

A pesar de las dificultades con que se tropieza y los temores
que se sienten, la mayoria de los maestros y de las organizacio-
nes del cuerpo docente esti de acuerdo en considerar que el hogar
y la escuela deben ponerse en estrecho contacto y cumplir con-
juntamente sus funciones, para el bien de cada nifio y para el
progreso de la educacién en general. Pero las opiniones y la pric-
tica varian en Io que respecta al modo de alcanzar ese fin. Es
probable que la cooperacién esté asegurada en la mayoria de las
escuelas europeas, al menos en parte, por los encuentros fortuitos
entre el padre o la madre de un alumno y el director (o la direc-
tora) del centro o el maestro encargado de la clase en que se halla
el nifio. En muchas escuelas, el jefe del centro se encuentra a dis-
posicién de los padres, mediante una cita a ciertas horas, o los
convoca cada vez que se plantean problemas particulares. Ade-
mas, los padres pueden ser invitados a asistir a manifestaciones
escolares—distribucién de premios, exposiciones de trabajos de
alumnos, fiestas deportivas, conciertos, etc.—que les dan ocasion
de establecer contacto con el personal de la escuela.

Muchos jefes de centro v maestros juzgan que basta atenerse
a estos contactos personales y sin cardcter sistematico. Los con-
tactos de este tipo son probablemente suficientes en las escuelas
rurales, donde el maestro conoce a todos los habitantes de la lo-
calidad y es por todos conocido. En cambio, en las escuelas de
la ciudad o en aquellas que rednen nifios de un amplio sector
geografico, estos contactos mas o menos fortuitos bastan pocas
veces para proporcionar al maestro un werdadero conocimiento
de la vida familiar de los alumnos, para ayudar a los padres a
comprender los objetivos y los métodos de la escuela y para per-
mitir a los padres y a los maestros ejercer juntos una influencia
decisiva, eapaz de mejorar, en su conjunto, la educacién del nifio.
Asi, pues, €l jefe del centro o unc de los maestros suelen tomar
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la iniciativa de convocar a todos los padres de los alumnos de
tal o cual clase! en circunstancias especiales (p. €j., al ingresar
el nifio en la escuela, o cuando haya que decidir sus estudios ul-
teriores) o a intervalos regulares de un mes o mas. Tales reunio-
nes tienen sobre todo un fin informativo, y si bien ocurre que
dan lugar a intercambios de opiniones entre padres y maestros,
casi siempre toman la forma de una charla del director, de miem-
bros del personal docente o de especialistas de fuera.

De estas reuniones regulares a la creacién de una asociacién
oficial de padres y maestros solo hay un paso, relativamente pe-
quefio. En muchos paises europeos estas asociaciones son regio-
nales o agregadas a escuelas particulares. La existencia de una
asociacién regularmente constituida tiene la ventaja de facilitar
las iniciativas de los padres, y si la asociacién tiene una estruc-
tura apropiada y un campo de accién bien delimitado, puede pro-
porcionar a la escuela un apoyo directo y concreto. Las asocia-
ciones de padres y maestros organizan colectas para financiar
excursiones y compras de material? que las autoridades escola-
res no tomarian mormalmente a su cargo; organizan actividades
de caréacter social, circulos de estudio, reuniones amistosas entre
padres y maestros e invitan a conferenciantes para que acudan
a tratar las cuestiones especiales. Atin mds importante es, sin em-
bargo, €l marco que constituyen para la educacién de los padres,
para la creacién de una opinién publica bien informada de las
cuestiones pedagdgicas y para hacer comprender a los padres y
maestros la misién social de la escuela en la colectividad, hacien-
‘do participar a unos y otros en un trabajo comiun que les per-
mite instruirse reciprocamente.

Uniones con otros servicios.—Reducidos a si mismos, los pa-
dres y los maestros tienen posibilidades limitadas de accién; por
ello es preciso establecer una unién entre la asociacién de los
padres y maestros (o la escuela) y los servicios u organismos mas
especializados de la colectividad. Deberia tratarse de una coope-
racién funcional que garantizase que las investigaciones sobre el
desarrollo del nifio, los conocimientos adquiridos en cuestiones

!Es lo que ocurre en Francia en las nuevas clases.

2Al menos en un caso (el de la escuela primaria Russelokka, Oslo) los
padres, los maestros y los alumnos han unido sus esfuerzos para recons-
truir y reequipar una escuela destruida durante Ia guerra (véase el folleto
de la Confederacién Mundial de Organizaciones de la Profesién Docente, ya
citado).
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de asistencia médico-social, los progresos de las técnicas pedagd-
gicas, etc., se utilizaran para llevar a cabo la tarea practica y cons-
tructiva que consiste en mejorar la educacién de los nifics y la
forma de educarlos. Conviene insistir en la normalidad, en los
problemas cotidianos y en los medios que permitan mejorar las
formas de la educacién familiar y escolar, mas que en las inadap-
taciones, las deficiencias y los tratamientos psicoterapicos. Asi,
pues, los psicélogos, los trabajadores sociales, los educadores es-
pecializados, los médicos escolares y otras personas que pueden
ser requeridas para prestar su concurso, deben ejercitarse en el
dificil arte de hablar directamente a los padres y a los maestros,
empleando €l lenguaje de la vida y de la experiencia cotidiana,
y no €l de la clinica o el laboratorio. Puede también hacerse un
trabajo 1til por medio de folletos, conferencias, demostraciones,
articulos de Prensa y emisiones de radio, si todo ello se dirige y
organiza con cuidado. Muchas asociaciones de padres de alumnos
y de maestros solicitan—y obtienen—la ayuda de las secciones de
pedagogia y de psicologia de las universidades, de los servicios
de psicologfa y de medicina escolar y de las oficinas de orienta-
cién profesional, para organizar series de charlas que pueden ser
seguidas de un coloquio.

Se ha tomado una iniciativa interesante en Francia?l, en Sui-
za? y en Luxemburgo con el nombre de Escuela de los padres
y de los educadores. Bajo la forma més adelantada, este tipo de
organizacién presenta un programa completo de conferencias da-
das por educadores, médicos especializados y psicélogos, sobre los
distintos aspectos del desarrollo fisico e intelectual del nifio, y
aun mas, de la formacién de su personalidad 3.

Las conferencias, ccmpletadas por folletos* y por desplega-
bles ilustrados S, cada una relativa a un problema concreto del
desarrollo del mifio, se publican y ponen a la disposicién de los
padres y maestros. Como complemento esencial de este trabajo

!Lién, Paris, Estrasburgo,

2 Ginebra, Neuchétel.

*E] programa de conferencias de la Escuela de padres y educadores
(Paris), estaba compuesto, p. €j., en 1952-1953, de conferencias incluidas en
las cuatro principales ribricas: «Adolescencia»; «Psicologia del matrimo-
nio»; «Algunas primeras influencias en la formacién del caricter» y .<El
nifio en la escuela».

“Por ejemplo: L’esprit d’indépendance; L'enfant ainé; Les parents ner-
veux; La colére; Si vous vous séparez de votre enfant.

5Por ejemplo: Tournants dangereux; Paquet-denerfs; Un petit frére;
Toto mouillait son lit.
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general de informacién, algunas de estas organizaciones han crea-
do pequefios circulos de estudio (donde los padres se ponen bajo
la direccién de un especialista) y un servicio de consultas indi-
viduales destinado a los padres y a los maestros.

Algunas técnicas .—Las asociaciones de padres y maestros,
estdn convenientemente organizadas y asesoradas por educadores
mejor preparados para esta tarea particular de lo que suele su-
ceder, pueden, con la ayuda de otros servicios, desempefiar una
misién de extrema importancia en la educacién reciproca de los
padres y del personal docente; de hecho, los maestros sacarin
tanto provecho como los mismos padres. Por el contrario, estas
asociaciones solo alcanzaran una pequefla parte de los objetivos
indicados mas arriba si consagran la parte esencial de sus es-
fuerzos a la difusién de informaciones de cardcter puramente in-
telectual. Cuando se trata de resolver los problemas planteados
por el desarrollo de los nifios y, ain mads, de orientar toda su
educacién con miras a las condiciones y a las necesidades futu-
ras, es efectivamente dificil pasar del saber a la practica espon-
tinea; de las nociones intelectuales, a un juicio intuitivo. Por
otra parte, la actitud de los padres y de los maestros hacia los
nifios depende mas de su experiencia personal anterior, de temo-
res, de inquietudes y de deseos apenas conscientes, que de un co-
nocimiento psicolégico verdaderamente objetivo. Sea cual fuere
el cuidado que se ponga en su presentacion, las informaciones ge-
nerales difundidas por medio de conferencias y de folletos, refe-
rentes al desarrollo de los nifios v a la forma de educarlos, pueden
causar mas dafio que beneficio si solo provocan la duda y la in-
certidumbre vy si minan la seguridad ya precaria de los padres
en el terreno de la educacidén familiar, sin ensefiarles—asi como
a los maestros—a reaccionar no ya correctamente, sino esponta-
neamente ante los nifios que tienen a su cargo.

'En las obras gue se indican a continuacién se hallarin sugerencias de
caracter practico, elegidas entre las mas representativas, que pueden ser uti-
les a los padres y a los maestros en sus actividades comunes y en sus dis-
cusiones: R. DroumNeAau: Vade-mecum a l'usage des organisations des cercles
de famille, Paris, Union Nationale des A. P. E. L., 1944; K. E. p’EVELYN: Indi-
vidual Parent-Teacher Conferences, Nueva York, Bureau of Publications,
Teachers’ College, Columbia University, 1945; E. McHosg: Famiily Life Edu-
cation in School and Comunity, Nueva York, Teachers’ College, Columbia
University, 1952; NATIONAL CONGRESS OF PARENTS AND TEACHERS: Study-Discus-
sion Group Techniques for Parent Education Leaders, Chicago, Illinois,
1951; G. H. PUMPHREY: Juniors: A Book for Junior School Parent-Teacher
Groups, Edimburgo, Livingstone, 1950.
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La educacién y la orientacién de los padres y de los maestros
empiezan mucho antes de la edad adulta y dependen mas de la
experiencia dirigida y analizada que del conocimiento intelectual-
mente adquirido de ciertos hechos. La nifia que se ocupa de un
nifio mas pequefio que ella, se inicia en ciertas responsabilidades
y alegrias de la maternidad, y las escuelas secundarias de nifias
podrian, al lado de la ensefianza de elementos de arte culinario, de
artes domésticas y de economia doméstica, tomar disposiciones
para que sus alumnas adolescentes pudieran ocuparse un poco
de los nifos, e incluso de los bebés, en la escuela maternal o en
la casa cuna més préxima. Asimismo, una maternidad o un cen-
tro de consultas prenatales o posnatales! puede proporcionar
—directa o indirectamente—a la futura madre la ocasién de ejer-
citarse (y no solo de instruirse) para responder a las necesidades
psicolégicas de su hijo. A este respecto, valen mas las demostra-
ciones, las discusiones libres y francas y las experiencias orga-
nizadas con cuidado bajo la direccién ide psicélogos calificados,
que las conferencias o que la consulta rapida y didactica de un
pediatra muy atareado, que no estd necesariamente muy al co-
rriente de las cuestiones psicoldgicas. Gracias a la atmésfera tran-
quilizadora que reina y a la presencia de un personal acostum-
brado a cuidar, ante todo, de las necesidades de los nifios, la es-
cuela maternal puede, reservando una buena acogida a los padres
que deseen colaborar con ella, hacerles plantearse algunas cues-
tiones y ejercer también cierta influencia en su forma de obrar,
no solo con respecto al nifio que frecuenta la escuela, sino tam-
bién a otros niiics, en el hogar familiar.

La asociacién de padres y maestros proporciona el marco 16-
gico para extender estos esfuerzos. Conocemos aiin bastante mal
las técnicas que habrian de emplearse para tener la seguridad
de que hombres y mujeres de medio social y nivel de instruccién
diferentes asimilen estas nociones de psicologia y modifiquen sus
actitudes, sus prejuicios y su comportamiento para con los nifios.
Pero se empieza a ver con claridad que el grupo de discusién que
examina sistematicamente ejemplos concretos de comportamiento
infantil, desde el punto de vista familiar y de la escuela, consti-
tuye uno de los medios para llegar a este resultado. Tal grupo
debe constar, como méximo, de ocho a doce miembros, y las dis-

!La Mutterschule, de Winterthur (Suiza), el hospital Saint-Antoine, de
Paris, y el Queen Elizabeth Hospital, de Birmingham (Reino Unido) han
tomado iniciativas parciales de este tipo, que parecen haber dado buenos
resultados.



Algunas técnicas 43

cusiones deben huir de toda forma convencional y desarrollarse
lo antes posible en una atmdésfera de completa franqueza. Los par-
ticipantes iran creando esta atmésfera progresivamente, trabajan-
do juntos y aprendiendo a conocerse y a confiar unos en otros.
La manera en que esta constifuido y dirigido el grupo presenta
una considerable importancia. La férmula ideal consiste en poder
recurrir a una persona que haya recibido una formacién completa
en €l terreno de la psicologia y que al principio pueda sugerir
temas de discusidn, servir de arbitro y de promotor y hacer com-
prender discretamente a los miembros del grupo algo de la di-
namica de sus reacciones interpersonales!. La ausencia de perso-
nas calificadas no debe impedir, sin embargo, la creacién de circu-
los de este estilo denfro de Jas asociaciones de padres y maes-
tros. Uno de los miembros—que en general, pero no necesaria-
mente, formara parte del cuerpo docente—podra elegir uno o dos
temas de discusién, reunir los datos mecesarios acerca del des-
arrollo del nifio y, al mismo tiempo—lo que es casi tan impor-
tante—, sobre la psicologia de los pequefios grupos. Las peliculas
pueden proporcionar también un excelente punto de partida; pe-
liculas o diapositivas, cuidadosamente elegidas; sobre todo, pe-
liculas sin desenlace, cuya intriga desemboque en forma viva en
un caso prictico de relaciones padres-hijos, padres-imaestros o
maestros-nifios, y 'que se interrumpa antes de proponer ninguna
solucién. Estas peliculas tienen la ventaja de poder proyectarse
ante un publico numeroso, que puede subdividirse en pequefios
grupos para iniciar polémicas de carédcter intimo. Los miembros
de una escuela o de una asociacién de padres y maestros pueden
muy bien estar en condiciones de producir peliculas de este tipo,
o recoger incidentes de su vida cotidiana para componer una
obra radiofénica que se grabard en el magnetéfono que muchas
escuelas poseen.

Para estas actividades, es importante que €l promotor—ya se
trate de un jpsicélogo calificado, de un maestro o de un padre
de alumno—no se muestre demasiado autoritario, ni siquiera en
los principios. Conviene dejar al grupo lo antes posible el cui-
dado de decidir colectivamente la forma de emprender y dirigir
los debates,

Ciertas asociaciones de padres y maestros han ido més alld y

! Véase J. BIERER (direc. de ed.): Therapeutic Social Clubs, Londres, Le-
wis, 1948, asi como la segunda parte de W. D. WarL: «Ecole et famille en
Angleterre», Ecole des parents, Paris, nam. 10, oct. 1953.
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se han lanzado a lo que pretenciosamente se llama el psicodra-
ma o ¢l socio-drama. Esta técnica consiste esencialmente en que
los padres o los mismos maestros traspongan mis o menos es-
pontdneamente incidentes ocurridos en las relaciones entre adul-
tos o entre adultos y nifios, a fin de darles forma de escenas
dramiéticas representadas sin espectadores; tiende a dejar, por asi
decirlo, inmediatamente disponible la experiencia afectiva de los
interesados. Esta técnica, utilizada con prudencia y en un grupo
que ha superado el estadio de la timidez inicial, puede revelarse
instructiva y fructuosa en extremo. Incluso cabe aplicarla, con la
participacién directa de los propios interesados, a los numerosos
problemas concernientes a las relaciones de los adolescentes con
su familia y con sus educadores. Alin es posible dar un paso
mas: después de haber elaborado y discutido una escena dramd-
tica espontdnea de su creacién, un grupo establecera varias con-
clusiones diferentes y presentard el totfal, con fines polémicos, a
un auditorio compuesto por padres.

Estas técnicas alcanzan su fin en la medida en que los par
ticipantes estin dispuestos a aceptarlas, lo que depende, en par-
te, de las resistencias individuales y de las actitudes de defensa
personal, y en parte, de las caracteristicas culturales del grupo
nacional o social de que se trata. Cuantas mas repercusiones tiene
una actividad sobre la vida afectiva, mayor riesgo corre de pa-
recer peligrosa al adulto y mas probabilidades existen de encon-
trarse con una fuerte resistencia. En este terreno, la regla con-
siste en adelantar lentamente y estimular con tacto—en lugar de
imponerlo—el desarrollo de discusiones francas, de socio-dramas
v de actividades andlogas.

Por otra parte, existen muchos otros medios para llevar a los
padres a participar de forma distinta a la audicién pasiva de
una conferencia. Todo sistema de actividad que tienda a dismi-
nuir el aislamiento de la familia, del padre o de la madre, o que
lleve a los maestros v a los padres a colaborar en un mismo
trabajo creador, contribuye directamente a la salud mental del
adulto e, indirectamente, a la del nifio. La necesidad principal de
muchos adultos es entregarse a una tarea constructiva; dedicarse,
entre otras cosas, a actividades musicales, manuales o artisticas;
aprender la forma de enriquecer sus conocimientos, y descubrir
el placer estimulante y la satisfacciéon que se siente al terminar
una obra personal, completa en si misma: cosas todas ellas que
les son negadas en su vida cotidiana. Las actividades sociales y
culturales de una buena asociacién de padres y maestros tienen,



Los servicios generales.—Coordinacidn 45

pues, tanto valor como sus actividades puramente educativas y
pueden incluso, por el reposo y el sosiego que proporcionan, cons-
tituir da introduccién indispensable para un trabajo de caracter
mas abiertamente educativo.

III. LOS SERVICIOS GENERALES

Coordinacién.—Si hemos insistido acerca del interés de las
actividades comunes a los padres y a los maestros, es porque
pueden extenderse virtualmente a la mayor parte del periodo de
desarrollo del nific y porque constituyen un ejemplo caracteris-
tico de los esfuerzos conjugados que tienden a ayudar a la fami-
lia a ayudarse a si misma, sin despojarla de sus responsabilida-
des ni de su espiritu de iniciativa. E]l mismo principio deberfa
hallarse en la base de las actividades educativas de las demis
instituciones que se proponen aportar a los padres o a la escuela
el concurso de especialistas. Se reconoce cada vez més la nece-
sidad de los servicios médicos y sociales, de los de orientacién
escolar, profesional y psicolégica y de aquellos otros encargados
de la proteccién de los jévenes trabajadores en la industria. Des-
graciadamente, se comprueba con harta frecuencia en el momen-
to actual que estos distintos servicios no estan coordinados, que
solo tienen una eficacia parcial y que tienden a interesarse, ante
todo, por los casos individuales que se caracterizan por cualquier
anomalia. Ailn mas: en razén de la naturaleza de las concepcio-
nes que han presidido su creacidén, suelen verse obligados—harto
ficilmente—a asumir responsabilidades que recaen, de derecho,
sobre los padres y los maestros; de esta forma, y por el tecni-
cismo de sus juicios de expertos, minan la confianza que habrian
de estimular por medio de un esfuerzo educativo méas diverso,
mas constructivo y que conceda una parte mas amplia a la co-
operacién. Si se deja prolongar esta situacién y, en particular,
si los distintos servicios trabajan, como tienden a hacerlo actual-
mente, en compartimientos absolutamente estancos, el resultado
final puede ser peor que el de una politica de dejar hacer. El
especialista—individuo o servicio—debe permanecer esencialmen-
te como €l consejero de los padres y del maestro, a menos que
sea mecesario un tratamiento especial, como en el caso de un
nifio enfermo o aquejado de trastornos graves. El fin de todo
esto es dar a la madre, al padre, al educador o a la educadora,
la posibilidad de sacar efectivamente partido en su actuacién de
los conocimientos adquiridos por el especialista. El primer obje-



46 II: El hogar familiar, la escuela y los servicios generales

tivo de todo servicio ha de ser construir y prevenir, y la interven-
cién curativa solo ocuparia un segundo término.

Conviene hacer notar en este punto que las autoridades debe-
rian estudiar los medios de coordinar los distintos servicios; ade-
mas, dando al personal una formacién comrn, orientada esencial-
mente hacia la educacién de los padres y hacia la comprensién
y la cooperacién entre representantes de diversas disciplinas, se
deberfa procurar crear un sistema de conjunto que funcionase en
provecho de todos los nifios. En €l terreno de la educacién podrla
hacerse mucho, en el aspecto oficial, para estimular y guiar la
creacién de asociaciones o de comités de padres y de maestros,
y para incluir, en la formacién del personal docente, el estudio
practico del hogar y de la vida familiar de los nifios, asi como
el de los métodos de colaboracién con los padres. Podria invitar-
se a representantes de padres y maestros a participar en el esta-
blecimiento de la politica a seguir en el terreno de la ensefianza,
y convendria estimular y financiar de modo permanente las in-
vestigaciones de caracter practico referentes a las necesidades de
tipo educativo mas importantes de la colectividad y a los resul-
tados obtenidos gracias a los métodos pedagégicos que hoy se
aplican.

Entre los problemas principales que hay que estudiar, uno de
los mas destacados es el de apreciar hasta qué punto la colabo-
raciéon de la escuela y el hogar puede poner los cimientos del
éxito en el matrimonio y en la fundacién de una familia. Los pa-
dres pueden cometer muchos errores en relacién con sus hijos,
sin dafio duradero para estos si continian demostrandoles afecto,
sosteniéndolos y evitdndoles actitudes contradictorias. Pero esto
es precisamente de lo que muchos padres no son capaces del
todo, sin que por ello sean casos-problema; y las cualidades ne-
cesarias son de las mas dificiles de adquirir tardiamente y por
medios intelectuales. Son la muestra de una personalidad esen-
cialmente madura que ha afrontado las dificultades de su propio
desarrollo y que se ha adaptado a ellas. Una educacién satisfac-
toria de los padres es un proceso lento y continuo que comienza
bastante antes de la edad adulta y que tiende a preparar al indi-
viduo al matrimonio y a la fundacién de una familia y a ayudar
al padre y a la madre jévenes a comprender y aplicar durante
los primeros afios de la vida de sus hijos, y de forma verdade-
ramente espontanea, los conocimientos intelectuales que la cien-
cia del desarrollo del nifio pone a nuestra disposicién.

Los psicélogos y los educadores se hallan enfrentados con pro-
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blemas estrechamente solidarios: por una parte, comprender e
interpretar una cultura en vias de transformacién rapida; por otra
parte, elaborar las técnicas que ayudaran a hombres y mujeres
a asimilar en el terreno afectivo los conocimientos asi obtenidos.
Este trabajo supone la existencia de servicios coordinados, garan-
tizados por numerosos organismos que, respetando siempre la per-
sonalidad y la responsabilidad de los padres y pidiéndoles un
concurso activo y constructivo, colaboran para hacer nacer en
ellos un sentimiento de confianza hacia la maternidad y la pater-
nidad. También requiere la participacién de todos los que han
de ocuparse de la infancia y de la familia—enfermeras y nodri-
zas, médicos, educadores, trabajadores sociales y personal de po-
licia—, lo cual significa que deben poseer al mismo tiempo una
sélida formacién practica vy un minimo de nociones teéricas en
materia de psicologia del nifio.

El medio econémico y social.—Una accién del estilo de la que
acabamos de indicar solo puede ser realmente eficaz si se lleva
a cabo en un marco econdémico y social que proteja y favorezca
a la familia, Es, pues, de desear, no solo que la organizacién so-
cial o industrial deje a las mujeres la responsabilidad de elegir
libremente entre las ocupaciones del hogar, el ejercicio de una
profesién fuera de casa o una solucién mixta, sino que la madre
pueda quedarse junto a sus hijos al menos durante los dos pri-
meros afios, sin que tenga que abandonarlos presionada por las
necesidades econémicas. Seria preciso desaconsejar el dejar a los
nifios de menos de un afio en casas-cuna durante €l dia, a me-
nos que la madre no pueda ocuparse de ellos en absoluto. Si
por una razén cualquiera es necesario separar al nifio de su fa-
milia, se ha de considerar esta decisién como una medida muy
grave que solo debe adoptarse tras un examen profundo de to-
das las demds posibilidades. Ademas, esta separacién ha de ser
tan breve como sea posible y no hay que regatear el menor es-
fuerzo para devolver al nifio a sus padres y para ayudar a estos
a desarrollar su experiencia practica en este aspecto, si es que
carecen de ella. Si el nifio no puede ser devuelto a sus padres,
sera acogido ripidamente y en forma permanente por una fami-
lia o, a falta de esto, por un centro en donde reinc unz atmdsfera
familiar y donde pueda hallar una persona capaz de reemplazar
verdaderamente a su madre. Siendo asi que la familia incapaz
o desunida ofrece un terreno abonado a los trastornos afectivos,
a las neurosis y a la delincuencia, que se repiten en la siguiente
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generacién, la accién legislativa y administrativa debe tender so-
bre todo a prevenir el dafio y, cuando esto sea imposible, a des-
cubrirlo y tratarlo inmediatamente.

Sin embargo, la salud de la familia se ve dxrectamente afec-
tada por numerosas medidas administrativas, sobre las que el in-
dividuo sélo posee muy escasa influencia. Cada vez que se inte-
resan, p. ej., en mejorar las viviendas, las autoridades habrian de
tener en cuenta las siguientes consideraciones: las familias nu-
merosas no deben sentirse agobiadas por ello, y es conveniente
proveer a sus necesidades lo mismo que a las de matrimonios
sin hijos y a las familias restringidas. Las nuevas ciudades para
vivir deberian dar lugar al desarrollo de un verdadero espiritu
comunitario; las familias no deben estar aisladas, pero se ha
de respetar su vida privada, y los nifios no deben ser arrancados
de su medio natural. Un programa satisfactorio de construccién
de viviendas habria de tender a crear pequeiias colectividades con
las facilidades necesarias en lo que se refiere al aprovisionamien-
to, a las actividades sociales y a las distracciones, asi como a te-
rrenos de juego absolutamente seguros y de facil acceso para los
nifios. Se reuniran, asi, las mayores ventajas de la vida en un pue-
blo con las ventajas que proporciona la ciudad en el terreno de
la higiene, de la cultura y de la economia del trabajo. Aunque en
muchos paises haya comenzado la obra de reconstruccién, seria
quimérico esperar que las familias europeas, salvo raras excep-
ciones, puedan ser nuevamente alojadas en estas condiciones.
Sin embargo, nos parece que, no obstante la situacién desfavo-
rable que actualmente se halla en la mayor parte de las grandes
ciudades europeas, se podria, con pocos gastos, hacer mucho mas
para desarrollar €l espiritu comunitario entre grupos de familias
limitados y para procurar terrenos de juego adecuados a los ni-
fios, que tanto los necesitan®.

En el transcurso de los veinte o treinta afios tltimos, se han
dedicado en Europa, con més o menos éxito, sumas cada vez mas
considerables, de fuentes publicas o privadas, para la lucha contra
la falta de salud mental. Existen centros |psico-pedagédgicos, clini-
cas psiquiatricas, servicios de asistencia a las familias, servicios
sociales y multitud de organismos analogos que se esfuerzan por

! Ha sido dado un ejemplo excelente por el movimiento de los centros
sociales en los paises escandinavos y en el Reino Unido, asf como por la
creacién de terrenos de juego donde los nifios de las zonas superpobladas
pueden jugar con toda libertad. Véase Lady ALLEN: Adventure Playgrounds,
King George’s Jubilee Trust, 1653.
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remediar los dafios causados principalmente por la dificultad de
relaciones y los estados de tensién entre miembros de una mis-
ma familia. Normalmente, se hacen pocas cosas hasta que surge
una crisis. La presencia de un solo individuo gravemente inadap-
tado puede, en esos momentos, ocasionar gastos astronémicos
para la colectividad : no solamente se trata, por cierto, de gastos
y cuidados especiales que exigen ¢l tener que recurrir a un per-
sonal especializado, sino también de un proceso que se perpetda,
originando la aparicién de un numero cada vez mayor de seres
inadaptados y desdichados. En todas las formas de accién social,
sobre todo cuando se irata de garantizar el desarrollo afectivo
del nifio, cuesta mucho menos, en fin de cuentas, hacer un es-
fuerzo considerable para prevenir que un esfuerzo minimo para
curar, y €l beneficio de este esfuerzo alcanza a toda la colectivi-
dad. En el terreno de la salud mental, las actividades preventivas
y constructivas exigen la intervencién concertada de todos los
que se ocupan de la familia: administradores, arquitectos, educa-
dores, psicologos, médicos, especialistas de la planificacién social
o legisladores. El desarrollo normal y sano de una colectividaa
no puede estar asegurado ni por una pequefia cantidad de me-
didas particulares, ni por el nombramiento de algunos expertos.
Exige junto a los expertos y los medios necesarios para tratar a
los individuos nerviosos o inadaptados, la conciencia practica de
que toda medida de cardcter social tiene una repercusiéon en la
vida de la familia y, por medio de la familia, en el desarrollo de
la préxima generacion de padres.
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CAPITULO I

Educacién pre-escolar '

Las necesidades sociales.—La familia moderna incompleta que
dispone de un espacio vital limitado en un marco urbano, suele
estar incapacitada para proporcionar al mifio todo aquello que
este necesita en el terreno fisico y fisiologico para realizar su ple-
no desarrollo personal. En el campo, en donde el nifio dispone
de todo el espacio preciso para jugar, donde tiene al alcance de
la mano materiales de juego naturales—arena, agua, barro—, en
un medio en donde no corre riesgos graves y en donde se halla
rodeado 'de otros nifios de edad pre-escolar, muchas de sus nece-
sidades se satisfacen naturalmente. Muy distinta es la situacién
del pequefio ciudadano: el espacio de que dispone para jugar
en su casa suele ser muy limitado—en muchos hogares ni siquie-
ra hay espacio—; el deseo que siente de hacer experimentos con
lo que le rodea se ve limitado por obligaciones de orden y de
limpieza que él no puede comprender; en cuanto pone los pies
fuera de casa, se sumerge en un medio peligroso—demasiado pe-
ligroso para que pueda ir muy lejos—; puede, en fin, no tener el
menor contacto con otros nifios o con otros adultos que no sean
sus padres. La escuela maternal—que proporciona artificialmente
al nifio el espacio, €l material de juego y los compaiieros de su
edad que necesita—es, pues, el antidoto necesario de las restric-
ciones impuestas por la urbanizacién. Esto no quiere decir que
sea indispensable para todos los nifios y que haya que esforzarse
por alejar a un nific de su medio familiar durante la totalidad o,
simplemente, la mayor parte de sus horas del dia.

La educacién pre-escolar en Europa.—En Europa, la educacién
pre-escolar organizada presenta un cuadro confuso, y muchos ex-
ternados para nifios pequefios tienen objetivos implicitos o expli-
citos contradictorios. En muchos paises, la escuela maternal y el

!De modo general, este capitulo se basa en las deliberaciones del grin-
po I; pero en la primera parte torna ampliamente, y con frecuencia de modo
textual, los documentos de trabajo establecidos para la conferencia por
H. Acbli y por la Oficina Internacional Catdlica de la Infancia.
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jardin de la infancia tienen su origen en la guarderia o en la casa
cuna, v ain conservan—y este es su rasgo esencial—el caricter
de un servicio de socorro, destinado a los nifios en edad pre-esco-
lar cuya madre no puede ocuparse de ellos. En otros pafses, ge-
neralmente més présperos desde el punto de vista econémico, 1a
escuela maternal o el jardin de la infancia solo se ocupan de la
educacién y tinicamente entre los tres ¢ cuatro afios de edad ¥
el principio del periodo de escolaridad obligatoria. De hecho, mu-
chos establecimientos pre-escolares combinan esta funcién educa-
tiva con otra de proteccién fisica y social; en Francia, p. ej., al-
gunos tienen dos categorias distintas de personal; una, encarga-
da de breves sesiones cotidianas de educacién pre-escolar, v ia
otra, al cuidado de los nifios desde el principio de la mafiana
hasta el final de la jornada de trabajo de la madre. A pesar de
que la distincién sea, tal wvez, artificial en la practica, hay que
sefalar la diferencia esencial que separa la concepcion de la nur-
sery, de la guarderia o de la casa cuna, por un lado. v 1la de la
escuela maternal, del jardin de la infancia y de las clases infan-
tiles propiamente dichas, por otro. En €l primer caso, se trata
ante todo de proporcionar cuidados fisicos a los nifios, que sue-
len ser bebés de menos de dos afios; el papel educativo es nulo,
o todo lo mis accesorio, y el personal pocas veces posee una for-
macién pedagdeica. En el segundo caso, el establecimiento tiene,
ante todo, un fin educativo vy se esfuerza en ofrecer un marco vy
un personal especializado que responden a las necesidades psico-
16gicas v educativas de los nifios, v que enriquecen y completan,
sin reemplazarlos, 1a educacién v los cuidados fisicos que normal-
mente administra la madre en el hogar. Por ello, no debe ocupar
cada dfa, sino una parte bastante reducida de las horas de vigilia
del nifio. La medida en que el establecimiento pre-escolar se.obli-
gue a asumir tareas que, hablando con propiedad, no son de su
incumbencia, depende de condiciones econémicas y sociales desfa-
vorables, que seria preciso modificar en su origen por otros me-
dios. La misma necesidad y la amplitud de sus actividades real-
mente educativas dependen de 1a nosibilidad del padre, v sobre
todo de la madre—y aquf no se trata solamente de posibilidades
econémicas—de asegurar completa e inteligentemente la educa-
cién del nifio durante los afios que preceden a su ingreso en la
escuela primaria,

Hay que insistir en que toda medida que tiende a separar de
su madrz a un nifio de menos de tres afios no es de desear, ge-
neralmente, para el desarrollo mental y afectivo de este. Vale mas,
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al parecer, tomar medidas econémicas y sociales para poner a la
madre en condiciones de consagrar todos sus esfuerzos al nifio,
al menos durante los dos o tres primeros afios, y, en caso nece-
sario, para ayudarla en su tarea, mejor que crear casas cumas V
guarderias para estimularla a volver a su trabajo en cuanto esté
fisicamente en estado de hacerlo después del parto. Asimismo,
de favorecer la formacién de familias numerosas por un sistema
de subsidios familiares y por otros medios, si esto no va acom-
pafiado de otras medidas sociales que permitan a la familia dar
una educacién a los hijos, se corre el riesgo de aumentar el nu-
mero de inadaptados en la comunidad. La fatiga v la irritabilidad
de la madre, el cuchitril demasiado fleno, la falta de espacio
para jugar fuera y otros inconvenientes andlogos, conducen a las
disensiones conyugales, a los métodos de educacién represiva vy,
por fin, a distintas formas de malestar social, de desequilibrio
mental vy de delincuencia. Sustraer a los nifios a esas condiciones
durante largos periodos es, ciertamente, algo necesario, pero solo
es un paliativo, y no un remedio.

Por otra parte, es una forma de accidén social diferente de la
propuesta en la escuela maternal. Para bien de los nifios europeos
—sobre todo para aquellos que viven en hogares demasiado 1le-
nos en las grandes ciudades, pero también para los de las clases
meadias que moran en pisos en condiciones materiales con frecuen-
cia bastante buenas—estas tres o cuatro horas de contacto co-
tidiano con un grupo de nifios de la misma edad, en que gozan
de una atmésfera de tranquilidad y de un espacio suficiente, re-
presentan un puntal necesario a su desarrollo normal. Y, sin em-
bargo, muy pocos paises disponen de una red de escuelas mater-
nales lo bastante extensas; en fparte, porque no se reconoce Su
necesidad, y en parte, porque esta forma de educacién exige mu-
cho espacio, personal y material. Resulta dificil obtener informes
verdaderos sobre la proporcién de nifios entre tres y cinco o seis
anos que frecuentan esas escuelas; sin embargo, al ojear la con-
tinuacién de este informe, el lector no debera perder de vista el
hecho de que esta cifra no supera el 60 por 100 sino en muy
pocos paises, y que con la mayor frecuencia solo llega al 10 o al
15 por 100! Ademais, estas cifras globales ocultan el hecho de

! Se han tomado estas cifras de L’éducation dans le monde, Organisation
et statistiques (Paris, Unesco, 1955), y del informe sobre L’éducation présco-
laire dans le monde, instituido para la Conferencia de la Organizacién mun-
dial para la educarion preescolar. Parece ser, como era de esperar, que los
porcentajes corresponden aproximadamente a la densidad de la poblacién.
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que en Inglaterra, p. ej., y en otros paises, las plazas disponibles
en las escuelas maternales que dependen de centros de ensefian-
za oficial subvencionados se conceden generalmente a los nifios
cuyas familias no pueden ocuparse de ellos durante todo el dia,
o de que las escuelas en cuestién estdn situadas en los barrios més
pobres. Por el contrario, en muchos paises hay escuelas mater-
nales y jardines de la infancia financiados por capitales privados
y dirigidos también privadamente, que admiten a los hijos de
padres acomodados. Pero para los nifios cuya situacién econdémi-
ca se halla entre los dos extremos y cuyas necesidades, aunque
diferentes, pueden ser igualmente grandes, no se ha previsto nada
o casi nada.

Aun a riesgo de crear alguna confusién, insistiremos en las
paginas que siguen en los medios de satisfacer algunas de las ne-
cesidades mas urgentes de los nifios, en el terreno afectivo, inte-
lectual y social, durante el periodo que precede al de la escola-
ridad obligatoria. Hoy en dia, son raros los sujetos cuyo des-
arrollo se opera en condiciones ideales, en ¢l seno de una familia
numerosa que viva en una casa espaciosa, con jardin, bajo la di-
reccién de una madre inteligente con suficiente tiempo y energia
que dedicar a la educacién de sus hijos. La mayoria no puede
ni siquiera beneficiarse con el sucedaneo que representa la escue-
la maternal. No obstante, e incluso si les falta sitio y tiempo, los
padres pueden hacer mucho para asegurar a sus hijos un des-
arrollo afectivo e intelectual equilibrado, a condiciéon de que se
les ayude a comprender sus necesidades y a satisfacerlas de for-
ma inteligente. Asi, pues, en este estudio de los problemas de la
educacién pre-escolar hemos yuxtapuesto voluntariamente las ta-
reas que incumben a la familia y a la escuela, a la madre y a la
maestra—ya que muchas veces la madre se verd obligada a asu-
mir este doble papel lo mejor que pueda—. Ademads, para ejecutar
completamente su labor, la escuela maternal no debe limitarse a
los cuidados psicoldgicos y pedagdgicos que dispensa a los nifios
que le estdn confiados, sino que debe ayudar activamente a los
padres a convertirse en mejores educadores.

De esta manera, en Bélgica, donde la densidad demografica es de 284 habi-
tantes por kilémetro cuadrado (1951), el 65 por 100 aproximadamente de los
nifios de tres a seis afios asisten a una escuela maternal; en Francia, donde
la densidad media es de 77 habitantes por kilémetro cuadrado (1951), esta ci-
fra alcanza aproximadamente e! 20 por 100, mientras que en Noruega, para
una densidad de 10 habitantes por kildmetro cuadrado, es inferior al 3 por
100.
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La socializacién.—Para poder realizar completamente sus pro-
pias potencialidades, el nifio debe llevar a cabo, desde su naci-
miento hasta el principio de su periodo de escolaridad obligato-
ria (cinco o seis afios), toda una serie de tareas necesarias para
su desarrollo afectivo, intelectual y fisico. Muchas de sus adqui-
siciones, p. ej., gatear y andar, son, ante todo, una ocuestién de
maduracién fisiolégica; otras—p. ej., aprender a hablar—, son tam-
bién resultado de la maduracion, pero esto bajo €l efecto de un
estimulo social. Cada aspecto del crecimiento del nifio pequefio,
cada una de sus nuevas adquisiciones se hallan influidas por la
actitud de los que le rodean. Su proceso de desarrollo puede fa-
cilitarse de varias formas que ejerceran influencias igualmente
variadas sobre sus relaciones hacia si mismo y hacia el préjimo
v sobre toda su vida futura.

Se encuentra un elemento social incluso en actos que al pa-
recer no revelan sino maduraciéon. A medida que las colectivida-
des humanas retimen a un mayor nimero de individuos y salen
de su aislamiento, es més importante que el desarrollo de la per-
sonalidad individual se lleve a cabo er un contexto que ponga
de relieve la necesidad de participar en la vida y en el desarrollo
del conjunto de la sociedad, Por €llo, lo més importante para
la sociedad es emprender la socializacién de los impulsos brutos
del egotismo infantil. A los dos afios, v a veces antes, el nifio
sabe habitualmente hablar y, por ello, se hace mucho mas acce-
sible a la influencia educativa materna; de ella debe, pues, apren-
der los principios fundamentales del comportamiento moral, de
la cooperacién con los demds, de la forma en que hay que com-
partir los seres y las cosas con sus hermanos y hermanas mayo-
res y mas pequefios y con sus padres. Las actitudes sociales y
morales no se desprenden espontineamente de una interaccién,
sino que son fruto de la educacién y sobre todo de la experien-
cia social adquirida por los nifios que juegan en grupo en pre-
sencia de 1a madre o de la maestra—las cuales no se limitan a
reglamentar su conducta, sino que deben interpretar también para
ellos las normas morales de la sociedad—. El nifioc debe apren-
der a respetar los derechos del préjimo y a plegarse a obliga-
ciones, muchas veces contrarias a sus deseos egoistas; ha de acos-
tumbrarse progresivamente y de forma cada vez mas compleja a
conocer y distinguir entre si aquellas situaciones en que debe ab-
dicar o modificar cualquiera de sus deseos para amoldarse al
modo de vida adoptado por su grupo y aquellas en que debe de-
fender sus propios derechos.
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La familia proporciona al nifio su primer grupo social, dentro
del cual puede adquirir el sentido de la reciprocidad y, cuando
esta familia es bastante completa, constituye también para él
una sociedad natural que le proporcionara la ocasién de experi-
mentar muchas otras relaciones de jerarquia y de igualdad. A me-
dida que va aumentado la experiencia del nifio, entra en contacto
con otros grupos familiares y con los nifios de la vecindad que
tienen aproximadamente su edad; mas adelante, descubre distin-
tas y mas amplias colectividades: la escuela maternal o la clase
infantil y la escuela primaria. Estas—sobre todo la escuela pri-
maria—son colectividades que se diferencian de la familia, ya que
Jas relaciones son menos personales y menos intensas y las rela-
ciones entre iguales adquieren mas importancia. Sin embargo, el
nifio pequefio no puede concebir un grupo demasiado numeroso,
ni siquiera un grupo tan poco complejo como un pueblo o un
barrio; pero puede tener relaciones directas en un grupito de
comparfieros o en una clase! de diez o quince nifios de su edad,
comprender estas relaciones y descubrir asi, progresivamente, gru-
pos cada vez més numerosos. Durante este aprendizaje progre-
sivo, basado en principio en una primera experiencia social ad-
quirida entre sus padres y sus hermanos y hermanas, es cuando
se orientard cada vez mas hacia el préjimo, cuando echari los ci-
mientos «de una concepcidén cada vez mas amplia de los lazos
que le unen a la sociedad y cuando estableceri actitudes y téc-
nicas morales que le permitan llegar a un acuerdo satisfactorio
con los nifios y los adultos fuera del estrecho circulo familiar.
Incluso en un hogar feliz que permita satisfacer muchas de sus
necesidades personales, solamente podra el nifio adquinir esta ex-
periencia social progresiva €n condiciones excepcionales y a cuen-
ta de muchas reflexiones y de abnegacién por parte de su madre;
la misma fuerza de los lazos que le unen no solo a sus padres,
sino también a otros miembros de su familia, presenta, por otra
parte, un caracter exclusivo que puede contribuir a alzar barreras
entre los individuos, antes que a derribarlas.

! En una escuela maternal, una clase compuesta por cuarenta y hasta se-
senta nifios €s un contrasentido desde el punto de vista de la educacién pre-
escolar concebida como medio de formacién social para los nifios de tres
a cuatro anos. En las escuelas europeas, la proporciéon media varia al pa-
recer, de una maestra para cincuenta y nueve nifios a una maestra para
dieciocho. Aunque una maestra de escuela maternal, perfectamente califi-
cada, puede verse al cargo de treinta o mas nifios, en muchos paises esta
asistida por adjuntas o por padres que se ofrecen como voluntarios para
ciertas tareas de vigilancia.
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A la edad de ingreso en la escuela maternal—es decir, a los
tres o cuatro afios en la mayor parte de los paises—, €l nifio es
aun naturalmente egocéntrico y obedece casi por completo a sus
propios impulsos. Sus actitudes, en la medida en que son sociales,
se centran en los adultos. Los primeros trabajos de Piaget!, aun
cuando reflejan en cierta medida las actividades del tipo Mon-
tessori a las que se entregaban los sujetos observados, han sido
confirmados por investigaciones ulteriores2. Hasta la edad de los
tres afios, aproximadamente, el nifio—a menos que posea una ma-
durez particular y hava disfrutado de facilidades excepcionales de
educacién durante sus primeros afios—, no es capaz de participar
en ningdn juego en el que se requiera la cooperacién: las activi-
dades solitarias o paralelas—un nifio que ignora al que juega a
su lado—ocupan un lugar preponderante en su vida. Sin embargo,
se ha comprobado en el nifioc un progreso muy marcado de la
integracion social hacia los tres afios; durante los dos o tres si-
guientes, participa cada vez con mas frecuencia en juegos que
precisan la cooperacién y la asociacién., Esta tendencia alcanza
un primer maximo entre los cinco y los siete afios 3.

Como se ha dicho antes, el comportamiento social y las bases
morales sobre los que descansa son, en gran medida, cosas que
se aprenden. En condiciones ideales de vida y, particularmente,

' PIAGET: Le langage et la pensée chez Penfant. Neuchéitel, Delachaux et
Niestlé, 1924; Le jugement et le raisonnement chez l'enfamt, Neuchitel, De-
lachaux et Niestlé, 1924; véanse también las criticas de C. BUHLER: Kindheit
und Jugend, 3 ed., Leipzig, Hitzel, 1931, pag. 161, y de M. MucHow: «Psy-
chologische Probleme der frithen Erzichung», Akademie gemeinniitziger Wis.
senschaften zu Erfurt, Abteilung fiir Erziehungswissenschaft und Jugend-
kunde, N.° 19, Verlag Stenger, Erfurt, 1929, pags. 54 y sgs.; W. HaNsen: Die
Entwicklung des Kindlichen Weltbildes, Munich, Késel u. Puslet, 1938 v 1949,
pégina 114.

*C. y W. StERN: Die Kindersprache, 4> ed., Leipzig, J. A. Barth, 1928; S.
Isaacs: Social development in young children, Londres, Routledge, 1930.

3H. HerzER: «Das volkstiimliche Kinderspiel», Wiener Arb. z. pid. Psych.,
1927, mim. 6; M. PARTEN: An Analysis of Social Participation, Leadership and
other Factors in Pre-school Play Groups, tesis de Ph. D. no publicada, Uni-
versidad de Minnesota, 1929; las conclusiones de esta obra han sido vueltas
a tratar por su autor en los dos articulos siguientes: «Social participation
among Pre-school Children», J. Abnorm. Soc. Psych, 1933, 27, pags. 430440,
y «Social Play among Pre-school Children» J. Abnorm. Soc. Psych, 1933, 28,
pags. 136-47; esta tesis esta resumida en R. G. BARKER, et al.: Child Behaviour
and Development, Nueva York, McGraw-Hill, 1943, pags. 509-25; C. BUHLER:
Kindreit und Jugend, op. cit.; L. A. Hartwick y M. K. SANDERs: «Age differ-
ences in Behaviour at the Nursery School Level», Child Development, 1938,
9, pags. 2747; W. HansEX: loc. cit, pags. 1434 «Das Spiel in der Friihphase
der Kindheit».
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cuando el nifio forma parte de una familia numerosa que habita
en una comunidad y que le ofrece ocasiones de contacto con otros
nifios fuera del grupo inmediato de hermanos y hermanas, esta
adquisicién se lleva a cabo mas o menos espontaneamente, bajo
la direccién de la madre o del padre. Cuando el nifio carece de
estas facilidades, la escuela maternal tiene un importante papel
que desempeiiar en el desarrollo del comportamiento sociall. El
simple contacto de un nific con compaiieros de su edad ofrece
muchas ocasiones de aprendizaje social. Basandose en estudios
cualitativos de las necesidades sociales de distintos nifios, Hetzer
sugiere que se les coloque en grupos de juego diferentes, seglin
el aspecto de su comportamiento social que se trate de desarro-
Illar. La maestra de la escuela maternal o los padres pueden ejer-
cer una accién mas eficaz aun sobre el nifio. La maestra no solo
puede proporcionarle ocasiones de aprendizaje social, sino tam-
bién ayudarle activamente a pasar del egocentrismo a actividades
de asociacién y de cooperacidn, regidas por reglas comunes libre-
mente aceptadas y comprendidas. Sus comentarios y sus reaccio-
nes «con respecto al comportamiento social del nifio, la forma en
que estimule la cooperacién y la abnegacién con que regule las
controversias, sus alabanzas y sus reproches v hasta las pregun-
tas que haga contribuyen a formar a sus alumnos y a reglamen-
tar su conducta.

Ademis de la experiencia social concreta y orientada que ad-
quieren los nifios por medio de las relaciones que mantienen entre
si bajo 1a direccién de la maestra, esta puede ayudarles a fami-
liarizarse con toda clase de personajes y cosas que desconocen y
les parecen extrafias. Desde hace mucho tiempo, las escuelas ma-
ternales, igual que las escuelas primarias, han adquirido la exce-
lente costumbre de hacer a los alumnos franquear de vez en vez
los limites del hogar y de la escuela, interesidndoles en las activi-
dades de los demés, invitando a los alumnos que no pertenezcan
al centro. Si hay extranjeros de paso en la localidad, la maestra
puede tratar de establecer relaciones amistosas entre estos y sus
alumnos. Mirando estampas y escuchando narraciones, incluso los
nifios muy pequefios pueden llegar a saber cémo viven los esqui-
males o los africanos; cantando en su texto original canciones de
otros paises, acaban por comprender que los distintos pueblos
utilizan palabras diferentes para decir la misma cosa. Afirmar que

t K. L. McLaugHLIN. «Kinderganten education», Encyclopedia of Educa-
tional Research (ed. rev.), publicado bajo la direccion de W. S. Monnoe.
Nueva York, Macmillan, 1950, pags. 647-57.
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la comprensién internacional, en el més amplio sentido de la pa-
labra, podria ser inculcada en la escuela maternal, seria ir dema-
siado lejos; sin embargo, familiarizando a los nifios con aquello
que les parece insélito, la maestra puede contribuir a reducir las
reacciones de temor o de agresividad provocadas por los extran-
jeros y unir en forma activa la socializacién de los nifios pequefios
con la creacién de actitudes favorables respecto a otros pueblos.
Hay que destacar, sin embargo, que la contribucién fundamental
del hogar y de la escuela maternal a la causa de la comprensién
internacional consiste, en este estadio inicial, en crear una acti-
tud benévola hacia el préjimo; y esto, mejor que inculcando a los
nifios conocimientos sobre otros pueblos, se consigue ensefiando-
les a2 mantener buenas relaciones con sus compaiieros de juego .

La seguridad y la independencia.—El desarrollo social del nifio
no se lleva a cabo solamente al amparo de sus contactos con los
demas. Las vias de acceso a aquel deben prepararse por medio
de la satisfaccién progresiva de otras necesidades. Desde el naci-
miento, el progreso psicolégico normal 1lleva a wna diferenciacién
cada vez més avanzada entre el individuo y su medio humano y
material, una distincién cada vez mas completa entre el mundo
de las realidades exteriores y el reino de la imaginacién, y una
creciente independencia fisica y afectiva. Ninguno de estos pro-
cesos estd completamente terminado antes del final de la adoles-
cencia, y corren €l riesgo de no alcanzar este término, o alcan-
zarlo solo en parte, cuando las primeras fases del desarrollo del
nifio no han sido favorables.

. Una madre dulce, amante, de caricter estable y sensato, ins-
pira al nifio un sentimiento de seguridad que serd la base de su
futuro sentimiento de independencia. Durante los dos o tres pri-
meros afios de su vida, €lla es quien satisface sus necesidades y
quien, al mismo tiempo, contribuye en mucho a su adaptacién
a la realidad, proporcionandole o negandole satisfacciones. En el
marco protector de su carifio puede el nifio afirmar su indepen-
dencia. La imita, se siente parte integrante de ella, y contra ella
se rebela de cuando en cuando. Si las relaciones del nifio con su

! Declaraciones de Mme. Herbiniére-Lebert, presidente de la Organiza-
cién mundial para la educacién pre-escolar. El lector hallard un excelente
estudio experimental en la evolucién de la idea que se forman los nifios de
su propio pais y de los paises extranjeros, en J. PIAGET y A. WEIL: «Le déve-
loppement chez I'enfant de Vidée de patrie et des relations avec I'étranger»,
Bull. Int. Sci. Soc, Unesco, vol. 3, nium. 3, sept.-dic. 1951, pags. 605-21.



La ampliacion de las relaciones 61

madre estan libres de toda ansiedad y acepta sanamente los va-
lores familiares, su independencia y su actitud de oposicién seran
factores importantes del desarrollo de su personalidad y, mas tar-
de, de su capacidad para adquirir y elaborar su propia escala de
valores. Valentine! ha demostrado toda la importancia del perio-
do negativista, que se suele situar a los dos o tres afios, para la
posterior formaciéon del caricter. Esta tendencia a la oposicién
puede llegar a ser excesiva si los padres se muestran inconsecuen-
tes o demasiado indulgentes; por el contrario, si son demasiado
severos y autoritarios, pueden provocar rebeldias o, al obligarles
a rechazar sus tendencias, hacer de sus hijos seres pusilanimes
o insignificantes. En una familia estable, la mayoria de los nifios
gozan de una seguridad y de una independencia que bastan para
satisfacer sus necesidades de identificacién y de oposicién, asi
como para asegurarles un desarrollo normal en el terreno afectivo
e intelectual. Pero muchos de estos padres mecesitan consejo cuan-
do se ven obligados a hacer frente a crisis de cdlera, a desobediencia,
a espiritu de contradiccion, al rechazamiento de alimentos, etc., que
son manifestaciones normales de la actitud de oposicién y de las
dificultades inherentes al proceso de desarrollo. Deben llegar igual-
mente a comprender que la desobediencia infantil, p. ej., se debe
muchas veces a la pura negligencia o a la imposibilidad de dife-
rir una reaccioén; y que ciertas seflales de egoismo, de insolencia
o de falta de educacién, corresponden sencillamente a una fase
del desarrollo, son prueba de una normal falta de madurez. Esto
no significa, naturalmente, que los padres hayan de contentarse
con aceptar o disculpar este comportamiento; tienen que apren-
der a no ceder nunca a la irritacién y a tener en cuenta las ne-
cesidades del desarrollo del nifio antes que su conveniencia per-
sonal.

La ampliacién de las relaciones.—Las relaciones entre padres e
hijos son de orden profundamente afectivo, y toda la vida del
nifio se encuentra marcada por ellas. Por tanto, es importante
ampliar lo mas rapidamente posible el campo de las relaciones
del nifio y su sentimiento de dependencia exclusiva respecto a su
madre. Trabando conocimiento con un grupito de nifios, en casa
de otra familia, 0o, mas a menudo, con los demas alumnos de la
escuela maternal, saldra del estrecho circulo de sus hermanos y

! Psychology of Early Childhood, Londres, Methuen, 1942. The Difficult
Child and the Problem of Discipline, 52 ed. Londres, Methuen, 1950.
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hermanas para entrar en un grupo que depende de un adulto dis-
tinto a su madre, y esto serd para él una etapa importante hacia
el hallazgo de un mundo real mas amplio. Entonces se vera
obligado a comparar este nuevo medio con €l de su hogar. El hijo
tinico, o el hijo mimado, ya no es el centro del interés general;
tiene que compartir con otros la atencién del adulto; tal vez sea
esta la ocasién—lo es al menos para muchos hijos unicos—de ex-
perimentar una primera desilusién cuando los otros nifios se mues-
tren indiferentes o agresivos y su madre lo abandone a si mismo.
Es*e puede ser el primer choque causado por un destete psicols-
gico de los cuidados exclusivos de la madre. Para esta puede ser
también una prueba penosa y, con mucha frecuencia, un nifio in-
adaptado es un nifio a quien su madre no ha sabido liberar de
su tutela,

Pero las relaciones del nifio con los grupos extrafios al hogar
no deben limitarse a una serie de experiencias negativas, por muy
necesarias que sean estas para asegurar su adaptacién a la rea-
lidad. La clase maternal ofrece al nifio todo un conjunto de rela-
ciones diferentes de las conocidas en el hogar, tensiones, dificul-
tades nuevas y muevas formas de resolverlas para adaptarse ar-
moniosamente a 1o que le rodea. De un modo positivo, la escuela
maternal puede continuar y desarrollar la accién ejercida por la
madre, ofreciendo compensaciones aceptables y dichosas para las
esperanzas y los deseos infantiles que es preciso abandonar. Fa-
vorece la tendencia natural del nifio a la independencia y le ofre-
ce, en la persona de la maestra—que no es su madre, pero que
€l juzga segura—, un adulto a quien puede querer y odiar con
menos intensidad que a sus padres. Todo esto enriquece y hace
mas afectiva la red de relaciones del nifio con los demas. Al ofre-
cerle una expemiencia concreta mucho mas variada del mundo
material y humano de lo que puede hacerlo un hogar medio, la
escuela maternal le ayuda a arrancarse al dominio anarquico de
su propia imaginacién y a penetrar mucho antes en un mundo
en que descubre que los demas—nifios y adultos—experimentan
los mismos sentimientos que él, y en una realidad objetiva donde
las relaciones de causa a efecto se determinan por leyes indepen-
dientes de sus deseos y de sus temores.

El crecimiento intelectual. —En los nifios pequeiios, el desarro-
llo afectivo y social va a la par con el crecimiento intelectual.
Fl nifio que no se siente seguro no se desarrolla normalmente
en el terreno social y puede, por esto, encontrarse retrasado en
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el terreno intelectual. Por el contrario, y segin lo demuestran
las encuestas acerca de los nifios colocados en instituciones y so-
bre mifios de los grupos econdmicos menos favorecidos?, la falta
de experiencias estimulantes puede retrasar la adquisicién de co-
nocimientos intelectuales—es decir, debilitar las aptitudes inna-
tas—y, en virtud de la insuficiencia del bagaje conceptual y ver-
bal, ejercer posteniormente, en contrapartida, una accién parali-
zante en las relaciones sociales.

El hogar y la escuela maternal deben contribuir naturalmente
al desarrollo intelectual del nifio por la calidad del medio y no
por una ensefianza directa del estilo de la dispensada por la escuela
primaria o secundaria. No deja de ser cierto que la madre y la
maestra deben saber cdmo contribuye la experiencia al desarrollo
intelectual del nifio y en qué forma pueden ellas, mediante sus
aportaciones y sus intervenciones personales, no solo seguir y
facilitar, sino también estimular y orientar el curso natural del
crecimiento.

El desarrolMo lingiiistico y la formacién de los conceptos estin
intimamente ligados y son la base del desarrollo intelectual. El}
nifio retiene términos y expresiones del lenguaje de los adultos
a medida que se va construyendo nociones menos rudimentarias.
Por otra parte, este lenguaje ejerce, en virtud de los puntos de
vista y las categorias que comprende bajo una forma implicita,
una gran influencia sobre la génesis de los conceptos del nifio.

Los estudios de psicologia genética destacan que el pensamien-
to es una accién interiorizada y sistematizada. Con frecuencia,
el nifio debe representar lo que el adulto es capaz de pensar in-
teriormente, y la imagen objetiva que el adulto se hace del mun-
do tiene por origen la actividad sensomotriz del nifio, en donde
actitud, movimiento, excitacién y busqueda de la experiencia y
de satisfacciones estdn unidas unas a otras cada vez mas intima-
mente para formar la base de una serie de nociones y de ideas
que van multiplicAndose, tomando poco a poco una forma ver-

LE. H. Jones: «Environment al Influences of Mental Development», Ma-
nual of Child Psychology, publicado bajo la direccién de L. Carmichael, Lon-
dres, Chapman and Hall, 1946, pags. 582-632; traduccién francesa, t. 1I, pa-
ginas 917-98 (Paris, P. U. F. 1952); M. F. Lirrie! y H. M. WiLLiams: An Analy-
tical Scale of Language Achievement, Univ. Iowa Stud. Child Welfare, 1937;
13, niim. 2, pags. 4994; H. M. SKeeLS; R. UPDEGRAFF; B. L. WELLMANN y H. M.
WiLLiaMs: A Study of Environmental Stimulation: an Orphanage Pre-schocl
Project, Univ. Jowa Stud. Child Welfare, 1942, 15, nim. 4. )
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ball. La actividad y la experiencia se convierten, pues, cada vez
més en ¢l alimento esencial del desarrollo intelectual, y la es-
cuela, igual que el hogar, debe proporcionar al nifio una y otra
en las formas mdas variadas posibles.

Tales consideraciones han llevado a Maria Montessori? a in-
ventar materiales de juego que inducen al nifio a entregarse ais-
ladamente a actividades concretas. Sin embargo, se ha demos-
trado que este género de actividad, designado comunmente con
el término de juego de ejercicio?, solo constituye una parte del
juego esponténeo del nifio. El juego simbdlico o juego de imi-
tacién es atin mas caracteristico de los nifios de edad pre-esco-
lar4. Consiste en reproducir escenas tipicas de la vida real en
que ¢l padre, la madre, los animales y—naturalmente—los mis-
mos nifios desempefian los principales papeles. En muchos paises
jugar a las mufiecas es una de las formas mas extendidas del jue-
go de imitacién. Pero hay escenas y sucesos exteriores en la casa
familiar que pueden ser objeto de imitacién: se encuentiran ex-
celentes ejemplos en el hecho, para el mifio, de jugar al tren o al
jardin de aclimatacion. Las historias contadas por los padres y
las maestras proporcionan igualmente al nifio temas de dramati-
zacion espontdnea.

Convenientemente orientadas, tales actividades contribuyen en
forma extraordinaria al desarrollo intelectual del nifio. Jugando,
p. €j., @ lavar o al cartero, o bien ayudando a su madre en los
trabajos de la casa, el nifio adquiere nuevas nociones sobre la hi-
giene, la moneda, los transportes, etc. Al mismo tiempo, aprende
palabras iy expresiones que enriquecen su vocabulario. Para que

! C. BUHLER: op. cit.; K. BUHLER: Die geistige Entwicklung des Kindes,
5% ed. Jena, 1922, HENSEN: op. cit.,, pags. 7299 y 23563; H. Herzer y B. Rein:
DORF: «Sprachentwicklung und soziales Milieu», Zeitschr. f. ang. Psych.,
Leipzig, Barth, 1928; O. KroH: «Ueber die intelektuelle Entwicklung der
reifenden Jugend», Zeitschr. f. pdd. Psych. 1928, 29, pags. 10-34; J. PIAGET:
La psychologie de Ulintelligence, Paris, Colin, 1947; H. WALLON: Les origines
de la pensée chez lenfant, Paris, Presses Universitaires de France, 1945,
2 vol.

2 M. MONTESSORI: Autoeducazione nelle scuole elementari, 32 ed., Roma,
E. Loescher, 1916; The Absorbent Mind, Wheaton, Illinois, Theosophical
Press, 1949.

37, Piacer: La formation du symbole chez Uenfant, Neuchitel, Delachaux
et Niestlg, 1945, y llamado Funktionsiibung, por C. BUHLER: op, cit., y func-
tional play en inglés.

‘La mayor parte de los observadores de nifios de corta edad han ssfia-
lado que representaban distintos papeles o imitaban a las diferentes perso-
nas que les rod:aban. Piaget ha sometido este tipo de juego a un analisis
profundo (para referencias, véase la nota anterior).
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el nifio pueda entregarse a tales actividades, la casa familiar y la
escuela deben disponer no solo de barro para modelar, colores,
pinceles y libros de estampas muy sencillas, sino también de utiles
de limpieza de modelo reducido, de muifiecas, de juguetes mecani-
cos, de juegos de construccién y de otros elementales sencillos
gue se presten al juego de imitacién.

Cuando tales actividades se llevan a cabo en grupo, los nifios
acostumbran conversar entre si. Segin resultados de una encuesta
conducida por van Alstynel, ciertos juguetes parecen incitar a los
nifios a hablar, mucho mds que otros. En este aspecto, se clasifican
en primer término las muiiecas, los cubos, etc. McCarthy 2 llega a
proponer que se trate de estimular el desarrollo lingiifstico en
nifios que naturalmente no son locuaces haciéndoles utilizar jugue-
tes que inciten a la conversacion.

La misién del adulto.—¢Cual habria de ser la misién de la
maestra o de los padres en tales actividades? Sin duda algund,
contribuir a la preparacién del material preciso para el juego.
Falta por determinar si deben dejar a los nifios conducir el juego a
su gusto, o bien participar activamente en él, llegando hasta a ins-
pirarles ideas que no hubieran encontrado por si mismos. A pesar
de algunos tedricos modernos de la educacién, que, por motivos
completamente irracionales, tienden a reducir al minimo la par-
ticipacién del adulto, muchos experimentos parecen probar que
el contacto con los adultos favorece enormemente ¢l desarrollo lin-
giifstico e intelectual de los nifios.

McCarthy 3 ha comprobado que los nifios que viven sobre
todo en compaifia de adultos dan pruebas de una notable pre-
cocidad para la palabra. Ocurre lo mismo con los hijos vinicos.
PPor el contrario, muchos estudios demuestran que los nifios reco-
gidos* estdn muy retrasados a este respecto. Igualmente, los
gemelos suelen tardar bastante en hablar porque viven casi siem-

1D, van ALSTYNE: «The Environment of Three-year-old Children. Factors
related to Intelligence and Vocabulary Tests», Teach. coll. contr. Educ.,
1929, nim. 366.

2D. McCarTHY: «Language Development in Childrens, Manual of Child
Psychology, publicado bajo la direccion de L. Carmichael, Londres, Chap-
man and Hall, 1946, pag. 563.

3D. McCARTHY: The Language Development of the Pre-school Child,
Minneapolis, University of Minnesota Press, 1930.

M. F. Litrie y H, M. WiLLiaMs: An Analytical Scale of Language. Achie-
vement, Uni. Iowa Stud. Child Welfare, 1937, 13, nim. 2, pags. 49-94; H. M.
SKELLS; R, UPDEGKAFF; B. L. WELLMANN, y H. M. WILLIAMS: A Study of Envi-

WALL.—S
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pre juntos y tienden en ocasiones a utilizar entre sf una especie
de jerga ininteligible para los demis .

El hecho de que suelan recuperar su retraso cuando ingresan
en la escuela prueba que les ha faltado una influencia estimulante
durante e] primer estadio de su desarrollo lingiiistico 2.

Parece de razén deducir de estas comprobaciones que el adulto
debiera introducir en las actividades de los nifios ideas y compor-
tamientos que les hiciesen superar los esquemas de conducta
que resultan de su desarrollo natural. En lo que respecta a la
educacién de los nifios poco favorecidos socialmente, es bien evi-
dente la necesidad de tal influencia, activa y razonada, que acos-
tumbra ejercer la maestra. En cuanto a los nifics que pertenecen
a grupos sociales favorecidos, los casos en que existen necesidades
andlogas se multiplican rapidamente. Bien entendido, esto no
significa en modo alguno que haya que sugerir a los mifios formas
de actividad absolutamente inadaptadas a su grado de desarrollo
ni que los adultos deban obligarles a tal o cual de ellas. La maestra
debe hacer sencillamente lo que harian unos buenos padres, es
decir, preparar al nifio para la préxima fase de desarrollo deseable
y guiarle en su busqueda de modos mas evolucionados de accién
v de pensamiento. Al mismo tiempo, hay que evitar las soluciones
extremas. Existen juegos y actividades en que el nifio necesita la
participacién, la accién estimulante e incluso la direccién del
adulto; hay otros, igualmente necesarios, donde la intervencién de
este trastorna el proceso en curso y, en particular, el proceso de
asimilacién. El hijo tnico tiene que sufrir con frecuencia un des-
arrollo precoz en ciertos aspectos (sobre todo en lo que respecta
al lenguaje y, en apariencia, al juicio), debido a un contacto de-
masiado estrecho con los adultes, y el hecho de no haber podido
desarrollarse a su propio ritmo y consolidar sus adquisiciones
le lleva a veces a una regresion hacia ciertas formas de infanti-
lismo que mo habia tenido la posibilidad de superar de verdad.
Igualmente, cuando un nifio vive demasiado en compaiiia de adul-
tos, es corriente que se le prive de la experiencia social que da la
frecuentacion de camaradas de su misma edad.

ronmental Stimulation: An Orphanage Pre-School Project, Univ. Iowa, Stud.
Child Welfare, 1942, 15, H.

t1I. LEzINE: Enfance, vol. 1, enero-feb. 1951.

2E, A. Davis: Development of Linguistic Skill in Twins, Singletons with
Siblings, and Only Children from Age Five to Ten Years (Inst. of Child Wel-
fare. Monograph Ser. nim. 14), Minneapolis, University of Minnesota Press,
1937,
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La actitud de trabajo.—En lo que respecta al desarrollo de
las actividades creadoras, la Escuela vienesa de psicologia del ni-
fio ha podido descubrir ciertas tendencias, en apariencia muy ex-
tendidas y muy importantes en nuestra civilizacién. Se refieren
a lo que podriamos llamar el desarrollo de Ia intencionalidad o la
actitud de trabajo. Puede definirse la conducta intencional como
una conducta empujada, desde €l principio, por el deseo de al-
canzar un determinado objetivo a pesar de los obstaculos y las
distracciones. En nuestra civilizacién, el desarrollo normal de la
intencionalidad es de gran importancia en el caso del nifio peque-
fio, ya que es un factor esencial de la madurez que necesita para
.entrar en la escuela primaria y para aceptar las formas de ensefian-
za mas claramente.

En sus estudios sobre e! desarrollo de las actividades creado-
ras, tales como el ajuste de piezas de rompecabezas, el dibujo, ¢l
modelado y el empleo del material Matador !, Hetzer ha compro-
bado la existencia de una progresién de apariencia genética? que
parece corresponder a una ley de desarrollo. La fase inicial se
caracteriza por una simple actividad funcional, ya que el nifio
no tiene conciencia de que el producio de su actividad pueda re-
presentar nada. Segunda fase: una vez terminado este ejercicio
puramente funcional, el nifio advierte que lo que ha hecho ofrece
un parecido con una persona o con un objeto. («Es una torre», «Es
un hombre».) Durante la tercera fase, atribuye un sentido a su
produccién mientras trabaja en ella, pero ello en virtud de la
aparicion accidental de ciertas caracteristicas. Solamente en la
fase final manifiesta el nifio la intencién de representar tal o cual
objeto, antes incluso de ponerse a la tarea, y hace los esfuerzos
necesarios para alcanzar su fin.

En todos los terrenos de actividad creadora estudiados por
Hetzer, €l nifio alcanza este estadio de intencionalidad (en inglés,

1H. Herzer: «Die symbolische Darstellung in der frithen Kindheit», Wie-
ner Arb. 7. Pid. Psych., 1926, nim. 3; Kind und Schaffen, Experimente tiber
konstruktive Betitigung, Jena. Quellen und Studien zur Jugendkunde, 1931.
El material Matador consiste en plaguitas y discos perforados que se unen
por medio de palitos metidos en los agujeros.

2 No obstante, hay que preguntarse si esta intencionalidad o actitud de
trabajo es un producto de la cultura, un ideal impuesto por esta cultura,
y no un procedimiento de determinacidén genética o que resalte exclusiva-
mente la maduracion. En efecto, este fenémeno, p. ej.,, no parece manifes-
tarse en ciertos grupos africanos. Si es este el caso, el papel de los padres
y de la maestra para favorecer su desarrollo puede ser de la mayor im-
portancia,
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purposiveness; en aleman, Werkherstellung) a la edad de cinco
o seis afios, siendo €l trabajo de construccién el dltimo en ha-
cerse intencional. A partir de este momento, se comprueba que los
nifios se asignan ciertas tareas y se esfuerzan en llevarlas a cabo.
Ya son aptos para el ¢rabajo (considerado por oposicién al juego)
en sus formas mas sencillas, y capaces de realizar las tareas que les
fije la maestra. Mediante informe de la formacién de la actitud
de trabajo, C. Biihler los considera, pues, a esta edad, aptos para
entrar en la escuela primarial.

De estos datos de la psicologia del nifio pueden deducirse dos
conclusiones referentes a la educacién pre-escolar, ya sea ésta
dispensada en casa o en la escuela maternal. Ya que la fase de
intencionalidad parece variar con cada forma de actividad y
depender, en cierta medida, de la forma en que el nifio resuelve
sus propios problemas, el simple hecho de acostumbrarle a ma-
nejar pasteles, lapices de colores y barro de modelar le preparara
con toda probabilidad a emplearlos de forma mas meditada, mas
intencional en la escuela primaria. Los padres y la maestra de
escuela maternal deberan también, sin dejar de desarrollar el vo-
cabulario del nifo, hacerle manejar objetos (estampas, libros, etc.)
o llevar a cabo ejercicios (p. €j., asociar una palabra escrita en
una tarjeta al objeto que representa) concebidos para prepararle
al aprendizaje metddico de la lectura. En tercer lugar, el adulto
debe contribuir a orientar el desarrollo del nific en el sentido del
trabajo intencional. La madre y la maestra deben, a partir de los
cuatro afios aproximadamente, estimular suavemente al nific a ter-
minar lo que haya empezado y esforzarse porque fenga conciencia,
desde las primeras fases de su trabajo, del fin que desea al-
canzar.

Inmediatamente antes de su ingreso en la escuela primaria,
podria pedirse al nifio, con frecuencia, que precisase su objetivo
antes de emprender una actividad, asignarle de cuando en cuando
trabajos que esté en condiciones de realizar y acostumbrarle progre-
sivamente a colaborar con cierto ntimero de nifios, en una tarea
en la que tuvieran una responsabilidad colectiva. Se ha compro-
bado que, dando a los nifios a cuidar animales y plantas, hacién-
dolos participar en los trabajos de la casa y confiandoles regular-
mente ocupaciones en la escuela o en el hogar, se les ayuda a
adquirir conciencia, en cierta medida, de lo que es el cumplimien-
to de una tarea, y hacerse una idea, al menos rudimentaria, de

1 Loc, cit.,, supra.
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que hay ciertos deberes para con nuestro préjimo que ienemos
que realizar con espiritu de sacrificio, nos guste o no.
-,

El juego como medio de desarrollo '.—Hasta ahora, hemos es-
tudiado sobre todo ciertos aspectos y ciertas utilizaciones del
juego que tienen influencia directa y—para la mayoria de las maes-
tras y de los padres—evidente sobre el desarrollo fisico, intelec-
tual y social de los nifios. En el juego, el puesto de 1a maestra de
la escuela maternal o el de los padres posee mis o menos
un caracter de direccién: se trata de preparar situaciones de-
terminadas y de guiar el desarrollo del nifio. Pero, para el niifio,
el juego tiene un significado mas profundo. Los estudios de los
psicélogos de distintas tendencias han probado en muchas ocasio-
nes lo que confirman los expedientes relativos a los nifios dificiles
o desequilibrados, a saber: que el juego es al mismo tiempo la
expresién de la vida afectiva del nifio y uno de los medios por los
que adapta progresivamente las creaciones de su imaginacién 4 la
realidad de la vida cotidiana.

El nifio es facilmente presa de ansiedad; sus temores latentes
de perder el afecto que se le profesa o la seguridad de que dis-
fruta, igual que sus angustias intimas producidas por la intensidad
vy la ambivalencia de sus propios sentimientos, pueden manifestar-
se muy pronto abiertamente y traducirse por hostilidad, replega-
miento o una mezdla de ambas actitudes. Sus anhelos y sus deseos
entran en conflicto con las exigencias de su medio; su vida ima-
ginativa estid llena de temores, amenazas y angustias, tanto mas
horripilantes por ser secretas v no estar expresadas. En casos
semejantes, el juego le permite dar una expresién concreta a las
quimeras de su espiritu. Su juego no es esencialmente una cons-
truccién o un ejercicio, sino la exteriorizacién de sus emociones
y, textualmente, el tinico medio de que dispone para pensar. A ve-
ces interoreta ep detalle situaciones gue le ham causado profun-
da extrafieza, o bien parece esforzarse por resolver, con ayuda de
muifiecas y de osos 'de peluche, los problemas planteados en sus
relaciones con los demas. Su jucgo, en este sentido, puede ser
catartico: purga sus propias emociones y utiliza inconsciente-

! Esta seccidn estd inspirada de modo amplio y a veces itextual, en un
cdocumento de trabajo instituido para la Conferencia de la Liga internacio-
nal para la nueva educacién, v sobre todo, en la memoria nam. 4, «Valor
terapéutico del juego en la vida escolar», por E. Balint. Véase New Era,
vol. 33, parte X, 1952.
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mente un medio concreto para resolver sus dificultades, para com-
prenderse a si mismo y comprender sus relaciones con los demas.

Con ocasién de los conflictos afectivos periédicos, acompariados
de trastornos del comportamiento, que generalmente acompafian
a su desarrollo, el nifio tiene partioular necesidad de sentirse acep-
tado, manteniendo con los adultos relaciones de buena amistad.
En un buen hogar, igual que en una buena escuela maternal, siem-
pre serd aceptado por sus padres o por la maestra, ya sea bueno
o malo, saludable o enfermo. Sabe que nunca se le rechazar4. Esta
es la base fundamental de la aptitud que manifestard mas tarde
para aceptarse a sf mismo vy, en consecuencia, para aceptar al
préjimo, es decir, una de las condiciones principales de la salud
mentall. Su juego no solo se ve tolerado, sino estimulado v bien
acogido. La buena madre v la buena maestra utilizan el juego
del nifio para comprenderle v ayudarle de forma casi intuitiva,
poco mis o menos como hace el psicélogo. No obstante, si el nifio
no se siente querido, sino rechazado, o si los adultos que le rodean
no pueden aceptar la intensidad y la realidad de la experiencia
infantil cuyo juego es la proveccién, y si muestran aversién u hos-
tilidad hacia los temores, los deseos y las preocupaciones del su-
jeto, puede ocurrir que, progresivamente, este juegue cada vez
menos hasta sentirse incapaz de dejarse ayudar en la solucién de
sus dificultades e incluso de jugar en absoluto.

El juego libre es una forma de expresarse para el nifio, ya se
trate solamente de pasar el rato o de exterionizar sus mis profun-
das pasiones. Cuando se aprueba y se comprende lo que ha he-
cho, bien sea un dibujo, una construccién de cubos, una hazafia
acrobatica o sus contactos con otro nifio, significa para él que se
le aprueba y que se le acepta como persona. Segun el estilo del
juego, esta aceptacién puede significar para é1 que se le acepta
en todo cuanto tiene de bueno, en su ambicién por crecer y por
capacitarse para hacer y comprender cada vez més cosas, o que
se le acepta como a un ser todavia vulnerable y cadtico o, tal vez,
que se le acepta en cuanto tuvo de malo en el pasado. El nifio que
pega a su osito puede revelarnos todos los malos pensamientos
que alberga para con su hermanito recién macido y que no se
atreve o no puede expresar directamente. Aunque no siempre pue-
dan comprender del todo esta actitud, la madre o la maestra que
tienen el buen sentido de aceptar este incidente, de hacer algunas
observaciones y de tranquilizar al nifio—aunque solo sea diciéndo-

1Véase J. A. HADFIELS; Psychology and Morals, Londres, Methuen, 1923.



Los cuentos de hadas 71

le: «Pobre osito; yo en tu lugar no haria eso... no est4 bien»—Ile
ayudan a formarse una nocién mas real del bien y del mal. Por
otra parte, esta clase de juego suele ser para el nifio una forma
de confrontar sus intenciones y sus deseos con las normas v las
reacciones de los adultos, un medio de iniciarse por medio de la
imaginacién en todo aquello cuya expresién, en realidad, no puede
ni debe hacer. La actitud y las observaciones del adulto tienen,
pues, gran importancia para él.

Pasados los primeros afios, es cada vez més raro que los nifios
jueguen completamente solos. Manifiestan una tendencia progre-
siva a jugar cerca de otros, o juntos vy, para ellos, jugar juntos es
compartir una vida de pura imaginacién con las verdades que
hay en esta; con el intercambio, estas verdades secretas se con-
vierten en realidades; aparecen con su verdadera perspectiva y los
nifios se hacen seres reales unos para otros. Se sirven unos de
otros en sus esfuerzos para comprender las cosas exteriores que
fes rodean, asi como su propia experiencia.

Sin duda, esta funcién asimiladora y catartica del juego es
la més importante, si la consideramos a través de la accién
constructiva v preventiva que tiende a asegurar el desarrollo afec-
tivo normal del nifio. Exige un medio rico en posibilidades diver-
sas: mucho espacio, objetos y material (pero no necesariamente,
ni siquiera preferentemente juguetes commnlicados); ademas, como
el juego impuesto es un trabajo, es preciso, al menos de cuando
en cuando, restablecer una atmésfera de libertad en que el adulto,
si ha de intervenir, no lo haga mds que con observaciones para
interpretar o reglamentar el juego. A ciertos adultos, padres o
maestros, les cuesta trabajo dejar a los nifios que jueguen libre-
mente; tal vez no hayan conseguido ellos mismos identificarse con
el nifio que hay en su interior v temen los excesos imaginativos
que esto podria producir, o quiza sienten horror de ver a los ni-
fios ensuciarse, o pueden también pensar que el juego es una
pérdida de tiempo y quieren que sus hijos trabajen de firme y va-
yan por su camino. Es indispensable, pues, insistir en que todos
los nifios—y no sélo los mifios en edad de asistir a la escuela ma-
ternal—necesitan tiempo y espacio para jugar libremente. Si bien
en muchos hogares y escuelas el espacio es muy reducido, hay
que dejar para el juego aungue sea solo un rinconcito y mucho
tiempo.

Los cuentos de hadas.—Fl1 inferés del nifio por los cuentos de
hadas va unido a su necesidad de dar una forma dramitica a los
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problemas con que tropieza y a las fantasias de su imaginacién.
Muchos elementos del folklore y de los cuentos de hadas, incluidos
los episodios crueles y sadicos, corresponden al mundo interior
del nifio. Este puede identificarse ficilmente, o identificar su si-
tuacién, con los diferentes aspectos de la historia que le cuentan;
el buen rey y la buena reina corresponden al lado bueno de sus
padres; los actos crueles que llevan a cabo los malos—que suelen
ser gigantes y animales salvajes—corresponden a los lados malos
de sus padres y a sus propios deseos primitivos, mientras que el
modo en que el mal es vencido por medio de la inteligencia o de
la astucia de seres débiles e indefensos se identifica con su pro-
pio deseo de juicio y de poder.

Se puede descubrir ficilmente en las reacciones de los nifios
ante los cuentos de hadas, en sus juegos y en sus relaciones con
sus padres, una necesidad de conocer toda clase de sentimientos;
mo solo el amor y la dicha, sino también el temor, el panico,
la célera o la agresividad. Solo la experiencia ensefiard al nifio o
a la nifia a controlar sus emociones y a determinar en qué medida
tienen su causa en sucesos que no se produciran jamés en reali-
dad. Mirado de esta forma, puede considerarse que el cuento de
hadas tiene un caricter catartico y que, empleado con arte, repre-
senta una forma de facilitar la adaptacién del nifio a la realidad,
ayudindole a distinguir lo imaginario de lo real.

No es menos cierto que los cuentos de hadas, contados con
demasiada vida por los padres o la maestra, provocan a veces
en ciertos nifios angustias y fobias agudas. El peligro es particu-
larmente grave si el adulto que cuenta las historias se sirve de
ellas para expresar sus propios ensuefios sadicos. Muchas na-
rraciones populares, sea cual fuere la forma en que se presenten,
tienen elementos horribles, aterradores o sadicos. Por eso mu-
chos educadores piensan que habria que censurarlas enérgicamen-
te o incluso suprimirlas completamente en el hogar y en la escuela
maternal. Ignoramos, sin embargo, c6mo reacciona cada nifio a los
distintos simbolos y a las distintas excitaciones, y seria dificil po-
merse de acuerdo para expurgar una lista, aunque constituya una
mecesidad manifiesta excluir las historias indudablemente terro-
rificas. Cuando estas historias las cuentan, en una atmésfera de
seguridad, una madre querida o una maestra que no se deja llevar
por la vivacidad y el wmigor de su propia imaginacién, y cuando
el nifio tiene derecho a exteriorizar sus sentimientos durante la
natracién y después de ella, los cuentos de hadas pueden ser un
puente ttil entre la moralidad anarquica del mundo infantil y
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aquella mds metédica que es regla en el hogar y en el jardin de
la infancia. Pueden desempefiar, incluso, ¢l papel de valioso con-
trapeso para el régimen demasiado racionalista e higiénico que
hoy estd en vigor en ciertas familias y escuelas maternales. Un
buen sistema de ensefianza, sin suprimir por ello los cuentos de
hadas, hace figurar entre las historias leidas o narradas, relatos
sobre animales y nifios que ilustran aspectos positivos y op-
timistas de la actitud hacia el préjimo y hacia la vida. Incluso en
la fase pre-escolar, pueden los nifios entender y sacar provecho de
las historias verdaderas o realistas, tomadas de la vida cotidiana,
que sirven de base para discusiones con la maestra o los padres
y cuyas ensefianzas pueden aplicarse directamente a su caso per-
sonal.

La muerte, el nacimiento y la vida sexual.—Ciertos problemas
particulares pueden plantearse en la fase pre-escolar, tanto para
la mayor parte de los nifios como para sus padres y su maestra.
La forma en que se resuelvan influird notablemente sobre las
actitudes y el desarrollo ulteriores del sujeto. Antes o después se
producird una muerte entre los que rodean al nifio; antes o des-
pués, se hard preguntas sobre el problema del macimiento. En
general, la actitud de los adultos respecto a estos fenémenos es
de una gran indigencia, cargada de temores, de ignorancia y de
reacciones magicas y, con mucha frecunecia, llena de angustia vy
de sentimientos de culpabilidad. En primer término, el nifio es
por lo menos espontdneo en su forma de enfocar la cuestién, y
esta libre de todo sentimiento de angustia y de culpabilidad; con
frecuencia puede hablar del nacimiento y de la muerte con mas
libertad que sus padres o que su maestra, e incluso desconcierta
a los adultos con su desenvnltura,

La tristeza que experimenta un nifio ante la muerte—incluso
si se trata de una persona a quien quisiera mucho—sera muy
distinta, por cierto, a la del adulto, y podra expresarlo en forma
mas sincera. Un nifio de cuatro afios a \quien se pregunté si ha-
bia sentido mucha pena al morir su abuela, contesté: «Si, mucha,
antes de comer.» Tantas cosas 'y tantas 'gentes aparecen y des-
aparecen en el limitado campeo de visién de un nifio, que no pue-
de tomar conciencia, de pronto, de la naturaleza de la muerte.
El adulio debe procurar no asombrarse de sus reacciones y acep-
tar y respetar la forma en que hace frente a sus sentimientos y
los expresa.

Lo mismo ocurre con los problemas del nacimiento y los se-
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xuales: parece que es mejor responder a las preguntas del nifio
cuando las hace y evitar la creacién de un misterio alli donde
él no lo ve. Segiin opinién de muchos especialistas calificados,
los adultos deberian limitarse a responder a las preguntas del
nifio, sin darle mds informacién de la que pide. Sin embargo, las
personas mayores, por la misma forma en que contestan a la pri-
mera pregunta de un nifio, le impiden con frecuencia hacer otras.
Asi, pues, tal vez sea mds prudente dar mas detalles de los que
parece pedir (p. ej., sobre el papel del padre en la procreacién),
pues se puede tener la seguridad de que dejard aparte aquello
que, en la respuesta, no corresponda a sus necesidades actuales,
hasta el instante en que esté dispuesto a aceptarlo.

Una explicacién puramente fisiolégica de las cuestiones sexua-
les, silenciando la ternura, la abnegacién y la solicitud que sien-
ten los padres entre si y por sus hijos, es completamente insufi-
ciente y puede incluso provocar mas ansiedad de la que miti-
ga; p. €j., cuando un hijo primogénito, antes o después del naci-
miento de un hermano o de una hermana, pregunta de donde
viene el nifio, no solo es importante explicarle el hecho biolégico
en la medida en que pueda entenderlo, sino afiadir que él tam-
bién ha permanecido durante nueve meses en el cuerpo de su
madre y que ha nacido del amor de sus padres; de esta forma
se evitard que se sienta excluido.

En el hogar, o en la escuela maternal, cuando se estimula a
los nifios para que se ocupen de animales domésticos, y atin mas
en el campo, donde los fendmenos de las relaciones sexuales, del
nacimiento y de la muerte en los animales domésticos o salvajes
forman parte de la vida cotidiana, muchas preguntas hallan su
respuesta antes que el nifio las haya formulado. Esto ocurre en
una atmdésfera exenta de las emociones intensas y devastadoras
que provocan las experiencias familiares en este aspecto. Pero
los nifios se informan también entre si y adquieren en estos te-
rrenos ideas casi siempre fantasticas y hasta horripilantes; esto
es mds frecuente en aquellos que no tienen naturalmente posibi-
lidad de observar fenémenos de esta naturaleza.

Sin embargo, la educacién sexual no solo consiste en propor-
cionar al nifio ocasiones naturales para instruirse, ni en darle
en el momento oportunc las convenientes informaciones. Forma
parte del conjunto de su desarrollo como ser humano y, més
tarde, como esposo o como padre. Las relaciones entre €l padre
y la madre, sus actitudes hacia el préjimo, la buena voluntad con
la que responden a las preguntas del nifio, no solo a las de orden
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sexual, sino a las otras, todo ello modela la actitud del nifio hacia
el préjimo. Hasta las informaciones tardias, dadas cuando ya se
ha formado una idea falsa de las cuestiones sexuales y de las
relaciones entre sus padres, tienen un valor correctivo y pueden
atenuar los choques producidos por explicaciones prematuras o
erréneas. En el hogar recibe el nifio su primera iniciacién en la
materia, y alli es donde hace sus primeras preguntas; vy sus pri-
meras nociones, buenas o malas, sobre las cuestiones sexuales,
le vendran del padre o de la madre, va acepten estos tal respon-
sabilidad o se inhiban de ella., El ideal serfa que la escuela no
tuviese que intervenir sino en segundo término para apovar v am-
pliar la accién ejercida de antemano por la familia, tanto en este
terreno particular como en los otros. Pero, en virtud de la igno-
rancia y de las actitudes anormales que se observan con harta
frecuencia en los padres y en toda la colectividad, ocurre que
Ia labor de la escuela no se limita a esto y que debe procurar
ayudar a los padres a contestar a las preguntas de los nifios e
incluso dar, ya sea colectivamente o, lo que es preferible, de for-
ma individual, las informaciones que el padre y la madre no son
capaces de proporcionar.

Mis embarazoso para muchos adultos que las preguntas de or-
den sexual hechas por los nifios, es €l examen a que estos se en-
tregan acerca de sus personas, asi como los juegos sexuales fre-
cuentes en la edad preescolar. Los padres y a veces las maes-
tras tienden a mostrarse escandalizados o a refiir severamente al
culpable. Ahora bien: este comportamiento por parte del nifio
puede ser una especie de investigacion, la expresién de su curio-
sidad o una fuente reconfortante en sus momentos de soledad y
de ansiedad. La actitud del adulto mas favorable para el desarro-
Ho psicolégico del sujeto no es la que tiende a la inquieta repre-
sién de tales manifestaciones—lo que puede provocar complejos
generales de culpabilidad—, sino la que acepta estos fenémenos
como cosa natural y distrae suavemente la atencién del nifio ha-
cia otras ocupaciones. Gracias a su atmésfera de libertad y a las
ocasiones que surgen fortuitamente alli, la escuela maternal per-
mite una evolucién natural de la vida sexual, asi como ofrece mu-
chas otras formas de educacién ya admitidas

En todas las situaciones que surgen durante la evolucién de
las ideas del nifio acerca de las cuestiones sexuales, el nacimiento
y la muerte, lo esencial es respetar la personalidad del sujeto,
provocar y mantener su confianza y su aceptabilidad fundamental,
sean cuales fueren sus actos y sus preguntas, y darle respuestas
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verdaderas. Los padres y las maestras que ofrecen a los nifios
una respuesta satisfactoria en apariencia en aquel instante, pero,
en resumidas cuentas, falsa, o que adoptan una actitud hipécrita
ante su comportamiento, pueden hacer mucho dafio. Y atin mayor si
existe desacuerdo entre el hogar y la escuela maternal acerca de
las respuestas que hay que dar al nifio, o sobre las reacciones
que suscita su comportamiento. La escuela no puede actuar sola
ni en contradiccién con la accién ejercida en el hogar sin riesgo
de provocar en el nifio conflictos graves. Tampoco puede ofrecer
toda la gama de experiencias necesarias para la educacién sexual
en su mas amplia acepcién. En este punto, como en otros, es in-
dispensable establecer entre la escuela y el hogar una compren-
sién y una cooperacién incondicional.

La educacién religiosa de la primera edad.—La educacion re-
ligiosa de la primera edad puede plantear también problemas
analogos y, lo mismo que en otros importantes aspectos de la
vida del nifio, hay que evitar cualquier conflicto entre el hogar
vy la escuela en lo que se refiere a los valores ultimos y a las
practicas en uso. Las conclusiones de los psicélogos contempora-
neos en cuanto se refiere a las condiciones necesarias y suficien-
tes para un desarrollo psicolégico normal, no tienen nada contra-
rio, por otra parte, a la ensefianza cristiana fundamental y, ver-
daderamente, las tres virtudes teologales—la fe, la esperanza y
la caridad—pueden considerarse como indispensables para un
desarrollo feliz de la personalidad. Siendo asi que los valores mo-
rales de la Europa occidental son esencialmente judeocristianos,
la educacién humanista deseada por los padres que ng tienen creen-
cia religiosa alguna presentara, en esta primera fase, muchos pun-
tos comunes con la educacién sencilla y no abstracta del com-
portamiento que alcanzara el favor de los creyentes .

No obstante, sin dejar de inculcar a los nifios la nocién del
bien y del mal, hay que cuidar de no darles un sentimiento ex-
cesivo de culpabilidad (p. ej., en lo referente a la curiosidad
sexual). Asimismo, ciertos misterios y simbolos cristianos—sobre

1En Francia y en otros paises, la ensefianza del Estado plamfea como
principio que este humanismo existe y que es fundamentalmente sélido para
la educacién. Las agrupaciones religiosas de ciertas confesiones irfan mu-
cho mas lejos. A. MIEHLE: «Die kindliche Religiositdit», Akademie gemein-
niitziger Wissenchaften zu Erfurt, Abteilung fiir Erziehungswissenschaft und
Jugendkunde, Erfurt, Stenger, 1928; M. PrLIEGER: Der rechte Augenblick,
Viena, Herder and Co., 1942; Der Religionsunterricht, t. 1I, Innsbruck, Ty-
rolia Verlag, 1935.
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todo la muerte de Cristo y muchas vidas de santos—deben ser
presentados a los mifios en forma que provoque en ellos senti-
mientos de confianza y de amor, y no de perplejidad ni de temor.
Si no se hace hincapié en lo que se debe, puede resultar de ello
un trastorno profundo!l. E]l elemento capital, en estos casos, es
la actitud del adulto. Por poco que este respete en realidad—sea
cual fuere el fervor de su fe—su personalidad, su falta de madu-
rez, su sugestibilidad imaginativa, su ansiedad facilmente despier-
ta y su necesidad de ser querido y perdonado, el nifio podra sen-
tirse interesado, tranquilizado y moralmente iluminado por las
historias del Antiguo y Nuevo Testamento. Pero probablemente
hallard una ensefianza moral en la imitacién y en la aceptacién
de valores propios de su casa y de su escuela mejor que en los
preceptos. Y existen pocas probabilidades de que un nifio en edad
pre-escolar se plantee o resuelva preguntas sobre la validez rela-
tiva de los valores espirituales y de las verdades cientificas o em-
piricas 2.

La disciplina.—Los padres y las maestras de la escuela ma-
ternal tienen que hacer frente constantemente a modificaciones
y trastornos del desarrollo en los nifios de edad pre-escolar. La
necesidad de crecer, que en el nifio es seguramente el impulso
mas fundamental de todo su ser, es, por excelencia, una necesidad
que el adulto no puede satisfacer directamente con el razonamien-
to, la polémica, los cuidados fisicos o el conjunto de técnicas y
medios de que dispone. Lo mas que los padres, las maestras Yy,
de modo general, todos los adultos pueden hacer para favorecer
este desarrollo es ejercer su labor educativa con tacto y discre-
cion y retirarse a menudo para dejar al mifio intentar solo esta
aventura apasionante y peligrosa que es la vida, limitandose a
intervenir para ayudarle a interpretar su experiencia de acuerdo
con las normas y las actitudes sociales, o para arrancarle a un
peligro material inminente.

Sin embargo, los nifios necesitan descansar en la autoridad
de los adultos, en una disciplina que, ante todo, se impone a ellos
como el marco de una vida familiar metédica, necesaria para la
satisfaccion regular y reglamentada de sus necesidades fisicas;
precisan de algunos imperativos categéricos y razonables que fi-
jen limites a sus pensamientos, a sus impulsos o a sus deseos

' Testimonios aportados por la Oficina Internacional Catdlica de la in-
fancia.
2 Véase HANSEN: op. cit., supra, pags. 15560 y 329-36.
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peligrosos; y se llenan de ansiedad si esta autoridad, esce orden
establecido, desaparecen, vacilan o zozobran en las contradiccio-
nes. Pero una autoridad, por muy consecuente y racional que
sea, provoca reacciones de agresividad y de ansiedad si tiene un
cardcter neutro u hostil; muchos adultos comprenden perfecta-
mente a los nifios en €l terreno intelectual; pero, a fuerza de mno
sentir por ellos respeto ni afecto profundo, estorban mdas para
su desarrollo, en fin de cuentas, de lo que puede hacerlo una
persona ignorante pero llena de temura, tan dispuesta a castigar
como a prodigar su carino.

Nada mejor para ilustrar lo que antecede que la forma de
tratar ciertos problemas infantiles. La primera mentira del nifio,
las pesadillas que tiene de cuando en cuando, las fases de regre-
sién que se observan en su comportamiento, las dificultades que
tiene a veces para alimentarse, sus accesos de agresividad y de
rebelién, la curiosidad por su propio cuerpo, su primer robo, la
envidia que siente por su hermano o su hermana, todas estas ma-
nifestaciones normales o0 una cualquiera de ellas pueden originar,
si se tratan de forma poco juiciosa, trastornos que dificultaran
temporalmente o de forma permanente su progreso hacia la ma-
durez. Con frecuencia, los padres y las maestras en quienes los
vuigarizadores de la psicologia infantil y, sobre todo, los mas en-
carnizados partidarios del psicoanalisis, han creado una inquietud
excesiva, ven signos de neurosis en cada desviacion pasajera de
lo normal y se muestran horrorizados, escandalizados o angus-
tiados, 1o cual no hace sino aumentar las dificultades del nifio.
Sabemos ppoco acerca del reparto de anomalias en nifios de cual-
quier edad, y menos atn de la influencia que pueden ejercer en
el desarrollo ulterior la mayor parte de los esquemas de compor-
tamiento que se observan por lo general en la infancia: ¢cémo,
entonces, afimmar categéricamente, como algunos lo hacen, que
es indispensable recurrir a la psicoterapia cada vez que en Ia
evolucién de un nifio se encuentran desviaciones y dificultades?
Por el contrario, si existe una verdad sdlidamente fundada es que
la elasticidad y la facultad de adaptacién del material humano
son notables, y que si los nifios estdn sometidos a una disciplina
familiar estable y coherente, si tienen muchas y variadas ocasio-
nes de jugar y si viven en una atmosfera calida de simpatia,
conseguiran casi todos ellos superar por si mismos los trastornos
de desarrollo inherentes a su crecimiento. Lo que precisan de
un modo indispensable los padres y las maestras es una profunda
confianza en la aptitud de los nifios para salir por si mismos de
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sus dificultades. En particular, las maestras deben tener una ac-
titud lo bastante desprendida para admitir en sus alumnos una
gran diversidad en cuanto a los modos y a las formas de des-
arrollo y, sin embargo, ser capaces de querer a nifios muy distin-
tos, porque son seres humanos.

El crecimiento y la adaptacién.—Tanto en la escuela como en
el hogar, es importante que el adulto comprenda el dinamismo
de un crecimiento psicolégico normal y que lo tenga en cuenta.
Un nifio que ha de enfrentarse con una situacién que comporte
nuevas exigencias—p. €j., el nacimiento de un hermanito—puede
progresar hacia una nueva adaptacién o volver a una forma an-
terior de comportamiento. Lo mas frecuente es que estas dos
reacciones se manifiesten una tras otra o bien simultaneamente,
Asi, p. ej., el nifio puede aceptar y asumir nuevas responsabili-
dades en su vida personal para permitir a su madre que se ocupe
del recién nacido y, al mismo tiempo, volver a sus antiguas cos-
tumbres de incontinemcia nocturna, o manifestar alguna otra re-
accién infantil, reveladora de su ansiedad y del deseo que tiene
de hallar de nuevo el afecto del cual se siente frusirado. Cada
vez que un ser humano ha de hacer frente a una exigencia di-
ficil de satisfacer o a una renunciacién dificil de consentir, pue-
de, o bien progresar y adaptarse, o volver a una forma de com-
portamiento que le dio buen resultado en tiempos pasados. Si
esta exigencia sobrepasa las posibilidades, la regresiéon es poco
mas o menos segura; todos los nifios—y todos los adultos—sufren
en ocasiones un retroceso. Si el sujeto habita en un medio sano,
este facilita hasta el maximo el progreso de su evolucién y favo-
rece su adaptacion positiva. Lo juicioso, para padres y mnaestras,
es observar la adaptacién del nifio a las nuevas necesidades, pe-
dirle pocas veces mas de lo que pueda dar y basarse, a este res-
pecto, no en las posibilidades teéricas del nifio medio, sino en
los antecedentes y aptitudes personales del sujeto. Han de estar
dispuestos a sostener, a alabar y facilitar sus esfuerzos de adap-
tacién y a hacerle sentir que comprenden y toleran sus regresio-
nes temporales.

El ingreso en la escuela.—Cuando ¢l nifio entra por vez pri-
mera en un grupo extrafio a la familia, sobre todo cuando le lle-
van a la escuela—ya se trate de la escuela maternal o del primer
afio de primaria—, esta nueva situacién puede iniciar una fase
critica de su desarrollo y poner seriamente a prueba la necesi-
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dad de crecer que hay en él. La forma en que méas adelante haya
de reaccionar frente a cada cambio de medio dependerd de lo
que sienta, de lo que haga entonces. Para el nifio, el ingreso en
la escuela suele significar la primera separacién bastante larga
de su madre y, por consiguiente, una amenaza para los sentimien-
tos de amor y de dependencia que experimenta con respecto a
ella. Por su parte, la madre puede dar también prucbas de an-
siedad y considerar a la maestra como una rival eventual en el
corazén de su hijo. Si en tal caso el nifio es conducido y dejado,
sin explicaciones, en la escuela maternal o en una clase infantil,
o abandonado a pesar de sus lagrimas y de sus gritos a los cui-
dados de una vecina casi desconocida, puede reaccionar por una
aparente sumisién que esconda en realidad un despego hacia la
madre que le ha engafiado, a menos que consiga vomitar, literal-
mente, para ser devuelto a su madre (que, con harta frecuencia,
experimenta en tales casos un sentimiento de triunfo apenas di-
simulado). Si todo queda en eso, la aptitud del nifio para adap-
tarse mas adelante a nuevas situaciones, para realizar un destete
psicolégico de su madre, puede verse gravemente comprometida.

Se ha elegido este ejemplo para demostrar que nunca debe
considerarse aisladamente a un nifio. Tiene siempre un pasado
que ha dejado su huella en él, y siempre se ha desarrollado en
relacion con otras personas a quienes habia que tener en cuenta
en cada estadio de su evolucién. El desarrollo de un nifio impone
responsabilidad y una adaptacién tanto a los mayores coma a
¢l mismo, y nunca serd esto méas evidente que en momentos como
el del ingreso en la escuela. La forma en que ¢l nifio acepte esta
nueva situacién, que consiste en dejar a su madre durante tres
o cuatro horas al dia, y a veces mas, dependera de sus reaccio-
nes a actitudes anteriores de la madre y de la forma en que esta
se haya enfrentado otras veces con situaciones psicolégicas ana-
logas para €l; dependera, sobre todo, de lo que haya ocurrido
al terminar su lactancia con pecho o con biberén, o en ocasién
de breves ausencias de su madre, o también de las relaciones que
haya tenido con otros adultos (criados, vecinas, amigos de Ia
familia) y de sus propias visitas a casa de otros nifios. Hacia los
tres afios, un nifio que se desarrolla normalmente debe estar lo
suficientemente seguro de la vuelta de su madre para aceptar que-
darse con otra persona durante varias horas; este es, incluso,
uno de los medios para averiguar si ha llegado el momento de
enviar al nifio a la escuela maternal. Pero aun asi los rostros
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extrafios, los lugares nuevos, los adultos desconocidos, todo ello
junto puede resultar superior a lo que el nifio pueda soportar.

El nifio que se ha quedado en casa hasta los cinco o seis afios
puede tener que afrontar anilogos problemas, pero ain méas com-
plejos; asi, pues, la maestra debe procurar, con todas sus fuer-
zas, ponerse €n contacto con sus padres antes del ingreso del
nifio en la escuela—bien, si las costumbres locales lo permiten,
haciendo una visita personal, bien invitando a la madre y al nifio
a visitar la escuela, tal vez incluso a oir un cuento, a participar
en juegos colectivos o a observar algin otro aspecto de las ocu-
paciones de los alumnos—. La directora puede reunir también a
los padres de los nuevos y hablar libremente con ellos de la or-
ganizacién de la jornada escolar, de lo que las maestras se propo-
nen hacer por los alumnos y de la preparacién psicolégica que pre-
cisa el nifio para superar esta importante etapa que le harad pasar
del puerto hogarefic a un universo mas amplio y mas impersonal.

Relaciones entre padres y maestras.—Ocurre con frecuencia gue
el ingreso de los nifios en la escuela da ocasién al primer contacto
entre sus padres y las maestras. Para muchas madres, sobre todo
para aquellas de los barrios mas pobres de las grandes ciudades,
la maestra de la escuela maternal o la del jardin de la infancia
puede muy bien ser la Unica especialista con quien tengan contac-
to personal y que posea suficiente conocimiento de las necesidades
y de la evolucién de un nifio normal para ayudarlas a educar no
solo al nifio que estd en la escuela, sino a los hermanos y herma-
nas mds pequefios. No obstante, para que la maestra pueda apro-
vechar este interés materno, es preciso que sepa cuiles son los
cuidados fisicos y psicolégicos que se dan a los nifios, cémo se
mantiene una casa en los medios obreros, y que demuestre aptitud
para establecer relaciones de amistad y cooperacién con las ma-
dres de sus alumnos. Sus relaciones con los padres deben basarse
en €l respeto que siente por ellos como padres, y en la idea bien
clara de que la escuela y la maestra tienen tanto que aprender
del padre y de la madre acerca de cada nifio en particular como
pueden ellas ensefiar acerca de los nifios en general. Desde el prin-
cipio, estas relaciones deben tener como base la idea de que se
trata «de cooperar partiendo de puntos de vista diferentes, y no
de dar consejos diddcticos. Incluso las madres que mds ayuda ne-
cesitan no la aceptan a gusto de una maestra, casi siempre solte-
ra, incapaz, a su modo de ver, de saber lo que es tener un hijo y lo
que puede hacerse cuando solo se dispone de muy poco espacio,

WALL,—6
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tiempo y dinero. Uno de los métodos mas eficaces consiste—como
se ha dicho en el capitulo II—en organizar reuniones que agrupen
a un reducido ntimero de padres en torno a una maestra que co-
nozca a fondo la psicologia del nifio, y que se discutan libremente
los problemas de interés comun. Las maestras charlan con cada
cual normalmente, en un plano de perfecta igualdad, y su papel
principal ha de ser el de una persona bastante imparcial y bas-
tante competente para poder calmar muchas ansiedades y hacer
gue todo el mundo se aproveche de las mejores ensefianzas actua-
les, en lo referente a la psicologia del nifio y a la puericultura.
Cuando los padres cooperan con el personal docente para resolver
otros problemas y aportan un verdadero apoyo material y moral
a la escuela, tales actividades se suelen ejercer de forma espon-
tanea y pueden orientarse en forma muy 1til para los padres y sus
hijos L

Evidentemente, las posibilidades y el valor de esta cooperacion,
asi como la eleccién de los métodos mas adecuados, dependen al
mismo tiempo de la competencia y de la formacién de las maes-
tras y de los usos locales. Lo que puede hacerse con toda naturali-
dad en un pais escandinavo, p. €j., €s imposible en los paises de
habla francesa, y al contrario. No obstante, los objetivos esenciales
son los mismos. Hay que preservar, sea como fuere, la unidad del
universo infantil. No basta con que el hogar y la escuela no estén
abiertamente en desacuerdo; es preciso que ofrezcan al nifio un
conjunto de experiencias coherentes y complementarias y que con-
tribuyan, cada cual a su manera, a su desarrollo y a su socializa-
cién. Se deduce que muchos métodos, objetivamente deseables des-
de el punto de vista de la evolucién del nifio, deberan modificarse
de hecho, al menos provisionalmente, si no estan de acuerdo con
las actitudes y las tradiciones locales. Ocurre que ciertos nifios pro-
cedentes de hogares en donde la disciplina es estricta y rigida,
se encuentran mal en una atmésfera escolar mas tolerante; igual-
mente, sera preciso tal vez que la maestra acepte momentédneamen-
te el hecho de que los padres no quieran que sus hijos se manchen
tanto como a ella le parece normal. Esto no significa de ninguna
forma que la escuela tenga que plegarse en todo a las normas fi-
jadas por el hogar: el personal docente debe, por, el contrario, con-
tribuir directamente a la salud mental de la comunidad, asegu-
randose la colaboracién de los padres, explicindoles pacientemen-

! Este método se ha aplicado con éxito en el Jardin de la Infancia de las
Naciones Unidas, en Paris.
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te 1o que la escuela trata de hacer y por qué razones, e invitan-
doles a participar en esta experiencia viva que es la adaptacién de
la educacién a las necesidades reales del nifio.

Muchos son los educadores que, aunque inconscientemente, se
hallan dispuestos a aceptar esta concepcidn de las tareas que in-
cumben a la escuela maternal o a las clases infantiles en €l terreno
social y en el de la salud mental. Pero tal concepcién impone a la
maestra, y ain mds a la directora, responsabilidades para las que
pocas veces se hallan preparadas. Muchas de las consecuencias que
produce esta en lo que respecta a la eleccién de las maestras, a la
experiencia que se les ha de exigir v a la ensefianza profesional que
hay que darles, han sido examinadas y determinadas en otra
obra 1. Baste repetir aqui que en una Europa industrial, la escuela
que tiene a su cargo inaugurar la obra de educacién de los nifios
puede contribuir en forma tan 1til a la salud mental de los futuros
ciudadanos y facilitar con tanta eficacia la asimilacién sin cho-
ques de las transformaciones tecnolbgicas y sociales, tanto para
los nifios como para los padres, que no hay que economizar nada
para atraer hacia ella a maestras calificadas, y que ningin obs-
ticulo administrativo o profesional debe impedir recurrir a todos
los servicios existentes—ya sean de caracter psicolégico, médico o
social—para ayudarla en la tarea emprendida.
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CAPITULO IV

La escuela primaria: sus fines y sus
métodos en funcién de la salud men-
tal del nifio

La escuela como instrumento de desarrollo del nifio.—Har3
unos veinte afios pudo escribirse que el periodo comprendido entre
los cinco o los seis afios y los once o los doce era «la edad oscura
de la infancia». Es muy cierto que hasta ahora se ha descrito y
estudiado ! menos el desarrollo y la formacién de la personalidad
en el transcurso de la infancia media, que el de la primera infan-
cia o la adolescencia. Sin embargo, se han realizado muchas inves-
tigaciones acerca de las exigencias de orden psicolégico ocasio-
nadas por las asignaturas de los programas escolares; de los as-
pectos intelectuales del aprendizaje (learning); del desarrollo de
la inteligencia y de la formacién de los conceptos, asi como de
los intereses que puedan tener un valor educativo. Existen asi-
mismo numerosos estudios sobre las inadaptaciones que se pre-
sentan en forma de desérdenes del comportamiento durante los
primeros afos de vida escolar.

Subsiste, a pesar de todo, cierta confusién en lo referente a la
verdadera misién de la escuela en la educacién y el desarrollo de
los nifios que estdn entre los cinco o seis afios y los once o doce;
el motivo de ello es que, en cierto modo, no hemos llegado a un
acuerdo en el método ni en los fines de la educacién primaria. La

! Sobre todo en Europa: para los trabajos efectuados en América, véase
L. CARMICHAEL: Manual of Child Psychology, Nueva York, J. Wiley, 1946;
W. S. MoNRoE: Encyclopedia of Educational Research, Nueva York, Macmi-
llan, 1950, y los numerosos estudios referentes a los programas, tales como
J. M. Lee y M. C. Lee: The Child and his Curriculum, Nueva York, Apple-
ton, Century 1950, y las actas anuales de investigaciones publicadas por the
American Educational Research Association. Entre las obras briténicas,
véase C. A. MACE y P. VERNON: Current Trends in British Psychology, lon-
dres, Methuen, 1952; C. W. VALENTINE: Psychology and its Bearing upon
Education, Londres, Methuen, 1950.
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escuela, con sus exigencias, sean cuales fueren los principios en
que esté inspirada, es responsable en parte, e incluso en una parte
esencial, de las influencias que se ejercen en la formacién del
nifio desde la edad de cinco o seis afios hasta los catorce, o inclu-
so hasta mas tarde!. Hay que admitir, pues, que los objetivos de
la educacién constituyen factores importantes, que condicionan esta
formacién, y que el desarrollo de la personalidad no puede con-
siderarse como un proceso psiquico auténomo. En consecuencia,
si los programas y los métodos han de concebirse en cuanto al
nifio, en el sentido de que es preciso tener en cuenta las necesi-
dades individuales de cada alumno y respetar las distintas capaci-
dades, deben también serlo en funcién de la colectividad ? en el
sentido de que la escuela tiene por objeto preparar al nifio para
transformarse en un adulto capaz de participar de lleno en la vida
del grupo humano al que pertenece y contribuir al desarrollo de
ese grupo.

La argumentacién y los métodos de muchos educadores pro-
gresistas se basan en la idea de que la disciplina nace del libre
ejercicio de las tendencias naturales de los nifios v de los adultos
que forman la colectividad, y que este libre ejercicio reciproco
impone una especie de autodisciplina y la observacién de las re-
glas indispensables a la vida en sociedad. Puede sostenerse, sin
embargo, que en el ser humano existen tendencias al desorden (lo
que la teologia cristiana, p. ej., explica por medio del pecado
original) y que, al menos en los primeros estadios de su creci-
miento, los nifios precisan de la ayuda de los adultos para llegar
a una transaccién con esias tendencias y dominarlas. Ciertas
escuelas que se 1laman progresistas permiten la satisfaccién ilimi-
tada de las necesidades de sus alumnos, descuidando asi los prin-
cipios fundamentales para un desarrollo mental realmente sano:
la seguridad que se adquiere con el conocimiento de los limites im-
puestos por una disciplina benévola, v la capacidad para aceptar,
sin frustracién o subordinacién injustificadas, las restricciones
que constituyen la condicién preliminar e indispensable de toda
vida en sociedad.

Podemos admitir que la educacién debe permitir, e incluso ase-

TM. J. LANGEVELD, en L. VAN GELDER, Ontsporing en Correctie, Djakarta,
J. B. Wolters, 1953, pag. 268.

2 Amoldar nuestro comportamiento a los criterios sociales, hacer de estos
el fin y la norma misma de nuestra conducta, no es en si ni bueno ni malo;
depende de los valores, inmediatos o lejanos, inherentes a la sociedad
misma.



88 IV : La escuela primaria: sus fines y sus métodos

gurar, la mas completa expansién posible de las capacidades indi-
viduales; pero si su forma no estid condicionada por las exigencias
sociales, esta expansién no serd sino un egocentrismo en estado
bruto. Afortunadamente, toda escuela constituye una especie de
colectividad, e impone por ello una disciplina. En la mayoria de
las escuelas, el personal docente, sean cuales fueren sus defec-
tos, representa a la sociedad de los adultos en la que el nifio habra
de ingresar mas adelante; por muy ciega y torpemente que este
personal se conduzca con frecuencia, impone ciertas reglas que
¢l mismo practica en su existencia cotidiana. Sin embargo, pa-
rece ser que no puede asegurarse un desarrollo mental y afectivo
satisfactorio, ni por medio de una libertad rayana con la licencia,
ni por una disciplina fria y rigida, unida a exigencias imposibles.

El programa.—Se comprende, pues, que el programa ha de con-
cebirse en funcién de objetivos claramente delimitados; ha de en-
carar todos los aspectos del desarrollo del alumno, y no solamen-
te los intelectuales. Asimismo, si todas las exigencias escolares han
de ser graduadas segun la aptitud del nifio para aprender y si los
métodos deben modificarse en consecuencia, el programa, el mé-
todo y la atmésfera son, inevitablemente, la expresién de una fi-
losofia mds o menos consciente por parte de la colectividad adul-
tal. Esto no tiene nada de incompatible con el respeto de la indi-
vidualidad ni con la idea de que los nifios deban aprender lo que
les interese, seglin la medida del desarrollo que hayan alcanzado

L Cf. G. H. BaNTocK: Freedom and Authority in BHducation, Londres, Fa-
ber & Faber, 1952, 212 pags. La naturaleza de la filosofia que determina los
fines educativos no siempre estd claramente vista ni explicitamente enun-
ciada. En todas las sociedades—sobre todo en donde coexisten distintas
creencias religiosas—hay sitio, probablemente, para muchas filosoffas; el
peligro surge cuando esas sociedades no advierten que liberando el sistema
educativo oficial de una tendencia particular, corren el riesgo, de hecho, de
obrar implicitamente de acuerdo con una determinada filosofia. Es dudoso
que la educacién de los nifios pueda nunca llegar a ser completamente
neutral. Por otra parte, en este terreno, sus defensores mas razonables no
han pensado nunca en evitar la introduccién de divergencias, doctrinales o
de otra clase, en la educacién de los nifios. Se trata de una tentativa deli-
berada, encaminada a reunir nifios y adultos de todas las creencias, de
todas las ideas politicas y filoséficas y de todas las condiciones sociales, en
una atmésfera que respete su independencia y que les garantice los medios
de comprenderse v de simpatizar con opiniones diferentes (sin necesidad,
sin embargo, de adoptarlas). Se trata, pues, de un modo manifiesto, de una
filosofia de la tolerancia.
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y para los fines que les parezcan claramente validos. De hecho, las
considerables diferencias existentes entre las aptitudes de los in-
dividuos—vya se trate de nifios muy pequefios, de nifios mayores o
de adolescentes—, prohiben toda uniformidad; y nuestro conoci-
miento cada vez mayor de la dindamica del crecimiento afectivo,
cuya intima vinculacién al crecimiento intelectual es evidente, pa-
rece indicar que, si a los nifios se les empuja con demasiada ra-
pidez y no pasan por las distintas fases de la infancia, todo su
desarrollo puede ser detenido o desviado. Constituyen ejemplos
sorprendentes y manifiestos de ello los nifios que se han visto
obligados a asumir demasiado pronto el papel de adulto—como
las madrecitas o los chiquillos de diez y once afios que se han
puesto al mando de bandas de nifios errantes en la Europa devas-
tada por la guerra—. Por desgracia son muy frecuentes otros casos,
de un género mas sutil v mas dificiles de descubrir. Padres y maes-
tros suelen esperar, y lo consiguen, que los nifios den prueba de
una madurez social e intelectual que, por ejercerse a contratiem-
po del proceso del crecimiento, se paga demasiado cara, al pre-
cio del desequilibrio interior. Los nuevos métodos educativos nos
ofrecen a veces el ejemplo de nifios cargados demasiado pronto
con responsabilidades muy pesadas para con otros nifios, lo que
puede ocasionar en ellos, mas tarde, y a causa del estado de an-
siedad resultante, la imposibilidad de asumir responsabilidades
con respecto al préjimo. De igual modo, las exigencias de la es-
cuela formalista, en lo que respecta a la exactitud y a la extensién
de las nociones o a la madurez del juicio literario, han tenido
Ccommo consecuencia, en ciertos nifios, la negacién a cuanto se pa-
rezca a la ensefianza escolar, y, por tanto, un empobrecimiento
de su vida intelectual.

Mecanismos de base.—En la prictica, se estd generalmente de
acuerdo en Europa sobre la mayor parte de las condiciones a que
debe sujetarse el programa de educacién primaria. La distincion
que suele hacerse entre la instruccién y la educacién es con fre-
cuencia inexacta y engafiadora. Sin embargo, y al menos en el
plano de la escuela primaria, es posible distinguir ciertos aspectos
del programa que contienen un elemento apreciable de técnica
formal y que constituyen asi, a justo titulo, materias susceptibles
de ser ensefiadas. Para hallarse en condiciones de recibir las no-
ciones transmitidas por los demas y formar con ellas la base del
desarrollo intelectual ulterior y el medio de acceder a la cultura
reunida por la nacién a que pertenece, el nifio ha de aprender a
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descifrar las palabras escritas e impresas. Para comunicarse con
los demis de un modo semipermanente, es preciso que sepa es-
cribir y que sea capaz de reunir las palabras segtin un orden gra-
matical coherente. Por altimo, en algunos casos, los adultos nece-
sitan un minimo de conocimientos de aritmética (aunque en mu-
cho menor grado de lo que presupone la mayor_parte de los cur-
sos de calculo) L

En los primeros tiempos de la ensefianza obligatoria, la escri-
tura y el cilculo se consideraban como una instruccién suficien-
te, y aun ahora, muchas escuelas primarias concentran casi ex-
clusivamente sus ensefianzas en la adquisicién de una perfeccién
automdtica en el empleo de esos mecanismos de base. A esto se
ha afiadido, en proporciones mis o menos importantes, una serie
de conocimientos o, mas bien, una serie de nociones ordenadas
con mayor o menor coherencia—nociones de orden geogréafico, li-
terario, cientifico—; es decir, que se han afiadido ciertas materias
distintas al objeto de asegurar una disciplina mental susceptible
de desarrollar las facultades mentales utiles mas tarde en la vida.

Las formas del pensamiento.—Parece m4s razonable, tanto en
el plano educativo como en el psicolégico, encarar los aspectos
intelectuales de los primeros afios de la ensefianza primaria comc
dedicados a proveer al nifio de ciertos modos o técnicas de pen-
samiento y dé expresion. Para las ensefianzas que recibird mas
adelante, asi como para su vida futura de adulto, necesita saber
manejar el pensamiento verbal y las formas de expresién verba-
les. Para fines utilitarios e intelectuales necesita poseer los pri-
meros elementos del pensamiento cuantitativo, clasificacién, nu-
merarién, voliimenes, progresiones y comparacién de los espa-
cios. Por otra parte, la vida en el mundo actual no solo le exige
que posea un minimo de conocimientos cientificos; necesita, ade-
més, esa curiosidad y esa comprensién clara en materia de va-
loracién objetiva de los hechos observados, que son la base de
la ciencia experimental y del pensamiento cientifico: a esto pue-
den y deben afiadirse técnicas de; expresién, visual y manual, for-
macién musical y cultura fisica; no solo en razén del interés in-

'G. M. WiLsoN; M. B. SToNE, v C. O. DALRYMPLE; Teaching the New Arith-
metic, Nueva York, McGraw & Hill, 1939. Los célculos efectuados por los
adultos incluyen, en la proporcién del 95 por 100, las cuatro operaciones
fundamentales (suma, multiplicacién, resta y divisién), los quebrados sen-
cillos, los porcentajes elementales v el interés simple.
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trinseco de estas actividades practicas, sino porque ponen a nifios
y adultos en contacto mas {ntimo con las exigencias de la realidad,
a la que es demasiado fécil escapar por el verbalismo de una edu-
cacién ante todo libresca.

En este contexto es donde la educacién activa adquiere todo
su valor, ya que es evidente que un nifio aprenderd a pensar nu-
méricamente con mas facilidad si su experiencia concreta le ha
familiarizado con la nocién del niimero y si conoce bien las can-
tidades y las relaciones cuantitativas. No puede, por otra parte,
adquirir 1a prictica de las formas de expresién si no posee ex-
periencia ni pensamientos que comunicar. Pero a medida que ad-
guiere las técnicas primordiales de la expresidén visual y oral, se
va familiarizando con la lectura, la escritura y las artes plasticas
v aprecidndolas como otros tantos medios de expresién. menos
directos pero mas permanentes. Igualmente. su curiosidad por el
mundo exterior, su btisqueda de la causalidad, sus esfuerzos es-
pontineos para prever relaciones de causa y efecto, son las bases
en que pueden fundarse las ensefianzas de la escuela para preparar
al nifio a no emitir juicios precipitados, a poner en prueba las
hipétesis v a formular leyes basadas en relaciones debidamente
comprobadas.

En esta primera fase tienen poco valor por y para sf mismos
los otros conocimientos, que toman la forma de un conjunto or-
denado y coherente de hechos (botdnica, biologfa, historia, geogra-
fia, gramatica, etc.). Sin duda la educacidn, incluso concebida ante
todo como ensefianza de técnicas, no podria existir sin contenido.
Pero, al nivel de la ensefianza primaria, la importancia de los he-
chos depende mucho menos del lugar que ocupan en la construc-
cién sistemética del adulto que de la funcién destinada a estimu-
lar en el nifio ciertas formas de pensamiento, en procurarle, por
sus interrelaciones, materiales basicos para su aptitud para for-
mar conceptos, para pensar, para expresarse. Tampoco hay que
olvidar que los hechos pueden ser inertfes y seguirlo siendo mien-
tras no revistan una significacién concreta para el nifio 1. Por ello,
al menos una de las funciones del profesor consiste en propor-
cionarle una amplia experiencia y ordenar y disciplinar esta por el
pensamiento y la expresién. Nuestro yo afectivo nos empuja a
aprender, y el interés es uno de los medios por los cuales las emo-
ciones nos incitan al andlisis del mundo exterior. El aprendizaje

A, N. WHITEHEAD: Aims of Education, Nueva York, Macmillan Co., 1929.
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reviste una forma activa cuando toda la energia afectiva esta con-
centrada en un interés y la inteligencia se pone a su servicio.

El maestro como guia.—Los métodos activos no llevan consigo
una actividad desordenada e indisciplinada; ni siquiera, invaria-
blemente, una accién directa. Tampoco «se trata de aprender cual-
quier antigualla haciendo otra cualquiera»; estos métodos sirven
para que, mediante una serie de experimentos varios y concienzu-
damente dirigidos, en los cuales participa el nifio, este se vea en
el caso de ejercer vna actividad mental bajo formas distintas.
El maestro es, sin duda, quien deberi procurarle la mayor parte
de estas experiencias, utilizando los elementos relativos a la vida
del nifio fuera de la escuela. Y ha de hacerlo de forma que evo-
quen tipos de pensamiento cada vez mds complejos y variados.
Pero no acaba ahi su misién. Ha de ensefiar; es preciso que utili-
ce, que estimule el entusiasmo, que le dé forma y que muestre a
sus alumnos cémo, partiendo de técnicas, de relaciones o de ele-
mentos particulares, pueden generalizar cada vez més. Solo de esta
forma seria util el beneficio de las cosas aprendidas para el con-
junto del desarrollo mental del individuo. El maestro ha de ser
también el defensor de las normas y, sin insistir demasiado en
las imperfecciones ocasionadas por la falta de madurez ni en los
errores (que los progresos realizados irdn eliminando poco a poco),
es preciso que fije metas inmediatas y otras, mas alejadas, que
los alumnos se esforzaran en alcanzar.

No son tnicas piedras de togue de la calidad educativa de un
programa y de un método las exigencias comprendidas claramen-
te, o los objetivos que pueden ser alcanzados merced a un esfuer-
zo, ni los valores que el interesado mismo pueda apreciar; es mas
bien el cuadro mismo en que puede desarrollarse, en la escuela, €l
scntimiento de seguridad y confianza del nifio. Este aprendera
porque le estimula afectivamente la situacién en que se encuentra;
y poco a poco, si ha sido habituado a emprender al principio tra-
bajos pequeiios que le lleven a resultados facilmente perceptibles
y relativamente inmediatos, y luego, de manera progresiva, tra-
bajos cuyo objetivo sea cada vez mis lejano pero admitido por él
como factible, aceptara el trabajo sin esperar una ventaja inmedia-
ta, pues estara convencido de poder alcanzar el fin méas alejado
hacia el que tienda y que sea digno de su esfuerzo. El defecto de
muchos métodos tradicionales es incitar al nifio al estudio por me-
dio de reproches o castigos. Muchas veces, los estudios que se
han llevado a cabo sin alegria dejan poca huella. Cuando, a pesar
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de este temor y, a veces, a causa de él, el nifio fracasa, su moral
corre el peligro de verse gravemente afectada y puede muy bien
perder la voluntad de hacer un nuevo esfuerzo. Por el contrario,
ciertos métodos modernos no dan buen resultado porque solo es-
timulan el interés inmediato del nifio y no le hacen ver progresi-
vamente ni desear con firmeza fines mdas remotos, al precio de
esfuerzos que no pueden encontrar inmediatamente su recompen-
sa por si mismos.

Las actitudes de trabajo y la salud mental.—De la existencia de
ciertas actitudes positivas y de la ausencia de actitudes negativas
depende, en gran parte, la constitucién de una personalidad sana,
En interés de la salud mental de los alumnos, tanto como en el
de los fines educativos que se propone, la escuela primaria ha de
tender a desarrollar en los nifios una sana actitud de trabajo, he-
cha de confianza en sus capacidades de éxito y de la aceptacién
de lo que, de momento, puede parecer una tarea dura para alcan-
zar un resultado digno de sus esfuerzos. A este fin responde el
estudio de la lectura, de los medios de expresién escritos y del
calculo; el contenido del programa sirve, al mismo tiempo, para
poner a los nifios en contacto mas estrecho con la realidad obje-
tiva y para asegurarles una €xperiencia y una practica cada vez
mayores de las formas de pensamiento que constituiran la base
de su vida cultural y personal.

Las reformas educativas que han precedido inmediatamente
o han seguido a la guerra, se han caracterizado en Europa porque
tienden a acercar las escuelas y sus métodos a la posicién indicada
anteriormente !. Las instrucciones y los programas publicados por
el Ministerio de Educacién Nacional de Francia en 1947, los tra-
bajos de la Comisién de Investigacion italiana en 1947, la ley sueca

11, BAUWENS: Code de l'enseignement moyen, Bruselas, Ed. Universelle,
1949, 266 pags. Commissione Nazionale D'Inchiesta per la Reforma della
Scuola: Le conclusione dell'Inchiesta Nazionale per la reforma della scuola,
Roma, 1950, 339 pags.; H. C. DeENT: The Education Act 1944. Provisions, Possi.
bilities and Some Problems, Londres, University of London Press, 1944,
101 pags.; J. DEBIESSE: L’obligation scolaire en France, Paris, Unesco, 1951,
149 pags.; I. DURING (dir. de ed.): The Swedish School Reform 1950, Upsel,
Appelbergs Bokfryckeriaktiebolag, 1951; W. pE 1aNcE: Education and ins-
truction in the Netherlands, La Haya, 1946, 34 pigs.; Ministerio de Educa-
cién, Ciencia y Artes de Checoslovaquia: School Reform in Czechoslovakia,
Praga, Orbis, 1949, 52 pags. (existe también en aleman, en polaco y en espa-
fiol); Ministerio de Educacién de Dinamanca: Survey of Danish Education,
Copenhague, 1947, 35 pags.
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de reforma escolar de 1950, la Education Act britanica de 1944, y la
reforma Boresse preconizada en Bélgica en 1936 se dirigen, sin
excepcidén, hacia un mismo fin. Desgraciadamente, si las medidas
administrativas pueden facilitar el desarrollo en este sentido, no
bastan para asegurarlo. El éxito de las reformas, tal como lo
destaca la Comisién Investigadora italiana, depende de un deseo
unanime de cooperacion clara e inteligente. Sin querer discutir aqui
las respectivas funciones del hogar y de la escuela en la educa-
cién de los nifios—funciones cuyo concepto varia considerable-
mente en Europa de un pais a otro—, es evidente que la escuela,
sea cual fuere la parte que le corresponda, educa e instruye a la
vez. Y toda ensefianza escolar no puede dejar de tener consecuen-
cias para el desarrollo personal de la salud mental.

Las diferencias individuales.—No servira de nada desembarazar
€l programa de exigencias excesivas y prematuras ni insistir sobre
la necesidad de adaptar los objetivos al estadio de crecimiento al-
canzado por los nifios, si los maestros no tienen plena conciencia
de la inmensa diversidad de las caracteristicas individuales que
estos manifiestan, incluso a la edad de seis o siete afios, y de
las diferencias cada vez mdas acentuadas que se advierten en ellos
a medida que crecen. En lo que respecta tinicamente a la capaci-
dad intelectual, p. ej., puede observarse muy bien una diferencia
de cuatro afios e incluso de mds, en un grupo de nifios de seis
afios, entre el desarrollo mental del menos dotado y el del que
presenta mayor capacidad. Esta diferencia llegara a ser de seis
o siete afios cuando alcancen la edad de diez. Igualmente se obser-
van diferencias menos apreciables, pero de idéntica naturaleza, en
lo que respecta a la potencia y a la organizacién de las pulsiones
afeclivas, la capacidad innata o adquirida para soportar la frustra-
cién y el nivel de las aspiraciones. Ciertos nifios de seis afios no
tienen mas madurez social y emocional que otros nifios de cuatro, y
cuando los sujetos proceden de medios sociales muy distintos, su
evolucion hacia la madurez no diferira solo en grado, sino también
en naturaleza. Habra asimismo diferencias patentes en el domi-
nio fisico y psicolégico, en la estatura, en €l grado de fatigabilidad,
en la eficacia del control neuromuscular, en la acuidad sensorial
y en el desarrollo psicofisico, que son base de ciertas técnicas ta-
les como el andlisis visual .y auditivo, la coordinacién muscular,
etcétera, y de las cuales depende, en parte, la aptitud para leer,
silabear y escribir. El grado del desarrollo verbal, la extensién
del vocabulario hablado, la construccién de la frase y el nivel de



La leccién dedicada al conjunto de la clase 95

comprensién reflejan las diferencias sociales y de experiencia in-
dividual de modo casi tan patente como las diferencias en €l grado
de la inteligencia propiamente dicha.

Incluso si €l maestro esti convencido de que su misién es la
de ensefiar y que solo al nifio corresponde aprender, no puede
ignorar lo diverso del material humano a que se dirige. Si, por
otra parte, acepta plenamente todo lo que esta diversidad implica,
habra de establecer un programa de extrema flexibilidad, que es-
tudie a fondo a cada uno de sus alumnos y que gradiie sus ense-
fianzas segun la capacidad de cada cual. Esto no quiere decir que
haya de renunciar a los cursos que se dirigen al conjunto de la
clase o a las actividades de grupo para trasladar su atencién a
cada alumno individualmente. Una sencilla operacién aritmética
demostrara que el maestro de una escuela primaria cuya clase se
compone de cuarenta y cinco nifios, solo podria dedicar cinco o
seis minutos diarios a cada uno de ellos personalmente, traba-
jando sin interrupcion.

La leccién dedicada al conjunto de la clase.—Ha de estudiar,
pues, minuciosamente su programa y €legir las materias que con-
vienen a una ensefianza para el conjunto de la clase, las apropia-
das a las actividades de grupos mads restringidos, y, por ultimo, las
que exigen tratarse con cada alumno en particular. Esta eleccién
no puede inspirarse en una formula dada. El maestro solo puede
basarse en el conocimiento del material humano que ha de ins-
truir, en el examen de los objetivos fijados en el programa—deci-
diendo, en caso necesario, ia supresién de algunos de ellos como
imposibles de alcanzar—y en un proceso de ensayos y errores, en
el que se inspira con su experiencia de las formas de adquisicién
de los conocimientos en el nifio. El meollo de la ensefianza desti-
nada al conjunto de la clase estara formado por las relaciones,
hechos y técnicas indispensables que puedan ser asimilados hasta
por el espiritu més tardo. Deberd igualmente saber como satisfa-
cer al mejor dotado. La obra de Shakespeare que, por diversas
razones, gustaba por igual al pueblo bajo, al hombre sencillo y a
los criticos literarios, representa esencialmente un ejemplo perfec-
to de lo que ha de ser una leccién: al alcance de todos y, sin em-
bargo, estimulante para los mejores espiritus.

La leccién debe permitir avanzar con bastante rapidez y afadir
algo al fondo de conocimientos generales de la clase. A medida
que se desarrolla una leccién de este género, el maestro, sabiendo
que la atencién de los alumnos—incluso de los mejor dotados—no
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puede fijarse por mucho tiempo, tratard de mantener despierto el
interés variando las técnicas: adoptando a veces una forma didac-
tica o de exposicién, recurriendo a las preguntas, o bien dejan-
dose llevar por la inspiracién, la leccién bien dada avanza a un
ritmo determinado por la clase misma y distinto de una clase a
otra. La leccién es esencialmente una actividad creadora, una obra
de arte, en la cual el alumno es la materia en la que el maestro
trabaja y cuyo tema varia, a cada minuto, en forma sutil o ma-
nifiesta.

La agrupacién de los alumnos.—La creacién de grupos dentro
de la clase presia muchos servicios, sobre todo si es una clase muy
numerosa. El método consiste, en su forma mdas sencilla, en divi-
dir el conjunto de los alumnos en secciones, cada una de las cua-
les serd mas homogénea que el total. Ocurre con frecuencia, p. €j.,
que se forman grupos de lectura o de calculo, alguno de los cuales
progresa mas lentamente o mas de prisa que la media de la clase
y para los cuales hay que graduar, en consecuencia, la ensefianza
y los ejercicios. Este procedimiento no debe despreciarse en la
practica, siempre que no se haga demasiado rigido v que no se lle
gue a estratificar la clase en distintas categorias de alumnos—los
mejores, los medios y los menos dotados—segun los criterios de las
técnicas de base o, como ocurre con frecuencia, segiin uno solo de
ellos. El desarrollo del nifio en los primeros estudios de la escue-
la primaria es tan irregular, que si se aplica muy sisteméticamente
a cada una de las técnicas para adquirir el sistema de grupo fun-
dado sobre los resultados obtenidos y sobre las capacidades indi-
viduales, se llegan a obtener grupos compuestos de modo diferen-
te para cada técnica y a un movimiento continuo de intercambios
entre esos grupos. En las clases o en las escuelas superpobladas,
la agrupacion de los alumnos se hace, por otra parte, mas dificil
(y lo mismo ocurre con cualquier trabajo que exija su desplaza-
miento); algunos aseguran, incluso, que es imposible. Sin embar-
go, y a condicién de que todos los alumnos puedan sentarse en la
clase (incluso cuando estén tres o cuatro en cada pupitre), es posi-
ble reunir, unos cerca de otros, a todos los miembros de un grupo
que estudie calculo o lectura. Con mads frecuencia se pueden orien-
tar también los pupitres en direcciones diferentes para formar,
p. €j., cuatro equipos o cuatro grupos cruzados, rompiendo asi la
homogeneidad engafiadora de la clase al despojar al maestro del
papel de direccién exclusiva producida por la disposicién habitual
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de la clase. Al objeto de adaptar la ensefianza a las capacidades
variables de los alumnos y conseguir asi que los distintos grupos
progresen de tal modo que su actividad y su interés se vean esti-
mulados, es indispensable conseguir un sistema de sumas metédi-
cas de los resultados obtenidos. Entonces es cuando la ficha de
auto-control mantenida por cada alumno produce servicios inesti-
mables para puntuar a la vez trabajos o ejercicios llevados a cabo
por el grupo y la evolucién de los progresos individuales.

"~ Para otras materias puede recurrirse con provecho a otros ti-
pos de agrupacién. Para la ensefianza del célculo y de la lectura,
el grupo debe ser homogéneo; pero para fines educativos mds am-
plios, la-clase podria dividirse de acuerdo con lo que pudiera 1la-
marse corte transversal. Cada uno de los grupos asi constituidos
deberia reproducir, lo mds fielmente posible, la diversidad de ni-
veles de desarrollo del conjunto de la clase, y habrian de trabajar
todos unidos en empresas comunes como otros tantos equipos
cuyos miembros se ayudarian unos a otros: algunas actitudes im-
portantes pueden ser, asi, animadas y desarrolladas.

'Los nifios mejor dotados han de darse cuenta de que ello les
impone deberes para con sus camaradas; los menos aptos aprende-
Trin que también ellos pueden colaborar en la obra comin. El es-
piritu de competencia entre los individuos, considerado general-
mente en clase como un estimulante, resulta fatal a la mayoria
de los nifios, quienes a pesar de todos sus esfuerzos, muy pocas
veces llegan a aventajar a ciertos alumnos excepcionalmente ca-
pacitados, y con mucha frecuencia ceden al desaliento. El espiri-
tu de competencia entre grupos bien equilibrados es algo muy
distinto, ya que el éxito depende, entonces, de un esfuerzo comun
y de la flexibilidad de cohesién del equipo.

El trabajo individual.—En las primeras fases de la numeracién
vy de la lectura resulta indispensable el esfuerzo puramente indivi-
dual del nifio, y no puede ser reemplazado por el trabajo en grupo.
En muchas escuelas, la clase entera repite aiin maquinalmente una
leccién en alta voz, o salmodia la tabla de multiplicar o las com-
binaciones de ntimeros, y los alumnos leen a coro, o uno tras otro,
continuando uno la lectura del anterior. Resulta de ello que mu-
chos nifios practican este ejercicio maquinalmente sin aprender
gran cosa o, incluso, si la aplicacién de este método es muy frecuen-
te, sin aprender nada en absoluto. Sin embargo, si se reduce con-
siderablemente esta salmodia ritmica, reemplazindola por una se-
rie de ejercicios muy cortos—p. ej., hacer sumas o restas por me-

WALL—7
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dio de tarjetas que contengan la mayor parte de las combinacio-
nes numeéricas hasta 100, o bien leer un pequefio pasaje y contestar
a preguntas que perinitan comprobar si se ha comprendido o no,
o también aprender a ortografiar listas de cinco o diez palabras—,
los nifios trabajan individualmente o de dos en dos y pueden com-
probar sus progresos, tanto por la velocidad como por la exactitud,
e inscribir por si mismos, en su ficha de auto-control, los resulta-
dos que hayan obtenido. Se les puede ensefiar a formar una grs-
fica de sus propios progresos, incitdndoles asi a superarse a si
mismos.

Si las lecciones de cardcter magisiral son de corta duracién, y
si solo se recurre a ellas cuando existe la seguridad de que todos
los alumnos pueden seguirlas; si se distingue cuidadosamente en-
tre la enseflanza de técnicas a grupos homogéneos y las activida-
des de clase o de grupo propias para estimular el aprendizaje so-
cial al mismo tiempo que el espiritu de cooperacidn; si se imponen
tareas individuales habilmente graduadas que permitan al nifio co-
nocer por si mismo si ha realizado o no progresos, el maestro puede
estar en condiciones, entonces, de dedicar cierto tiempo a cada
uno de los nifios que se hallen de pronto en una dificultad o a los
que, por culpa de una ausencia, hayan faltado a explicaciones o
a demostraciones de importancia, De esta forma puede evitarse
que se acentye el retraso en estos nifios y que se desanimen de tal
modo que, hacia los diez o los once afos, lleguen a sufrir tras-
tornos afectivos mayores al encontrarse sensiblemente retrasados
en su instruccidn.

Los métodos del estilo de estos que acabamos de tratar se pres-
tan a una gran variedad de aplicaciones en la escuela primaria,
Exigen del maestro una viva receptividad respecto a la categoria
particular de ios nifios con los que trabaja, cierta ingeniosidad
en la preparacién y la produccién del material de ensefianza y,
también, una mayor atencién que en el caso de los métodos anti-
guos. Al menos durante las primeras fases, no e€s conveniente el
imanual uniforme que se suele encontrar en las manos de cada
alumno. Es preciso disponer de una gama extensa de ejercicios
de todas clases, impresos o multicopiados; de obras variadas, en
un solo ejemplar; de algunas solamente, en mayor numero, y de
materiales abundantes (papel, cartén, etc.)!. En los paises donde

{Los medios cuya descripcién acabamos de esbozar han sido recomen-
dados y llevados a la préictica desde hace bastantes afios por educadores
que emplean el método activo, en Europa y en América. Existe un numeéro
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los programas de la escuela primaria y los manuales mismos es-
tan prescritos por las autoridades centrales o locales, la iniciativa
del maestro partidario de los nuevos métodos se encuentra un
tanto coartada. Sin embargo, aun asi, el trabajo individual y el
trabajo en grupo convenientemente graduado, el autocontrol y los
tests aplicados por los mismos alumnos a sus trabajos, pueden
inspirar a los nifios el deseo de superarse y estimular el espiritu
de competencia entre los grupos, suprimiendo al propio tiempo
la rivalidad directa entre individuos.

Los fracasos.—Si después de los éxitos obtenidos el nifio llega
a fiarse de su aptitud para aprender o si el fracaso total, siem-
pre tan doloroso y tan desastroso para la moral del nifio, se en-
cuentra descartado; si se logran adaptar las exigencias fundamen-
tales de la ensefianza a la capacidad de los alumnos en materia de
adquisicién de conocimientos, se habra conseguido mucho: se
habra hecho lo indispensable para la salud mental del nifio. No
hay que deducir de ello que este no deba conocer jamas la falta
de éxito ni ser puesto frente a tareas que superen un poco su ca-
pacidad inmediata. El fracaso tiene una virtud educativa y los mas
capacitados de nosotros han debido aprender a no dejarse abatir
por €él. En todo lo que emprenda, sobre todo durante el primer
afio, es preciso que el alumno alcance més éxitos que fracasos. Un
maestro atento hard que los fracasos del nifio en sus estudios no
sean nunca completos, y estimulen mas bien en €l el deseo de
realizar un nuevo esfuerzo que habrs de ser coronado por el éxito.
Una minuciosa gradacién se impone también aqui, y para estable-
cerla serd preciso tener en cuenta no solo la capacidad intelec-

tual de cada alumno, sino también su resistencia afectiva ante un
fracaso.

El peligro para el nifio de las actitudes contradictorias en el
adulto.—Las anteriores consideraciones bastan para indicar que
el clima social de la clase y las consecuencias afectivas de los mé-
todos empleados por el maestro ejerceran probablemente una fuer-
te influencia en las actitudes que se manifiestan en los nifios, Por
su parte, estas actitudes se veran afectadas por las relaciones de
los miembros del cuerpo docente, entre si y con el director de la

considerable de obras que tratan de este asunto, asi como una apreciable

cantidad de material y de manuales especialmente preparados para este
objeto.
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escuela. A la edad de la escuela primaria, los nifios carecen atin
de madurez; se ven sujetos a impresiones de inseguridad, a afec
tos y rencores no asimilados y a impulsos agresivos. Es indispen-
sable, pues, que los objetivos de la educacién sean, en la medida
en que se expresan por la actitud de todos los miembros del cuer-
po docente, a Ia vez coherentes y previsibles. No quiere decir esto
que el director de la escuela deba imponer sus ideas ex cathedra,
pero es preciso que el cuerpo docente llegue a entenderse y a tra-
bajar en equipo, mediante discusiones libres. Resulta particular-
mente indispensable evitar que los nifios pasen de una clase donde
la ensefianza se lleva a cabo de acuerdo con cierto método, a otra
clase en donde el método sea completamente distinto. Es inevita-
ble que haya diferencias; y los nifics pueden adaptarse y se adap-
tan de hecho a las inconsecuencias de los adultos. Aprenden a no
ser los mismos en casa que en la escuela; aprenden a contestar de
una forma a la sefiorita Y y de otra al sefior X, Este género de adap-
tacion resulta necesario en ciertos estadios, ya que el adulto de la
sociedad moderna evoluciona en varios mundos sin cohesién légica
entre si. Sin embargo, en el nifio de menos de diez afios, los cam-
bios muy bruscos de las actitudes de los adultos y en lo que estos
esperan de él pueden retrasar el aprendizaje o incluso provocar in-
hibiciones, revelarse como fatales para el sentimiento de seguridad
y suscitar una agresividad que se volvers, bien hacia el exterior,
contra el medio, o bien hacia el interior, contra el sujeto mismo.

El proceso de representacion de si mismo en relacién con los
otros contintia en el transcurso de los afios que preceden a la
adolescencia, con mayor frecuencia bajo la apariencia de una cal-
ma exterior y en el marco de un esquema de adaptacién relativa-
mente estable. Este sentimiento del yo se desarrolla, en gran parte,
de acuerdo con la actitud del préjimo: padres, maestros y otros
nifios. Careciendo de todo criterio objetivo para la valoracidn -de
su yo, €l nifio se juzga por lo que cree que los otros desean que
sea o parezcan creer que es en efecto. Por ello, las divergencias
marcadas entre los miembros del cuerpo docente o una oposicién
entre la escuela y el hogar pueden traducirse por ciertas incom-
patibilidades en la idea que el nifio se ha hecho de si mismo ¢ in-
cluso llegar a provocar crisis afectivas que lleven a un trastorno
del comportamiento. Los nifios no solo sacan una ensefianza de lo
que imaginan que los demas piensan de ellos y desean que sean,
sino también, en gran medida, de las deducciones hechas del com-
portamiento de los demds, tal como lo ven.
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La mayor parte de los padres y de los maestros, p. €j., se que-
jan en un momento dado de los modales de los nifios, olvidando
lo mucho que en estos influyen los ejemplos que ellos mismos les
dan en cierto nimero de contextos sutiles. Todos los nifios peque-
fios aprenden a comportarse bien, a entablar relaciones con otros
nifios o con adultos y a cultivar estas relaciones; todos atraviesan
periodos de adaptacién imperfecta, de hostilidad abierta o disimu-
lada. de ansiedad o de inseguridad. Muchas de las cosas que se exi-
gen de ellos—que se laven las manos, que recojan su ropa, que
digan por favor, gracias, perdén—no constituyen, por otra parte,
ni aun a los nueve o diez afios, costumbres autométicas, vy no po-
drian considerarse como reacciones espontineas. Cuando ellos
mismos se ven tratados en forma descortés por los adultos, o cuan-
do comprueban que las personas mayores no hacen lo que se les
exige a ellos, sus propios impulsos asociales se ven reforzados. Si
se trata de un adulto con el que el nifio, ya sea por temor o por
afecto, se identifica muy de cerca, €l ejemplo del comportamiento
de tal adulto es mucho mas manifiesto.

Lo mismo ocurre cuando entran en accién impulsos mas pode-
rosos. Los nifios que en la escuela o en casa son victimas de la hos-
tilidad o de la agresividad de los adultos—expresadas por casti-
gos corporales o por sarcasmos descorteses—se mostrardn, sin
duda, mas agresivos de lo que normalmente hubieran sido. Esto
es atin més directo y notable entre los nifios pequefios; pegarin a
los otros nifios si se les pega a ellos y, como los animales, morde-
T4n, dardn patadas y araflaridn si se les maltrata fisicamente. En
los nifios de mas edad, esta agresividad sera mds sutil en sus ma-
nifestaciones, A veces toma la forma de cierto servilismo hacia los
adultos, bromas hacia los nifios més pequefios e incluso actos de
crueldad hacia los animales. Si las brutalidades y las bromas en
la escuela han disminuido se debe, sin duda, a que las relaciones
entre adultos y nifios se han hecho menos rudas y menos hostiles.

La costumbre y el sentimiento en la educacién moral.—La edu-
cacién moral de los nifios es inseparable de su crecimiento y de su
educacién en el mas amplio sentido. En definitiva, la moralidad
se asienta en una serie de actitudes generalizadas y de hébitos co-
tidianos que forman parte del conjunto de la personalidad y evo-
lucionan con ella. Aquello que en la vida de los adultos aparece
como una decisién moral solo es, en la mayoria de los casos, el
resultado casi automatico de unas reacciones habituales profunda-
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mente arraigadas, aunque, como es natural, el adulto inteligente
pueda hallar de ordinario, si se le induce a ello, el principio sobre
el cual se funda esta costumbre o segtin el cual le ha sido incul-
cada. Si un hombre no roba el dinero que encuentra sobre la mesa
de alguien, no es, en general, porque cada vez que se presente la
ocasién tome conscientemente la decisién moral de resistir a la
tentacién, sino porque le han ensefiado a no robar, y esta reaccién
se le ha hecho familiar.

No siempre se da uno cuenta de las particularidades y de las
inconsecuencias que puede ocasionar este género de costumbres
morales. Si, p. €j., la mayoria de las sociedades europeas inculcan
costumbres bondadosas para con los perros, los gatos y demas
animales domésticos, aceptan, por el contrario, que se manifieste
una gran crueldad en la caza del zorro o de la liebre. El mismo
hombre que se sentird horripilado si alguien pega voluntariamente
a su perro o a su caballo, preparara por si mismo una trampa para
capturar animales salvajes. No puede suponerse, pues, que su bon-
dad para con los animales domésticos proceda de una actitud de
benevolencia l6gica y consciente para con los animales en general,
sino, cuando mads, de una bondad parcial hacia ciertos animales o
de reacciones habituales no organizadas en un sentimiento por
poco complejo que sea. Lo mismo ocurre, poco mas o menos, con
lo que respecta a la honradez. Adultos que no robarfan un céntimo
a su préjimo defraudaran a la compaiiia de ferrocarriles, o a la de
autobuses o0 al cobrador.

Estas costumbres no organizadas de reaccién moral obedecen
con frecuencia a una educacién (familiar y escolar) que estima,
probablemente con razén, que ante todo importa crear en la infan-
cia héabitos morales sin explicar los principios sino en la medida
en que el interesado puede comprenderlos, en términos méas o me-
mos concretos y ligados a situaciones particulares; pero que, mas
tarde, no se preocupa de ensefiar al adolescente cémo los casos
iparticulares se ligan a principios mas generales, ampliando asi su
horizonte moral e intelectual. En cierto modo, esta falta de cohe-
sién se debe, por otra parte, a divergencias de opinién fundamen-
tales, de orden teolégico y filoséfico en lo que se refiere a la fuente
de los principios morales, a la naturaleza del hombre, a sus orige-
nes y a sus postrimerfas.

Desde el punto de vista ideal, la naturaleza moral deberia fun-
darse en una serie de sentimientos—actitudes profundamente arrai-
gadas y organizadas en una serie de principios comprendidos inte-
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lectualmente—, partiendo de los cuales, cada vez que el individuo
tuviera que tomar una decisién moral para la que no bastaran sus
reacciones habituales, deberia ser capaz de elegir la linea de con-
ducta adecuada y seguirla. Sentimientos de esta indole no se for-
man de modo coherente y comprensivo antes de la adolescencia,
por falta de madurez intelectual y también por falta de una expe-
riencia general suficiente. Antes de la adolescencia, las nociones
del bien y del mal solo son reflejos mas o menos arbitrarios de
Jas actitudes de los padres, de la ensefianza recibida y de los ejem-
plos dados por otros adultos, asi como de las sanciones sociales
de los grupos en los que vive el nifio. Con frecuencia se descubre
en este una doble moral: una que refleja mas o menos las exigen-
cias del mundo y de los adultos, y otra, elaborada por el grupo de
nifios de su edad, y que contiene nociones sobre €l honor del esco-
lar y la formacién de un frente comiin contra los maestros y los
padres.

El niflo advierte con frecuencia que las exigencias de sus padres
y de sus maestros con relacién a él difieren de aquellas con que
ellos mismos se acomodan !; p. ej., las atenciones para con el pro-

'En un comentario relativo a este pasaje en particular y al conjunto del
capitulo en general, los expertos consultados por el Consejo catélico de la
educacién (Catholic Education Council) del Reino Unido han escrito:

«Esta es siempre una situacién delicada (se trata de las divergencias que
el comportamiento de los padres y de los maestros dejan asomar entre sus
principios y sus actos) y no se puede hacerle frente, al menos en lo que a la
escuela concierne, sino ensefiando convenientemente los principios de la
moral. No todo el mundo admite que esto pueda hacerse, y no siempre se
llegan a entender en la forma de llevarlo a cabo, pero los extractos dados
a continuacién indican la forma en que la Iglesia catdlica ve el problema:
«Se deduce que la formaciéon de la conciencia cristiana en un nifio o en
un muchacho consiste, ante todo, en llevar luz a su espiritu acerca de la
voluntad de Cristo, su ley y sus caminos, influyendo asi en su personali-
dad intima en la forma en que puede hacerse desde fuera, al objeto de ha-
cerles que se amolden libre y constantemente a la voluntad divina. Tal es
el fin més elevado de la educacién», (Mensaje radiofénico de Pio XII sobre
«La conciencia cristiana, meta de la educacién, 23 de marzo de 1952» Ca-
tholic Documents, vol. VIII, Salesian Press, Londres). Uno de los expertos
declara igualmente en lo que respecta a la base del comportamiento moral:
«Supongo que es posible ensefiar a los nifios un comportamiento social que
no tenga en cuenta a Dios ni a nuestros deberes para con El, pero si el
nifio pregunta por qué conviene adoptar este comportamiento social, serd
con toda seguridad muy dificil darle una respuesta satisfactoria ateniéndo-
se a los principios de una deontologia no religiosa. Se puede ensefiar a los
nifios a hacer el bien por amor de Dios. El principio de la moral no es ya,
desde ese momento, un simple imperativo categérico, sino un amor pode-
roso y activo por la persona de Cristo».

Con ciertas ligeras diferencias, esta es probablemente la posicién toma-
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jimo. la amabilidad y Jos miramientos deberian basarse en un sen-
timiento general de respeto para los seres humanos como tales.
Por otra parte, se obliga con frecuencia a los nifios a ser amables
con los mayores, mientras que a ellos mismos les tratan sus padres
y maestros sin amabilidad. Corren el riesgo de deducir de ello, con
frecuencia implicitamente, que es preciso ser amable con los més
fuertes y que es licito no serlo con los mas débiles. Igualmente, se
pide a los nifios que sean sinceros y se les castiga cuando mien-
ten; pero si observan que sus padres y maestros no siempre dicen
la verdad—p. ej., al contestar a sus preguntas relacionadas con el
problema sexual—descubren que, aparentemente, la mentira pue-
de admitirse a veces. Se podrian multiplicar los ejemplos de cémo
Jos adultos tienden a aplicar a los nifios exigencias de orden moral
a las que ellos, por su parie, no se amoldan, dando asi la impre-
sién de que, en el aspecto moral, podria existir un abismo entre
las palabras y los hechos.

Acerca de la educacién moral de los nifios, se presentan condi-
ciones psicolégicas bastante parecidas a aquellas que hallamos en
su formacién intelectual. Puede esperarse que las nociones del
bien y del mal sean, en principio, elementales e incoherentes, y el
proceso de integracién y de generalizacién, bastante lento. Es pre-
ciso, pues, organizar las cosas de tal forma que la presién ejerci-
da sobre los nifics para que resistan a la tentacién y para que obe-
dezcan, esté convenientemente graduada de modo que provoque
€l esfuerzo, pero que también asegure el éxito y dé lugar a la ala-
banza que lo recompensa. Es mejor, p. ej.,, no exponer a los ni-
fios a la tentacidn de robar dulces o bombones a una edad en que
no se les puede pedir que vean mas alld de las consecuencias in-
mediatas del acto. De igual modo, €l maestro que da demasiada
importancia al éxito expresado por el ntimero de célculos exactos,
0 que castiga al nifio que no ha hecho bien una composicién, corre
el riesgo de incitar a sus alumnos a hacer trampa siempre que
puedan. Llegan a la conclusién—y ello ocurre con frecuencia—de

da por la mayoria de los grupos religiosos. Sin embargo, en los textos ante-
riores se ha procurado presentar lo mas equitativamente posible las consi-
deraciones psicoldgicas y técnicas en las que deberia inspirarse toda con-
cepcién particular de la formacién moral. Pero esta tentativa es necesaria-
mente incompleta, ya que si bien la educacién moral ha de tener en cuenta
los principios psicolégicos y las reacciones intelectuales y afectivas de los
nifios y de los adolescentes, el contenido y la inspiracién de esta educacién
provienen de las creencias morales, filoséficas v religiosas de los educado-
res, padres o maestros.
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gue lo que importa no es el acto en si, sino el hecho de no ser des-
cubierto; que es asunto del maestro evitar que se copien unos a
otros y que, si la meta a alcanzar es solo tener la nota suficiente
para evitar el castigo, el fraude es perfectamente legitimo.

La escala de valores.—Es igualmente saludable para los maes-
tros y para los padres revisar de cuando en cuando la escala de
walores que imponen a los nifios por medio de sus castigos y de
sus prohibiciones; a continuacién habran de preguntarse si, de
hecho, no estdn provocando involuntariamente en el nifio un sen-
timiento anormal de culpabilidad v de ansiedad, resultado de la
fnterpretacién consciente o inconsciente que da a sus actos. Asi,
. €j., si el hecho de tener las manos sucias o.de comportarse mal
en la mesa provoca las mismas amenazas aparentes de dejar de
quererle o de castigarle que €l hecho de robar, mentir o ser malo
para el préjimo, los nifios corren el riesgo de no comprender
nada ya.

Por su parte, los adultos no reconocen siempre aquellos aspec-
tos del comportamiento del nifio que forman parte de su proceso
de desarrollo v a los que no puede sustraérse en el estadio que
atraviesa; p. ej., puedén no comprender que tal o cual historia in-
ventada por un nifio pequefio sea la proyeccién de sus temores o
de sus deseos, v castigarle como si se tratara de una mentira. Con
esto no solo no ayudan al nifio a adaptarse a la realidad, sino que
le ensefian a asociar la imaginacién con una idea de culpabilidad.
Tal vez reaccionen con escandalizado horror a su curiosidad natu-
ral acerca de las cuestiones sexuales, asi como a los experimentos
que realiza al decir palabrotas, en lugar de considerar esta curio-
sidad como una legitima investigacién, y la fase de las palabrotas
como una fase que todos los nifios han de atravesar, sin grave dafio
si los adultos saben disuadirles amablemente de pronunciar esas
palabras. Esto, como es natural, no quiere decir que €l nifio no
deba ser reprendido si comete lo que los adultos llaman malas ac-
ciones o actos reprobables; pero las personas mayores han de pro-
curar comprender su punto de vista y, si desean imponerle una
norma més afin a la de los adultos, explicarle por qué estid mal lo
que ha hecho, expresdndose en forma que él pueda comprenderlo,
segun el grado de desarrollo que haya alcanzado.

Es muy f4cil hacer nacer en el nifio un sentimiento de culpa-
bilidad y de ansiedad, incluso cuando ya es mayor; los nifios to-
man facilmente lo que, para nosotros, no es sino la condenacién
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aislada de uno de sus actos, como la repulsa total de todo lo que
creen o temen ser. Reconocen en si mismos y én sus contempora-
neos impulsos que les llevan a mentir, a robar, a ser agresivos, a
ser malos, a interesarse por cosas prohibidas; y pueden reaccionar
en forma violenta, bajo los efectos del miedo, contra tan poderoso
sentimiento de sus errores. Si de pronto falta la autoridad de los
adultos y los nifios se ven abandonados a si mismos, el sistema
de castigo que propondran infligirse unos a otros serd bastante
salvaje, por cierto, y reflejard su propio miedo, su propio senti-
miento de culpabilidad y su necesidad de prohibiciones exteriores
que su desarrollo y su educacién les han hecho, hasta ahora, iden-
tificar con los personajes todopoderosos y absolutamente buenos
que son los padres y el maestro. Si los adultos a quienes han tra-
tado no les han hecho ver que también ellos tienen malos instintos
v que han aprendido a conocerlos y a dominarlos, tanto en si mis-
tmos como en los nifios, resulta demasiado grande la separacién
entre €l conocimiento que el nifio tiene de si mismo, tal como es,
v su deseo de identificarse con la imagen del adulto perfecto, para
que pueda aceptarla sin un sentimiento de viva ansiedad.

Conflicto de valores.—La mayoria de los nifios acaba por su-
perar esta ansiedad—a veces con gran detrimento suyo—y, a los
ojos de un observador superficial, franquea con éxito la fase de
la infancia media. Sin embargo, cuando la divergencia entre los va-
lores destacados en la casa y en la escuela es considerable, o cuan-
do la escuela y la casa estdn en desacuerdo con la colectividad
préxima—como, p. €j., en el caso de las minorias religiosas o gru-
pos culturales—, las tensiones pueden ser demasiado fuertes y
comprometer gravemente el desarrollo ulterior. Tal situacién re-
quiere mucha habilidad, por parte de los padres y de los maestros
al mismo tiempo, para que los nifios puedan llegar lo méis concre-
tamente posible a comprender y admitir tales divergencias. En ge-
neral, los padres, asi como los maestros, encuentran méas facil
denunciar violentamente los esquemas de comportamiento o la esca-
la de valores que no son los suyos y, consc¢ientemente o no, se es-
fuerzan por atraer al nifio a su campo. Si, por el contrario, inten-
tan ayudarle a comprender que pueden coexistir todas las opinio-
mes honradas y sinceras, le dan, por si mismos y por sus propias
reacciones, €l primer ejemplo de tolerancia y, al mismo tiempo,
reducen sensiblemente el estado de tensién en que puede hallarse,
dividido como estd por fidelidades contradictorias.
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Educacién religiosa.—Conflictos de este género—e incluso el
conjunto del desarrollo moral del nifio—pueden verse afectados
por la educacién religiosa que reciba. La comunidad europea ofre-
ce una gran diversidad de principios y ‘de précticas de tan deli-
cada materia. En primer lugar, se presenta la larga tradicién que
asocia la educacién a las diversas confesiones—catdlica, luterana,
calvinista, anglicana, o la gran variedad de las demads iglesias cris-
tianas—y la influencia poderosa, si no absolutamente predominan-
te, de la tradicién cristiana en la cultura europea. Sin embargo,
después del Renacimiento por lo menos, y probablemente antes,
existe también una tradicién de humanismo laico. Por otra parte,
son raras las colectividades europeas que no comprenden minorfas
religiosas o culturales; en su mayoria ofrecen incluso numero-
sas y profundas divergencias en materia de fe.

Esta diversidad presenta una ventaja, pero también acarrea
una amenaza. La ventaja es que la coexistencia de distintas concep-
ciones de la vida puede servir para inspirar esta humildad en la
fe que es el origen de las actitudes verdaderamente liberales. Puede
hacerse saber a los nifios que las diferencias no son necesariamente
inferioridades, v que no tienen por qué alarmarse porque otros
grupos piensen o crean en forma distinta a ellos.

En la mayoria de los paises europeos, la tolerancia religiosa
estd garantizada por el Estado. Sin embargo, en buen niimero de
ellos las tensiones entre los grupos religiosos y laicos son muy
marcadas y provocan discriminaciones declaradas o implicitas. El
desarrollo de la salud mental del nifio corre €l riesgo de verse pe-
ligrosamente entorpecido por estas tensiones, si le empujan a un
proselitismo activo o si provocan ansiedad en él. El peligro de
conflicto es particularmente grave cuando la actitud con respecto
a la religién no es la misma en casa que en la escuela. Esta difi-
cultad puede ser perfectamente evitada cuando el sistema educa-
tivo del pais permite a los padres elegir libremente el estableci-
miento escolar al cual han de confiar a su hijo, o cuando las es-
cuelas publicas no tienen caricter confesional o son neutras y
las comunidades religiosas estdn autorizadas para aplicar sus pro-
pios principios de educacién, con reserva de un minimo de com-
petencia pedagdgica 1.

1R. Gal escribe lo siguiente sobre el conjunto de {a cuestién (comu-
nicacién privada): «El sistema francés de ensefianza ptiblica presenta una
solucién diferente de las que habfan sido previstas. En efecto, esta ensefian-
Zza no separa a las juventudes en escuelas confesionales o de otro estilo,
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Sin embargo, sabemos demasiado poco en relacién con los efec-
tos de la ensefianza religiosa y de las actitudes religiosas en el des-
arrollo de la personalidad de los pre-adolescentes, para no mos-
trarnos prudentes en lo que afecta al método y-a la forma misma
de tal ensefianza. Hasta ahora, todas las investigaciones han sido
efectuadas por adversarios o partidarios. Lo que parece importan
te es que los problemas de la educacién moral y espiritual se es-
tudien més bien de acuerdo con la felicidad y las reacciones del
nifio, seglin el estadio de desarrollo en que se halla, que con los
métodos educativos y las actitudes religiosas definitivamente fija-
das del adulto. Los nifios adoptan los valores espirituales y sociales
de las gentes a quienes quieren y que les quieren, en casa ante todo
y luego en la escuela y en la colectividad. El amor, en el sentido
vulgar de la palabra, ha de ser Ia base de todas las relaciones hu-
fmanas en materia de educacién, y es el que sensibiliza todos los de-
m4ds valores espirituales. Ciertos aspectos del ritual, la forma ar-
caica del dogma, cierto nimero de narraciones biblicas, sobre

sino que ha llegado, después de un largo pasado de luchas, a réunir en la
misma escuela a nifios pertenecientes a las mds variadas familias espiritua-
les: catdlicos, protestantes, librepensadores, ateos, etc. Igualmente ensefian
unos junto a otros maestros librepensadores, ateos, comunistas, catélicos,
israelitas, etc. La condicién que se impone a todos es la de respetar el pen-
samiento de cada cual y garantizar la libre determinacién de los individuos
en los terrenos que no se refieren directamente a la ciencia propiamente
dicha. Y puede decirse que esta libertad y este respeto estdn garantizados
por unos hombres que, a su vez, estin muy orgullosos de su libertad perso-
nal. Histéricamente, cuando se¢ conoce la lejanfa histérica de las luchas
que Francia ha conocido para apoderarse de la escuela y asegurar la direc-
cién de los espiritus, v cuando se conocen las huellas que atin pueden que-
dar de ellas en ciertas regiones, no es posible dejar de considerar este
acuerdo como un verdadero milagro. La ventaja de esta organizacion esco-
lar es que hace vivir juntos a nifios o0 muchachos que encuentran asi oca-
siéon de comprenderse, de apreciarse y de comparar poco a pPoco sus opi-
niones con las de los demés. El inconveniente estriba en que, pedagdgica-
mente, la neutralidad puede. llevar a evitar todos los problemas candentes
para los cuales no existe un acuerdo entre los hombres, asi como los pro-
blemas actuales que, sin embargo, son aquellos a cuyo contacto puede
formarse mejor la razén contra las pasiones y la conduccién gregaria. Per-
sonalmenite, crec que esto puede evitarse a condicién de que el maestro
sea por si mismo objetivo y comprensivo y que, a! ensefiar de acuerdo con
los métodos activos, se preocupe menos de dar a sus alumnos soluciones
va hechas qus de inculcarles el arte de reconocer y observar los problemas y,
sobre todo, las actitudes de comprensién, de tolerancia y de amor, suscep-
tibles de permitir a cada cual abordarlas y resolverlas humanamente. La
neutralidad no es la indiferencia o el escepticismo o la ignorancia de cier-
tos problemas, sino que puede unirse muy bien con el respeto que se debe
a las personas y con la libertad individual de compromiso.»
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todo del Antiguo Testamento, bien' sea por el contenido, bien por-
que corran el riesgo de ser mal comprendidos por un espiritu de-
masiado joven, pueden parecer negar el amor y aumentar asi las
tensiones, en lugar de disminuirlas. Cuando la prohibicién lanza:
da sobre los instintos naturales se une a las severas sanciones re-
ligiosas puede desarrollarse en €l espiritu del nifio un penetrante
sentimiento de culpabilidad, del que no se vera jamas libre, o lo
sera a costa de su fe. Sin embargo, aun siendo cierto que los mis-
mos términos de todos los rituales pueden entenderse de un modo
completamente equivocado, o ser deliberadamente falseados; no es
seguro que los nifios dejen de sacar una ayuda, un aliento o algu-
ma alegria del ritual en si. Himnos, poemas, musica, todo ello pa-
rece suscitar sentimientos que pueden estar muy alejados del con-
tenido real. Corresponde tanto a los maestros como a los padres,
sean cualesquiera sus creencias o su falta de creencias religiosas,
procurar que la enseiianza religiosa no exagere en el nifio las ten-
siones hasta el extremo de que lleguen a ser peligrosas para el des-
arrollo equilibrado de su personalidad. Deberan cuidar, al mismo
tiempo, de que su deseo mismo de proteger al nifio contra opinio-
mes que ellos no profesan no tenga como efecto excluirle del inmen-
s0 campo de la experiencia humana, cultura y espiritual que la re-
ligién ha constituido en el desarrollo de la civilizacién occiden-
tal i,

El problema de la heterogeneidad de la cultura.—En su desarro-
llo mental y afectivo—del cual es parte integrante el crecimiento
moral—, el nifio recibe la influencia de todo lo que le ocurre en
su casa, en la escuela, en el terreno de juegos, en la cindad y en el
campo. Su mundo no podria fragmentarse sin peligro para la uni-
dad de su desarrollo: un cisma entre la instruccién y la educacién,
entre las experiencias familiares y las del colegio, entre la educa-
cién intelectual y la formacién moral, seria artificial y tendria con
frecuencia efectos desagradables. La labor de los adultos que se
ocupan del nifio es compleja: representan a sus ojos la autoridad,
con ellos se identifica y ellos le dan la seguridad y el sentimiento

! Sabemos tan poco acerca de la génesis y de la evolucién del pensamien-
to y de las actitudes morales religiosas en los nifios, que no sera inatil se-
fialar aqui el interés primordial que tendrian unos estudios sobre el des-
arrollo de los nifios de distintas condiciones y, al mismo tiempo, investiga-
ciones practicas acerca de los métodos de ensefianza religiosos, Un estudio
excelente referente a un grupo de adolescentes catélicos es el de L. GUITTARD,
L'évolution religieuse des adolescents, Paris, Ed. Spes, 1954.
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de ser aceptado; le proporcionan la oportunidad de adquirir expe-
riencia y estimulan su esfuerzo. Por ello el nifio corre el riesgo de
exagerar las virtudes y los defectos de los adultos, sobre todo del
maestro, en cada uno de estos papeles; o bien, como suele ocurrir
en la dltima fase de la infancia, se aparta sensiblemente de las
personas mayores, busca refugio en un mundo de experiencias con-
cretas y parece incluso dejar para mas adelante el examen del
mundo de los adultos, prefiriendo la sociedad de sus contempora-
mneos, méas sencilia, més extrovertida y mas primitiva. Sin embargo,
si los maestros y los padres son tolerantes, comprensivos y, sobrs
todo, capaces de mantener una atmésfera de aceptacién afectuosa
en torno a los nifios a su cargo, pueden ayudarles a interpretar y
a unificar tanto la variedad de los universos infantiles como la di-
versidad de las culturas que caracterizan a nuestra moderna so-
ciedad. Asimismo, contribuirdn a preparar un enriquecimiento y
una profundizacién de la personalidad del adolescente. La vida
moderna posee condiciones de las que el educador puede sacar
partido: si sus inconsecuencias, sus tensiones y sus peligros cons-
tituyen, para la seguridad personal y la salud mental, una amenaza
mayor de la que ejercieron ciertas sociedades més coherentes del
pasado, lo heterogéneo de sus exigencias y de sus posibilidades
ofrece, por €l contrario, un campo de infinita diversidad para el
desarrollo sano de la personalidad y para el florecimiento pleno de
las dotes individuales.
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CAPITULO V

Algunos f[problemas especiales de la
ensefianza primaria '

Interdependenciajde la vida intelectual y de la vida afectiva.—
El tiempo que €l nifio pasa en la escuela primaria, desde alrede-
dor de los seis hasta los once o doce afios, constituye, no solo en
su vida intelectual, sino en su desarrollo social y afectivo, un pe-
riodo de transicién, de evolucién y de organizacién. Tal vez sacan-
do a la luz la interdependencia y la interaccién estrechas de estos
diversos aspectos de la personalidad, los especialistas de psico-
logia biolégica y de psicologia dinamica hayan contribuido de for-
ma mds notable a la mejora de la educacién? E} nifio no apren-
dera bien, en el sentido estrictamente pedagégico de la palabra,
si su vida afectiva se ve turbada; por €l contrario, segiin sea mas
o menos capaz de realizar el esfuerzo intelectual que se exige de
€l en la escuela, el desarrollo de su personalidad se vera estimu-
lado o cohibido. La salud mental, lo mismo que los progresos in-
telectuales, depende, pues, de la medida en que la escuela se adap-
te al nive] del desarrollo de sus alumnos y, sin renunciar a exigir-

les esfuerzos, acople estos a las sucesivas fases del crecimiento y
de la maduracién.

Los problemas afectivos de la entrada en la escuela.—E1 pri-
mer contacto del nifio con la escuela primaria puede tener para

L Bl presente capitulo descansa, en gran parte, sobre dos documentos de
trabajo establecidos para la conferencia: «Ensefianza de las técnicas de
educacién basica» de I. Rother (Pddagogische Hochschule, Celle, Repiiblica
Federal de Alemania) y €l documento de H. Aebli ya citado; igualmeuis, se
apoya en los debates del grupo de trabajo nim. 1 de la conferencia («Edu-
cacién preescolar y educacién de los nifios pequefios»).

2La idea de esta interdependencia se encuentra ya contenida implicita-
mente en las obras de Hume y de los psicélogos britdnicos que le han su-
cedido, particularmente de la escuela bioldégica: Spencer, Darwin, Sully,
Hobhouse y MacDougall.

walLL,—8 113
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esta adaptacién una importancia capital. En la mayor parte de
los paises de Europa, la asistencia escolar es obligatoria a partir
de los seis afios! y como la mayoria de los nifios no van a la es-
cuela maternal ni al jardin de la infancia, ocurre con frecuencia
que es a esta edad cuando entran en contacto por primera vez
con una escuela y se encuentran entre otros nifios de la misma
edad, bajo la vigilancia de un solo adulto.

A los seis afios un nifioc no es ya el alumno de la escuela ma-
ternal——que aprende por medio de los juegos simbdélicos—ni tam-
poco €l verdadero escolar, avido de instruirse y de construirse un
mundo de relaciones causales. En el plano afectivo, ain no se ha
desprendido de los juegos de la imaginacién o de la actitud pura-
mente hedonista de reaccién al placer y al dolor, asi como tampo-
co se ha acercado sensiblemente a una aceptacién completa y real
del mundo y de las gentes tal como son. Su independencia en el
aspecto personal y social todavia es precaria, y si en algunos mo-
mentos puede dar prueba de mucho realismo en su comprensién
de los demés—nifos o adultos—, vuelve con frecuencia a proyec-
ciones subjetivas de su propia imaginacién. En su comportamien-
to, pasa a veces con una rapidez desconcertante de un extremo al
otro, sobre todo en lo relativo a las cuestiones de limpieza que se
le habian inculcado. Su equilibrio es menos estable y menos defi-
nitivo de lo que piensan la mayor parte de los padres y de los
maestros. El nifio de cinco a seis afios est4 instalado en su umiver-
so propio solamente en forma provisional y transitoria,

El primer contacto del nifio con la escuela—dicho de otra for-
ma, con un mundo mas impersonal que el de su familia, en don-
de se exigen de €l cosas mdas precisas—, provocari en él, al prin-
cipio, si esta normalmente desarrollado, un sentimiento ligero de
ansiedad y de inseguridad; p. €j., no es excepcional que pierda en
ese momento ciertos habitos que, sin embargo, parecian bien arrai-
gados. Algunos nifios experimentan por entonces trastornos en el
suefio o en la alimentacion; incluso pueden padecer de nuevo in-
continencias nocturnas o volver a tener rabietas. Otiros, parecen
hacerse particularmente propensos a ciertas molestias: golpes de
tos, catarros, indigestiones y nauseas. A veces estdn muy cansa-
dos, Casi todos ellos manifiestan su falta de madurez y su ansie-
dad adoptando con el maestro o la maestra la actitud que toman

1Son la excepcién de esta regla: Reino Unido (cinco afios), Bulgaria, Di-
namarca, Finlandia, Paises Bajos, Polonia, Portugal, Suecia y Yugoslavia
(siete afios).
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con sus padres, poco mas o menos como lo hacen los més peque-
fios en la escuela maternal. Quieren u odian al maesiro o a la
maestra con un ardor que parece generalmente excesivo y que
puede provocar los celos o la hostilidad de los padres que, a su
vez, carezcan mas o menos de madurez. En los nifios que no ha-
yan conseguido atin desprenderse de su madre, como seria normal
a la edad de seis afios, o que por cualquier Tazén estan intimida-
dos o no se sienten seguros, la novedad de la situacién puede oca-
sionar una perturbacién verdaderamente intolerable, que tiene to-
das las probabilidades de influir sobre su aptitud general para
desplegar el esfuerzo que se les exige en el plano intelectual.

El desarrollo de la inteligencia.—La adaptacién dificil y deli-
cada que coincide con la entrada en la escuela va unida, en e} pla-
no intelectual, a una evolucién intimamente ligada a ella. Muchos
investigadores han comprobado que, durante los primeros aifios
de la vida escolar, el nifio abandona los conceptos que tenia en lo
referente a niimeros, a espacio y a mundo material-——conceptos ri-
gidos, contradictorios y tributarios de las solas apariencias sensi-
bles—por operaciones mentales y conceptos mas generales, flexi-
bles y coherentes, que le permiten una comprensién objetiva de
la realidad.

El nifio en edad pre-escolar comprende e interpreta los objetos
y los sucesos de una manera subjetiva, uniéndolos estrechamente
a sus intereses personales. Asi, el nifio define los objetos evocando
Io que estos le permiten hacer («Un charco de agua sirve para que
se metan los pies en él»). Sin embargo, al acercarse a los siete
afios, el nifio tiende a definir las cosas indicando el dominio a que
estas pertenecen, y, cuando ha pasado de esta edad, empieza a in-
dicar sus caracteristicas distintivas, demostrando asi que va per-
catandose cada vez mas de sus particularidades!. En sus estudios
sobre el pensamiento del nifio, Piaget 2 ha comprobado que, duran-

! Biihler (loc. cit.) coincide aqui con Binet, quien, en su baremo de me-
dida de la inteligencia, deja un amplio espacio a la forma de definicién
de los objetos y distingue muchos niveles de desarrollo en lo que se refiere
a la interpretacién de las cosas.

2], P1AGET: Le dewcloppement de la notion de temps chez lUenfant, Paris,
Presses Universitaires de France, 1946; J. PiacEr y A. SzEMINSKA: La genése
du nombre chez lUenfant, Neuchatel, Delachaux et Niestlé, 1941; J. PIaceT y
B. INHELDER: Le dévicloppement des quantités chez l'enfant, Neuchatel, De-
lachaux et Niestlé, 1941; La géométrie spontande de Venfant, Paris, Presses
universitaires de France, 1948.
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te el periodo que va desde los seis a los ocho afios, la estructura
légica de las nociones fundamentales y de las operaciones menta-
les relativas a los niimeros, a las cantidades fisicas, al movimien-
to y al espacio, sufren un cambio muy marcado. Las nociones y
operaciones que hasta entonces dependian de la configuracién per-
ceptiva y que falseaban todas las ilusiones debidas a un examen
superficial (aparente variabilidad de las cantidades fisicas, errores
de comparacién entre las distancias, velocidades, etc.) se hacen
constantes, coherentes y reversibles hacia la edad de los siete
afios. Si el nifio no puede ejercitar atin su pensamiento basandose
en simples suposiciones o hipétesis, es capaz, al menos, de razonar
légicamente cuando se le pone en presencia de objetos concretos,
o cuando se los representa en la memoria. Otros autores pertene-
cientes a la escuela de psicologia de la forma (Gestalt) dan una
explicacién diferente y complementaria de estos hechos. Comprue-
ban que, durante la infancia media, un proceso transitorio lleva
de la aprehensién sincrética a otra mas analitica de los datos de
la experiencial.

Las diferencias entre individuos.-—Los procesos solidarios del
crecimiento socic-afectivo e intelectual del nifio pequefio padecen
profundamente las influencias, por otra parte inextricables, de
los factores genéticos y de los factores del medio. De esta forma,
la evolucién intelectual a que nos hemos referido anteriormente
se efectuard mas o menos rapidamente segin el grado de inteli-
gencia innata del nifio, que limita sus posibilidades y la rapidez
de su desarrollo. Ademas, existen entre los sujetos diferencias ca-
pitales de temperamente que bastarian para explicar su mayor o
menor aptitud para plegarse a las exigencias de la sociedad. Si,
por otra parte, €l nific no ha podido satisfacer sus necesidades
fundamentales en las condiciones en que vivia antes, no estara lo
bastante cerca del grado de independencia afectiva indispensable
para su feliz desarrollo conceptual. El medio obra igualmente de
modo directo sobre su desarrollo intelectual. De esta manera, en
nifios que, al mirar cémo cocina su madre, o al ayudarla a hacerlo,
han podido pesar algunas cosas, medirlas o contarlas, pueden ha-
berse formado muy normalmente conceptos numéricos rudimen-
tarios. Asimismo, los nifios que pertenecen a medios poco favore-

'H. WERNER: Comparative Psichology of Mental Developpement (ed. rev.)
Chicago, Follet, 1948; H. WaLLON: Les origines de la pensée chez lenfant,
Parfs, Presses universitaires de France, 1945 (2 vols.).
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cidos relativamente y que desde muy pequefios han tenido ocasién
de ir a comprar a la tienda del barrio, poseen un conocimiento
realista del valor del dinero, del que carecen otros nifios méas afor-
tunados. Los que pertenecen a familias que acostumbran a hablar
inteligentemente con ellos, a leerles o a contarles historias y a es-
timular sus esfuerzos de expresién verbal, tienen probabilidades
de estar adelantados en. el vocabulario y poseer, en lo que respec-
ta a la utilizacién y a la comprensién de las palabras, aptitudes
que influirdn considerablemente en la buena marcha de sus estu-
dios ulteriores. Podrian citarse muchos ejemplos concretos que
demostraran que dos nifios que empiezan sus estudios primarios
no estan exactamente en el mismo estadio de desarrollo. De hecho,
al no haber estado sometidos a la influencia uniforme de la escue-
la, los nifios son tal vez, a los seis o siete afios, méas diferentes
entre si de lo que jamas lo seran en adelante, salvo en la primera
fase de su adolescencia.

Madurez escolar.—No es, pues, sorprendente que se haya in-
tentado apreciar la aptitud del nifio para abordar los estudios pri-
marios. Los trabajos de L. Danzinger! y de los psicélogos vieneses
son particularmente importantes en este asunto. Fundiandose en
el examen de casos individuales, Danzinger indica que €l alumno,
al entrar en la escuela, deberfa llenar las siguientes condiciones
esenciales: haber llegado a un cierto nivel de desarrollo intelec-
tual; poder dedicarse.a un trabajo intencional; tener cierto senti-
do del deber y ser capaz de ejecutar, si se le mandan, tareas de-
terminadas; estar capacitado para seguir los consejos y ejecutar
tareas dadas al conjunto de una clase y no individualmente.

En funcién de estos criterios v de otros del mismo orden, se
han establecido varios fests de madurez escolar, pero no se han
utilizado hasta ahora sino con fines experimentales. Ningtin test
que tienda a valorar el grado de madurez escolar, segiin una escala
de notas o de niveles, podri ser cientificamente valido, a menos
que esté basado en un conjunto de criterios fijos, cuya adopcién
corre el riesgo de hacer demasiadc uniformes y rigidas las exigen-
cias de la escuela misma. La utilizacién mecanica de estos tests
por personas poco informadas de los factores psicoldgicos y pedagé-

'L. DANZINGER: «Der Schulreifetest», Wiener Arb. z. pid. Psych., 1933, na-
mero 9. Véase también CH. BUHLER: Op. cit., y la bibliografia detallada de
los trabajos franceses y alemanes aparecidos en G. STREBEL: Das Wesen der
Schulreife und ihre Erfassung, Solothurn, St. Antonius, 1946.
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gicos que juegan en ellos, puede acabar en la aceptacién a ciegas
del statu quo y debe, por tanto, desaconsejarse. En cambio, cuan-
do las personas que utilizan estos tests han recibido una formacién
psicolégica clinica y saben interpretarlos, pueden llegar a un exa-
men mas profundo de las exigencias de la escuela y a un esfuerzo
para adaptarlas mas exactamente a la psicologfa del nifio. La obra
de Danzinger sefiala el hecho de que, en las escuelas primarias
oficiales de los paises europeos, lo que se exige de los alumnos,
basindose en una combinacién de la experiencia y de las normas
mas o menos arbitrarias, no corresponde, en generai, a lo que se
conoce del desarrollo real del nifio. Sin embargo, si los maestros
saben considerar esta exigencia como una simple indicacién y mo-
dificarla en funcién de las grandes diferencias que existen entre
los nifios, no se produciridn grandes perjuicios. Desgraciadamente,
en muchos paises los maestros se ven obligados a explicar de un
modo rigido los programas escolares establecidos por las autori-
dades centrales y que, al obligar a los nifios a avanzar todos al
mismo tiempo, condenan a muchos al fracaso. Asi, al principio de
los estudios un fracaso tal puede dificultar el desarrollo de la ob-
jetividad y de la capacidad de abstraccién, asi como los progre-
sos de la actividad intencional que deberia acompaifiar a este des
arrollo. '

La clase de recepcién.—Para asegurar la feliz adaptacién del
nifio a la vida escolar y ponerle en condiciones de hacer frente mas
adelante a las exigencias mds precisas de los programas de estu-
dios primarios, se dispone de un medio més seguro: el de hacer
aplicar en las clases inferiores de las escuelas métodos que res-
pondan a la diversidad de los nifios acogidos a ellas. En algunos
paises se han creado, a tal efecto, unas clases infantiles, o clases
de recepcidn, cuva direccién estd confiada a maestras particular-
mente aptas para comprender lo que necesita un nifio de seis a
siete afios. No se aplica en ellas ningtin programa arbitrario: se
tienen en cuenta, en cambio, miltiples fases del desarrollo efecti-
vo e intelectual; el juego, mirado desde los aspectos simbélicos,
sirve como medio de educacién, como en la escuela maternal, pero
los alumnos encuentran en él ocasién de desarrollar sus capacida-
des de forma mds continuada y sistematica. En clases de este tipo,
se puede familiarizar progresivamente al nifio con las reglas de
disciplina y de organizacién que se imponen en toda clase nume-
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rosa; se puede, p. €j., acostumbrarle a que se quede sentado en su
pupitre, a ordenar sus efectos o a esperar su turno para hablar;
habitos todos que tanto trabajo cuesta inculcar a los pequefios
escolares.

Si la clase de recepcién es poco numerosa y sigue confiada du-
rante uno o dos afios a la misma maestra, esta aprende a conocer
cada vez mejor a sus alumnos y se pone en condiciones de juzgar
la aptitud de cada cual para empezar un aprendizaje formal. Pue-
de saber si tal o cual nifio posee ya conceptos numéricos elemen-
tales y si es, p. €j., capaz de enumerar cinco cubos, sea cual fuere
Ja disposicién de estos. Puede conocer la aptitud del nifio para
comprender lo que se le dice, valorar la extensién de su vocabula-
rio y ver en qué momento estin lo bastante desarrolladas sus ap-
titndes perceptivas para que pueda empezar a aprender a leer.
Las observaciones que cada dia hace sobre sus alumnos la infor-
man, igualmente, acerca del modo en que se desarrolla en ellos Ia
actividad intencional, las posibilidades de concentracién y la apti-
tud para cumplir las tareas que se les designen. Puede tener todo
esto en cuenta para llevar a sus programas los ajustes requeridos.
Existe, sin embargo, un tipo de nifio que corre el riesgo de no ser
comprendido ni aun por la maestra mds experta si la atencién de
esta no ha sido respemalmente atraida por su caso. Se trata del ni-
fio muy tfmido, que no plantea en apariencia ningiin problema,
pero que suele sufrir mucho en el transcurso de su primer afio
de escuela. Tiene tendencia a permanecer callado, a no participar
en ninguna actividad, y su misma timidez puede ocultar sus dotes
reales. Estos nifios suelen ser juzgados como tontos o perezosos
por la maestra, y sus compafieros les incordian, lo cual aumenta
la dificultad que experimentan para adaptarse. La maestra de las
clases de recepcién debe evitar, pues, hacer preguntas a estos
nifios timidos, a 1las que no podrian contestar; esforzarse por ha-
cerles realizar ciertos pequefios trabajos y llamarlos aparte para
felicitarles por cada uno de sus progresos. También puede, dis-
creta e indirectamente, animar a sus discipulos para'facilitar esta
adaptacidén; p. ej., en un momento en que el nific en cuestién no
estd en clase, puede preguntar a sus compaifieros cudles son los
juegos que prefiere e incitarlos a investigar por qué se niega a
jugar con ellos. Alguno dir4, probablemente, «A lo mejor es que
nos tiene miedo...», y el grupo entero hara lo posible por hallar
una solucién al problema.



120 V: Algunos problemas especiales de la ensefianza primaria

Cémo preparar al nifio para entrar en el colegio.—Incluso si
la maestra estd alli para ayudar a sus alumnos a pasar facilmen-
te de la primera infancia a una infancia dichosa y tranquila, los
procedimientos de transicién, por muy importantes que sean, lo
son menos que la forma en que estd educado el nifio. Su con-
fianza en sf mismo, su actitud hacia las cosas, los adultos y los
demas nifios, dependen de sus primerisimos afios. Si ha frecuen-
tado la escuela maternal, habri tenido ocasién de wvivir, sobre
todo en el afio anterior, experiencias analogas a las del nifio que
estd en el primer afio de la escuela primaria. Y si los métodos
aplicados en esta escuela no se diferencian de un modo brutal de
los de la escuela maternal o del jardin de la infancia, es posible
que para €l la transicién se lleve a cabo sin dificultad y que se
adapte facilmente. Pero si, después de haber conocido en la es-
cuela maternal un régimen de libertad y espontaneidad, se encuen-
tra sometido al llegar a la escuela primaria a un régimen de ca-
racter rigido y represivo, surgirdn, casi inevitablemente, dificulta-
des. Es, pues, de extrema importancia que las maestras de la
escuela maternal y las de las clases inferiores de la escuela pri-
maria establezcan contacto para ponerse de acuerdo sobre el em-
pleo de métodos parecidos; tal vez esto les obligue a hacerse
mutuas concesiones, pero sus alumnos obtendran de ello gran-
des ventajas. ‘ ‘

En cuanto a la mayoria de los nifios que no han frecuentado
ni la escuela maternal ni el jardin de la infancia, tienen la nece-
sidad de ser preparados por sus padres para su nueva vida y tra-
tados por la maestra en forma atenta y comprensiva. Igual que
en el caso de nifios mas pequefios enviados a la escuela maternal,
el ideal seria que se establecieran contactos anticipados entre los
padres y la maestra y que ¢l futuro alumno empezase por visitar
la escuela acompafiado por su madre. Si, como suele ocurrir en
los pequefios nucleos en que todo €l mundo se conoce, el nifio
tiene alrededor algunos amigos de mas edad que frecuentan ya
esta escuela, la madre podra, con un poco de tacto, obtener de
los antiguos que le ayuden a tranquilizar al nuevo y a infundirle
confianza. Por su parte, la maestra, hablando con los padres de
sus nuevos alumnos, o dirigiéndose colectivamente a €ellos en el
transcurso de una reunién, puede hacer mucho para que las fa-
milias comprendan y toleren en sus nifios algunas rarezas de com-
portamiento, que suelen reproducirse en los primeros tiempos
de su escolaridad, sobre todo hacia el final de la semana; desgana
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de ir a la escuela, tendencia stibita y casi irresistible a hacer co-
sas a escondidas o a dar sefiales de independencia, etc. A condi-
cién de establecer contacto con las familias en el momento opor-
tuno, una maestra dotada de tacto, de habilidad y de los necesa-
rios conocimientos, puede influir a tiempo en la educacidén dada
a sus futuros alumnos, de forma que se les aseguren, en el plano
social e intelectual, las posibilidades de desarrollo que facilitardn
sus ulteriores estudios.

Podria objetarse, sin duda, que la mayoria de los nifios pa-
rece superar sin mayor ayuda de sus padres o de sus maestros
la'p_ruebé que constituye su contacto brusco con un régimen es-
colar mis o menos rigido. El material humano es, de hecho, no-
tablemente flexible y, con mas o menos trabajo, los nifios llegan
a adaptarse. Pero la proporcién alcanzada en Europa por aque-
llos que no obtienen luego en sus estudios sino resultados medio-
cres o totalmente insuficientes arroja una cifra que tal vez tenga
un valor mas general de lo que se figura la mayor parte de los
administradores - 0 de los educadores, y que deberia hacernos
meditar sobre ello. No podemos fingir que ignoramos que la ac-
titud del nifio hacia si mismo y hacia los otros puede resentirse
en forma desfavorable de las pruebas iniciales de su vida escolar,
ni que ciertos sujetos corren el riesgo de verse despegados para
siempre de la escuela. Si, por el contrario, los padres y los maes-
tros se dan cuenta de lo que hay de profundo trastorno en el cam-
bio brusco a que se somete al nifio y adoptan hacia él Ia actitud
conveniente, la entrada en la escuela puede ser una ocasién para
enriquecer considerablemente el conocimiento de sf mismo y de los
otros, para apreciar mejor la extensién y los limites de sus propias
aptitudes y acostumbrarse a abordar con confianza las situaciones

nuecvas.

 Retraso y atraso escolar.—Al someter con demasiada brusque-
dad a los nifios a un aprendizaje formal o a reglas arbitrarias y,
sobre todo, al querer ensefiarles demasiado pronto a leer y a contar,
se multiplican en la ensefianza primaria los casos de retraso y de
atraso escolares. Este problema, al que los psicélogos y los edu-
cadores no han prestado hasta ahora demasiada atencién!, es de

t Hecho tanto mds curioso cuanto que las primeras investigaciones acer-
ca del grado de madurez escolar se remontan a méas de cuarenta afios. Véase
a este respecto la obra de W. M. WINCH: When should a child begin school?
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una importancia capital, porque afecta a un ntimero de nifios mu-
cho mas crecido de lo que generalmente se cree.

Ciertos precursores—Binet y Simon, en Francia; Burt!, en In-
glaterra—han demostrado que la educabilidad depende en gran
parte de un factor genético innato, y que la aptitud para aprender
varia considerablemente de un nifio a otro. Hay nifios que a causa
de su débil inteligencia no pueden aprender a la misma cadencia
que otros de su misma edad. En la mayor parte de los paises
europeos se ha reconocido esto, y para los nifios cuya inteligencia
es claramente inferior a la normal? se han instituido escuelas y
clases especiales, cuyo niimero sigue siendo, a pesar de todo, insu-
ficiente. Numerosas experiencias llevadas a efecto en muestras de
poblacién, prueban que un 1,5 a 2 por 100 de nifios, al menos, son
inferiores a lo normal, hasta el punto de no poder, con toda evi-
dencia, seguir el programa de estudios que suele convenir a un
nifio normal.

Los casos limite (nifios «obtusos»).—ILos nifios obtusos (dull,
en inglés) son, sin embargo, mucho mAas numerosos. Si tomamos
como limite superior un cociente intelectual de 85, es decir, un
nivel de desarrollo tal que la aptitud general para aprender (por
oposicién al nivel de conocimientos) no sobrepase los 4/5 aproxi-
madamente (85 por 100) del méximo de la del nifio' medio de Ia
misma edad real, hemos de esperar encontrarnos, entre los suje-
tos tomados al azar en cualquier grupo de edad, un 12 6 13 por 100
de alumnos que, sin ser decididamente inferiores a Io normal (es
decir, sin tener un cociente intelectual inferior a 70) no puede
seguir a sus compafieros mejor dotados. Es importante notar que
el porcentaje de desarrollo de las aptitudes es proporcional, apro-
ximadamente, a lo que hay de innato en aquellas; en otras pala-
bras, la maduracién intelectual de los nifios bien dotados es més

(Baltimore, Warwick and York, 1911), asi como !as investigaciones de los dis-
cipulos de Valentine, cuyos resultados fueron publicados en The Forum of
Education, 1925 y siguientes.

1 A, BINET: «Le développement de l'intelligence chez les enfants», L'année
psychologique, 14, 194, 1908; C. BURT: «The Relations of Educational Abili-
ties», Brit. J. Ed. Psych., vol. IX, 1.* parte, 1939.

2 Basandose en los tests normalizados de inteligencia individual en los
que la media y la desviacién tipica son raspectivamente de 100 y de 15 pun-
tos, aproximadamente (p. ej., en los diversos derivados del test de Binet),
se suele admitir que el cociente intelectual de 70 corresponde a una inteli-
gencia lo bastante inferior a la normal para que e! interesado deba ser so-
metido a un régimen especial.
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rapida que la media, ocurriendo al revés en ¢l caso contrario. Re-
sulta de esto que, incluso si trabaja en el transcurso de sus cinco
o seis afios de escuela primaria hasta el limite de sus posibilida-
des, el nifio obtuso se verd, sin duda, cada vez més distanciado de
sus camaradas de la misma edad y mejor dotados.

En su sistema de ensefianza primaria, pocos paises tienen en
cuenta el hecho de que los alumnos obtusos necesitan un progra-
ma mas adecuado a la relativa lentitud de su desarrollo. En reali-
dad, el sistema casi universalmente adoptado, que consiste en aso-
ciar cierto nivel de estudios con una edad determinada, se funda
en la capacidad de los nifios medianamente dotados y condena a
los alumnos obtusos a fracasar cada vez mis a medida que avan-
zan en su carrera escolar. Asf, p. ej., parecerfa 16gico que un nifio,
cuyo cociente intelectual es 80, realizase a los diez afios estudios
del mismo nivel que los de ocho. Incluso seria 1égico que este nifio
no pasara mas alld del quinto de los ocho o nueve afios de estu-
dios obligaiorios. Tenemos, desgraciadamente, pocas estadisticas
sobre los paises de Europa que precisen la edad real de los nifios
inscritos en las diversas «clases de ensefianza primaria. Un estudio
belga muy detallado! revela, sin embargo, que en 1951 la propor-
cién de los escolares belgas retrasados en uno o més afios era la
siguiente: segundo curso (siete afios), 22,1 por 100; tercer curso
(ocho afios), 25,9 por 100; cuarto curso (nueve afios), 32,3 por 100;
quinto curso (diez afios), 40,2 por 100; sexto curso (once afios),
41,3 por 1002 Estas cifras, que sin duda reflejan una situacién

! Horvar v otros autores: «L’instruction, 1’é¢ducation et la santé mentale
des enfants et des adolescents belges», informe efectuado para la Confe-
rencia por el Centro de investigaciones del Instituto Superior de Pedagogia
ide Hainaut, y publicado en La Révue pédagogique, Bruselas, afio 27, nGme-
ro 9 y sgs., noviembre 1953. Las cifras que se reproducen estdn basadas en
los datos recogidos por los inspectores en todas las escuelas subvenciona-
das por la administracién de la ensefianza primaria de las zonas flamen-
cas, francesa y mixta. No se ha tenido en cuenta en este cilculo a los alum-
nos pertenecientes a las secciones preparatorias de los liceos, ateneos, es-
cuelas medias, etc.,, que represenian aproximadamente un 7,5 por 100 de la
poblacién escolar.

Se ha hecho el mismo estudio en la regién parisién (Enfance, ntm. 1,
1948; ndim. 5. 1952). Las cifras de retrasos obtenidos en esta ocasién en las
escuclas francesas coinciden practicamente con las cifras belgas.

2 Hotyat sefiala que esta ultima cifra (41,3 por 100 en sexto afio) es infe-
rior a lo que deberia ser en realidad, ya que un gran ndmero de nifios re-
trasados dejan la escuela antes del sexto aifio.
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general en Europa!, hacen pensar que los escolares incapaces de
alcanzar €l nivel fijado por el programa escolar son mucho més
numerosos de lo que parece indicar la proporcién de nifios obtusos.

éEBs el retraso un cartefacto»?—La razén de este estado de cosas
es compleja. En primer lugar conviene notar, p. ej., que si un 70
por 100 de nifios de cada gruvo de edad pasan a la clase superior
al final de cada afio, solo un 16 por 100 de ellos habri pasado nor-
malmente de una clase a otra sin repetir ninguna, al final del sexto
afio. El retraso puede resultar, en parte, del sistema mismo, que
consiste en exigir un examen para pasar de una determinada clase
a otra superior, sobre todo cuando los niveles a alcanzar se han
fijado arbitrariamente y sin objetividad. Es patente en las cifras
belgas que la proporcién de alumnos que pasan a la clase superior

! BEste estudio belga es una de las pocas encuestas completas y precisas
que poseiamos sobre la Europa de después de la guerra. Las cifras propor-
cionadas por Dottrens acerca de la situacién en Ginebra, en 1954, revelan, sin
embargo, tendencias anilogas, ya que Ja proporcién de nifios con un afio o
mds de retraso era la siguiente: segundo afio (siete a ocho afios), nifios 20 por
100, nifias, 14 por 100; tercer afio (ocho a mueve afios), nifios 22 por 100, ni.
fias 16 por 100; cuarto afio (nueve a diez afios), nifios 30 por 100, nifias 22
por .100; quinto afio (diez a once afios), nifios 30 por 100, nifias 22 por 100:
sexto afio (once a doce afios), nifios 35 por 100, nifias 25 por 100. Estas se-
ries de cifras son singularmente concordantes, si se tiene en cuenta que se
ha iniciado sin duda una mejorfa después de la guerra (volveremos sobre
este punto) y que, durante el curso de las hosfilidades, la ensefiarza ho
estuvo tan desorganizada en Ginebra como en Bélgica. Sin que sea posible
compararlas, a causa ule su forma de presentacidén, las cifras proporcionadas
acerca de los Paises Bajos por J. A. Verlinden dan indicaciones similares.
Asi, sobre el conjunto de alumnos ingresados en primer afio en 1947, un
58 por 100 (55 por 100 de los chicos v 62 por 100 de las chicas) ha Ilegado
al sexto afio en la edad normal, v la proporcién general de los alumnos
retrasados era, aproximadamente, de un 30 por 100 en los chicos v un 25
por 100 en las chicas (Centraal Bureau voor de Statistick, De Ontwiickeling
van Fet Onderwijs in Nederland, Utrecht 1953). Alrededor del i1 por 100 de
los nifios llegan al final de su escolaridad obligatoria sin haber alcanzado
el sexto afio. el 2 por 100 dejan Iz escuela para recibir una instruccién es-
pecial v el 2 por 100 por otras razones. Las cifras referentes a la edad de
los nifios inscritos en Portugal y en Italia revelan una tendencia aniloga;
p. €j., en Portugal (segtin las cifras del curso 1951-1952), el 45 por 100 de los
alumnos de primer afio (siete afios) tiene més de siete afios; en el segundo
afio (ocho afins). el 60 por 100 tiene mas de ocho afios; en el tercero (nue-
ve afios) €l 65 por 100 tiene mds de nueve afios; en cuarto (diez afios), el
66 por 100 tiene mas de diez afios. En Ttalia (segiin las cifras del curso 1951-
1952) se hallan 1068 847 en segundo afio, frente a 716190 en quinto, ya que
particularmente a partir del tercer afio, se produce una caida vertical. Des-
pués del sexto afio, puede comprobarse una disminucién brutal del niimero
de nifios que acuden a la escuela (339354 en sexto afio; 220824 en séptimo;
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es, en realidad, sensiblemente mayor al 70 por 100!, ya que Hotyat
y sus colegas han comprobado (en 1951) que el 50 por 100 aproxi-
madamente de los alumnos llegaba al final del ciclo de seis afos
de estudios primarios sin haber repetido una sola clase. Sin em-
bargo, sefialan—y el hecho es significativo—que la proporcién de
los fracasos es mas elevada para el primer afio de escolaridad?
El analisis de las cifras relativas a dos importantes distritos esco-
lares de Béigica en los afios 1938, 1945 y 1951 % ha demostrado que
la situacién habia empeorado después de la segunda guerra mun-
dial, pero que ha ido mejorando progresivamente desde entonces,
aunque la guerra pueda hacer sentir todavia sus eféctos en los
nifios nacidos hasta 19414

Estudios britdnicos sobre el retraso escolar.—La cuestién ha
sido también aclarada por estudios de un estilo bastante diferente
llevados a cabo en Gran Bretaiia desde 1913, fecha en la cual Burt
emprendié sus investigaciones, en su calidad de psicélogo del Lon-
don County Council. Hace ya mas de veinte afios que, en la ense-
fianza primaria britanica, el paso de una clase a otra no esta re-
glamentado de acuerdo con miveles o grados preestablecidos. Los
alumnos pasan de una clase a la siguiente con sus compafieros
de la misma edad, aunque algunas escuelas aplican un sistema de
seleccién y de clases especiales que permiten agrupar aproxima-
damente en cada una alumnos de la misma edad y de capacidades
analogas. De ello resuita que en las obras inglesas consagradas a
los problemas de retraso o de atraso, la situacién se expresa en
términos de edad mental o de edad de instruccién (traducidos

158426 en el octavo ano); esto demuestra que muchos nifios—tal vez el 69
por 100—alcanzan la edad de dejar el colegio sin haber pasado del quinto
afio de estudios, que corresponde normalmente al grupo de los once a doce
ailos de edad.

! Alrededor del 89 por 100 como media. En los Paises Bajos, parece ser
que se situaba en 1952 alrededor del 91 por 100 al 92 por 100, contra 87 por
100 u 89 por 100 en 1947.

* Loc, cit., supra. Tal estado de cosas confirmado por las cifras referen-
tes a los Paises Bajos, pero no por las que se reficren a Ginebra.

? Loc. cit. supra. Tal estado de cosas, confirmado por las cifras holande-
sas, parece muy comun a todas las naciones beligerantes (véase infra, pa-
gina 130).

*En Francia la situacién «ha mejorado considerablemente» en el primer
afio de escolaridad, desde 1952. Esto es, por otra parte, efecto del empuje
demogriafico. Lo cual pone en evidencia el artefacto.
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eventualmente en cocientes), y no por el reparto en clases corres-
pondientes cada una a una edad determinadal.

Las invesrtigaciones han tendido a concentrarse esencialmente
en las técnicas de base (lectura, escritura, calculo, redaccién) y en
la relacién que existe entre el nivel escolar del nifio y sus aptitudes
generales. Aunque la correlacién entre las aptitudes generales me-
didas por tests colectivos o individuales y el nivel alcanzado en lo
que respecta a las técnicas de base dista mucho de ser perfecta?,
existe una estrecha correspondencia entre la inteligencia y los re-
sultados escolares que nos permite valorar aproximadamente el nu-
mero de los alumnos que parece deben estar retrasados en sus es-

'Las edades de instruccion y las mentales son unidades de medida ba-
sadas en la media de los resultados obtenidos, en fests normalizados y obje-
tivos, por un grupo de nifios de una determinda edad real, tomado al azar
como muestra. Si, p. €., un grupo lo suficientemente vasto y representativo
de nifios de seis afios y medio a siete y medio ha obtenido una media de
9 puntos en un test referente a la comprensiéon de un texto, se dice de todo
nifio (sea cual fuere su edad real) que obtenga 9 en este mismo test gue,
en lo que se refiere a la comprensién de los textos, su edad de instruccién
es siete afios. De esta manera estd escalonada en la Gran Bretafia la ma-
yoria de los tests de nivel escolar y otros muchos de aptitudes verbales y
no verbales. (Véase, p. ej., C. BURT: Mental and Scholastic Tests, Londres,
King and Co., 1921; E. y F. ScHoNeLL: Diagnostic and Attainmente Testing,
Edimburgo, Oliver and Boyd, 1950; P. E. VERNON: A Graded Word Recogni-
tion Test, Scottish Council for Educational Research; M. E. HnL: The
Southend Arithmetic Tests, Londres, Harrap, 1944; etc.) Este método, uti-
lizado para fines cientificos, presenta algunos inconvenientes, sobre todo
por el hecho de que ciertos tests que pretenden medir una misma aptitud
o un mismo nivel pueden diferir tanto en los factores que encierran como
en la dispersion de los resultados, asi como porque el desarrollo mental
—ya se trate de aptitud general o de nivel escolar—es, probablemente, pa-
rabélico, y no lineal.

Las edades mentales reveladas por diversos tests, pueden, pues, no tener
igual significado en el terreno psicolégico, y las unidades de crecimiento
de la edad mental no son equivalentes. Por tanto, conviene interpretar los
resultados con la mayor prudencia, sin renunciar por ello al principio de
una comparacién entre los resultados obtenidos por un nifio determinado
v los resultados medios de una muestra tomada al azar entre los nifios de
su edad. Para el conjunto del problema que plantean los tests objetivos,
véase apéndice IA.

2 Estos coeficientes de correlacién varfan entre r= 405 y r= <409,
Es esencial comprender bien el sentido de la correlacién entre un test de
inteligencia y uno de instruccién. Tedricamente, un test referente a una
aptitud educable o a la inteligencia debe medir una potencialidad innata
(o probablemente innata). Naturalmente, en el sujeto v en el test mismo
habri elementos que lo convertirdn en instrumento imperfecto de medida
y que disminuirin su validez como test de la aptitud examinada. Sin em-
bargo, la significacién del resultado de un test de instruccién es algo mas
complejo. El nivel alcanzado por un nific en la lectura depende de su inte-
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tudios por insuficiencia de sus capacidades. Burt! ha propuesto
ique se considere como atrasado y necesitado de una ayuda espe-
cial a todo mifio que, a los diez afios de edad, obtenga resultados
iguales o inferiores a los de un nifio mediano de ocho y medio.
Esto nos da como limite aproximado un cociente escolar de 85.
Si admitimos que las aptitudes innatas limitan en el nifio las po-
sibilidades de aprender, al menos hasta la edad de once o doce
afios, resulta que, en la mayoria de los casos, los nifios cuyo co-
ciente intelectual es inferior a 85 estaran también retrasados desde
el punto de vista escolar. Vamos a encontrarnos con que €l 10
por 100 o el 12 por 100, aproximadamente, de los nifios estan in-
evitablemente atrasados a la edad real de diez aifios, por el solo he
cho de que sus aptitudes sean sensiblemente inferiores a la media.

Las capacidades mal explotadas.—Antes de la segunda guerra
mundial, muchos tests relativos a grupos de nifios de las escuelas
primarias han demostrado que del 13 por 100 al 15 por 100 de los
escolares ingleses eran atrasados escolares. Puede pensarse que
existia un débil porcentaje de nifios (del 2 por 100 al 4 por 100)?
cuyo atraso escolar mo era, posiblemente, atribuible a aptitudes
sensiblemente inferiores a la media y que, por consiguiente, eran

ligencia, de las capacidades intelectuales particulares que puedan ayudarle
a aprender y de las ocasiones que se le hayan presentado para ello, asi
como de los motivos que haya podido tener para hacerlo.

Si pudiéramos encontrar un grupo de nifios que difiriesen {inicamente
por sus aptitudes innatas y no por la naturaleza y la duracién de su apren-
dizaje, seria posible calcular mads exactamente las relaciones entre la in-
teligencia y la adquisicién de técnicas escolares. Las correlaciones compro-
badas entre las notas obtenidas en los tests de inteligencia y en los que se
refieren, p. €j., a la lectura o al calculo, pueden llegar a reducirse conside-
rablemente, ya que las muestras en que se basan se componen de mnifios
gue han recibido una instruccién mas o menos adecuada y mas o menos
eficaz. Al parecer, puede sostenerse que si el experimento anterior y los
métodos de ensefianza fuesen idénticos, la correlacién entre la inteligencia
y la adquisicién de técnicas escolares seria mas estrecha de lo que suelen
indicar los estudios experimentales.

1C. Burr: The Backward Child, Londres, University of London Press,
1937; Mental and Scholastic Test, Londres, P. B. King and Co., 1923,

2Podria sostenerse que esta diferencia es la consecuencia estadistica
de la correlacién imperfecta entre los tests de inteligencia y los de lectura.
Por otra parte, esta correlacién no es absolutamente lineal. Sin embargo,
es muy raro encontrar nifios cuyo nivel escolar sea superior a su nivel de
inteligencia. Los argumentos adelantados en la nota 2 de Ja pagina 126 se apli-
can en esto: el decalaje entre los tests de inteligeacia y los de nivel escolar
esta unido, en parte al menos, a ciertos elementos auténticos, es decu- no
artificiales, de la experiencia educatlva de los mifos.
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simples retrasados!. Sin embargo, el profundo examen del estado
real de los grupos de atrasados escolares? ha demostrado que
cerca de la mitad de los nifios habia aprendido, de hecho, menos
de lo que sus capacidades—sin embargo limitadas—podian hacer
prever, y que aproximadamente el 15 por 100 de ellos tenia capa-
cidades normales y hasta superiores 3. Podemos, pues, disponernos
a comprobar que, en tales grupos, el retraso no es un fenémeno
limitado a un nivel intelectual particular,

Las consecuencias de la guerra mundial de 1939-1945, que ha
desorganizado la ensefianza y comprometido, en forma general, el
sentimiento de seguridad afectiva y social de los nifios, estan es-
trechamente unidas a un aumento asombroso del retraso escolar.
En 1948, el Ministerio britanico de educacién se dedico a examinar
la aptitud de los nifios para la lectura, recurriendo a fests basados

! El término inglés backwardness (literalmente: tardanza, atraso) soélo
es aplicado, por los autores que lo usan en forma precisa, en el sentido de
atraso escolar, mientras que en francés la palabra arriération, tomada en
absoluto, se emplea en el sentido de atraso meatal. Otra distincién en Ios
autores ingleses: el atraso escolar (bakwardness) estd determinado en re-
lacién con la edad real, mientras que el retraso escolar (retardation) se de-
termina en relacién con la edad mental.

Asf, un nifio de diez afios (edad real), p. €j.,, que presenta una edad es-
colar de once para una edad mental de trece, ¢s retrasado escolar sin ser
atrasado escolar, (Efectivamente, esta retrasado aunque su profesor le crea
adelantado en un afio; el mnivel de sus conocimientos es inferior a lo que
podria esperarse de sus capacidades excepcionales.) Un nifio de diez afios
(edad real), cuya edad mental es de ocho afios y medio y coincide con la
edad de instruccidn, es atrasado escolar y atrasado mental, pero no retra-
sado escolar (ya que su edad de instruccién no es inferior a su edad men-
tal). Un nifio de diez anos (edad real) cuya edad mental es diez afios y la
edad escolar ocho y medio, es a la vez retrasado y atrasado escolar.

Estas relaciones entre la edad mental, la edad real y la edad de instruc-
cién, pueden darse en forma de cociente. El C. E. (cociente escolar) es la
relacién entre la edad de instrucciéon y la edad real: por tamto, traduce
eventualmente el atraso escolar (backwardwness). El C. R. E. (cociente de
rendimiento escolar) es la relacién entre la edad de instruccién y la edad
mentaal: por tanto, traduce en ultimo caso el retraso escolar.

En Inglaterra no se acostumbra emplear la palabra retraso mds que para
un C. R. E. igual o inferior a 85.

2C. BURT: The Backward Child, loc, cit.; R, H. Apam: «An Investigation
into Backwardness in Arithmetic in the Junior Schpol», tesis de M. A. de
la Universidad de Londres, 1940; G. SLIGHT: «The Diagnostic and Treatment
of the Dull and Backward Child», tesis de doctorado en filosoffa, Londres,
1952; F. J. ScuoNeLL: Backwardness in the Basic Subjects, Edimburgo, Oli-
ver and Boyd, 1942.

3La encuesta efectuada por Hotyat en 1951-1952, basada en ciento veinte
escolares de Charleroi cuya clase correspondia a una edad inferior en dos
afios, por lo menos, a su edad real, dio analogos resultados; €l 10 por 100
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en muestras numerosas y representativas!. Tomando como limite,
de atraso escolar una cifra sensiblemente inferior a la que habia
adoptado la mayor parte de los especialistas con autoridad en la
materia, los investigadores han comprobado que un 30 por 100 de
los nifios de quince afios y el 20,5 por 100 de los alumnos de once
estaban atrasados o peor aun?2 Estas cifras destacan un sensible
aumento de la proporcién de los nifios retrasados, sobre todo entre
aquellos que han realizado sus estudios primarios durante la
guerra. Encuestas recientes? indican que la vuelta a las condi-
ciones més normales en las escuelas ha hecho que el porcentaje
de atraso escolar se aproxime mas al 15 por 100 de lo que estaba
durante la guerra.

El grupo de los nifios atrasados escolares no es, sin embargo,.
el unico que plantea el problema del retraso o de la explotacién
imperfecta de las aptitudes. En una encuesta (1949 y 1950) sobre
los conocimientos que poseian en calculo, en lectura y en orto-
grafia unos mil quinientos nifios de ocho afios, tomados de dife-
rentes escuelas, Wall ¢ ha descubierto que en relacién con su edad
mental, mas de la mitad de los nifios dotados de capacidades su-
periores a la media llevaban dos afios de retraso en lo que se re-
fiere a la comprensién de los textos; un tercio, llevaban un retraso
de dos afios en calculo, y los tres cuartos, un retraso de dos afios,
al menos, en ortografia. El retraso de los nifios de inteligencia supe-
rior puede escapar a la atencién del maestro, porque estos nifios,

de estos nifios 'tenfa cocientes intelectuales (T. y M.) comprendidos entre 100 y
90 y, en £l 61 por 100 de los casos, €l C. I. se situaba entre el 90 y el 70 por
100. Si, para alcanzar el C. I. inglés rebajamos el C. I. limite elegido por
este autor de 90 a 85, la cifra obtenida sobrepasara ligeramente el 15 por 100.

! Ministerio de Educacién Nacional: Reading ability, folleto num. 18,
H. M. S. 0., 1950,

*En tanto que durante la guerra de 19391945 se admitia un cociente edu-
cativo de 85, los investigadores del Ministerio han tomado como limite una
capacidad de lectura correspondiente a 8,8 afios para los alumnos de once
afios y a 12 afios para los de quince, 1o que representa un cociente de ins-
truccién de 80.

*Desde el de la guerra, la cuestién de las dificultades de aprendizaje
de la lectura ha interesado vivamente en el Reino Unido, donde se han
publicado muchos estudios y encuestas. Véase a este respecto las referen-
cias indicadas en ¢l articulo citado en 1a nota 1 de esta pagina, asi como los
estudios publicados desde 1945 en el British Journal Educational Psychology
y The Times Educational Supplement,

4 «Problems and Methods of Dealing with Retardation in Junior Schools»,
Birmingham, British Association, 1950. Véase iambién (ibid.), «Le retard
scolaire en Grande-Bretagne», articulo aparecido en la revista Enfance,
vol. VII, nimi. 4, 1954,

WALL,—9



130 V: Algunos problamas especiales de la ensefianza primaria

con frecuencia adelantados en dos o tres afios a sus camaradas
de la misma edad, suelen obtener medias convenientes.

Los grandes factores sociales.—El aumento general del atraso
escolar, en comparacién con las cifras de antes de la guerra, que
se desprende de los datos relativos a Bélgica y a Gran Bretafia,
se debe sobre todo a los grandes trastornos producidos por la gue-
rra en la vida de los nifios, y corresponde, sin duda, a aumentos
analogos en la mayor parte de los paises de Europa. El hecho re-
velado por los estudios efectuados en Inglaterra—a saber, que
muchos nifios de capacidad superior a la media no sacan de ella
todo el partido posible—no es, probablemente, privativo de las es-
cuelas inglesas. Sin duda se hallara una situacién analoga en cual-
quier sitio donde el exceso de alumnos de las clases prohiba toda
pedagogia individual imponiendo una disciplina mas estricta, y
obligue con frecuencia al maestro a descuidar las necesidades de
los nifios particularmente dotados, para ocuparse, ante todo, de
los progresos del conjunto de la clase. Evidentemente, a estas gran-
des fuentes de dafio' es posible aplicar grandes remedios; la vuel-
ta a una situacién escolar social més estable y mas normal dismi-
nuye ya el nimero de los atrasados escolares; por otra parte, al
reconocer en la practica la existencia de diferencias entre los ni-
fios y aumentar las tareas individuales y los trabajos colectivos
de los que hemos hablado en el capitulo IV, permitiriamos a los
alumnos particularmente dotados progresar a un ritmo mas pro-
ximo al que les conviene, en lugar de obligarles continuamente a
esperar a sus compafieros. Existe otra causa posible, mas dificil
de medir. Parece que el entusiasmo por la instruccién popular no
€s tan vivo como antes, y que en la lectura, p. ej., muchos nifos
no reciben los mismos estimulos de los que les rodean .

Psicdlogos, educadores y sociblogos deberian interesarse por
este factor mucho mas de lo que actualmente lo hacen, ya que,
tomado en consideracién, podria provocar una amplia revisién de
los objetivos practicos de nuestra ensefianza.

{W. D. WALL: «The Backward Adul», partes I y II; estudio aparecido
en el Journal of Army Education, vol. XXII, nam. 4, 1948, y vol. XXIII,
nim. 1, 199. En una comunicacién privada, Hotyat dice: «En las regiones ur-
banas ¢ industriales de mi pais (Bélgica), los educadores se quejan de no gozar
va del mismo prestigio que antes a los ojos de los padres. Segin ellos, la
mayor parte de estos permanecen indiferentes ante las manifestaciones o los
consejos del maestro, y se interesan menos en la educacién de sus hijos»,
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Los casos particulares.—Sin embargo, e incluso si no tomamos
en cuenta estas causas generales, queda un grupito de nifios, de
aptitudes muy variables, que no dan de si todo lo que deberian,
y esto por distintas razones que no podrian determinarse sin antes
proceder cuidadosamente al estudio individual de cada nifio. La
mayor parte de los investigadores estd de acuerdo en reconocer
que estas causas son multiples en cada caso y se combinan de
forma distinta segun el sujeto de que se trate. Sin embargo, es
evidente que casi siempre hay factores de naturaleza afectiva liga-
dos a este defecto de adquisicién. Salvo en casos extremos?, los
factores sociales fisicos y fisiol6gicos, aunque a veces puedan re-
trasar los progresos de un nifio, no constituyen obstdculos insupe-
rables mientras no rocen de rechazo su vida afectiva. No es extrafio
que el retraso sea sintoma de una serie de actitudes, costumbres
e inadaptaciones nefastas que influyen sobre todo el desarrollo
social afectivo del nifio y cuyos origenes habria que buscar en la
vida {familiar ¢ en los primeros aflos de la escuela Ademas, em-
pezamos a comprender que el retraso, ya como sintoma de tras-
tornos mas profundos, ya directamente en razon del despilfarro de
estas dotes naturales y del desaliento que pueda ocasionar, esta
unido a muchos casos de neurosis y de delincuencia, en los ado-
lescentes y en los adultos ®. Merece por ello la atencién de los in-
vestigadores de toda Europa*.

L Véase, p. ej.,, M. MCMEEKEN, Ocular Dominance in Relation to Develop-
wmental Aphasia, Londres, Univ. of London Press, 1939; B. HALLGREN: Spe-
cific Dyslaxia, Copenhague, Enjar Munksgaard, 1950; «L'apprentissage de Ia
lecture et ses troubles», estudio aparecido en un numero especial de la pu-
blicacién Ewnfance, vol. IV, nam. 5, 1951; G. pE GIiLeT: «Dépistage des défauts
oculaires ou anomalies visuelles retardant 1'apprentissage de la lectures, te-
sis de licenciatura, Lovaina, 1950.

2C. A. Mac y P. E. VERNON (dir. de publ.): Current Trends in British
Psychology, Londres, Methuen, 1952, pags. 67 a 69; M. E. HicuriEip: The
Young School Failure, Edimburgo, Oliver and Boyd, 1949.

*Véase, p. €j., C. Bur: The Young Delinquent, 4* ed., Londres, Univer-
sity of London Press, 1944; NorRwoop East: The Adolescent Criminal, Lon-
dres, Churchill, 1942; W. D. WALL: «Reading Backwardness among Men in
the Army», partes I y II, Brit. J. Ed. Psych., vol. XV, parte I, 1945 y vol
XVI, parte III, 1946.

¢ Actualmente se hallan en curso trabajos de investigacién sobre el re-
traso y las razones de la repeticién de clases, en Austria (Tirol, Srta. E.
Cleef), en la Republica federal de Alemania (Bielefeld, Frommberger) y en
Bélgica y Francia, en donde estin conjuntamente patrocinados por el Ins-
tituto superior de Pedagogia de Hainaut y el Laboratorio de psicobiologia
del nifio, de Parfs. Esta ultima encuesta, que comprende el estudio a largo
plazo de una amplia variedad de nifios de ambos paises, observados desde
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Los remedios.—La escuela, en particular la escuela primaria
durante los primeros afios de estudio, se halla en la vanguardia de
Ja defensa contra el atraso y el retraso. Esta defensa tiene las
mayores posibilidades de éxito si se basa en un trabajo construc-
tivo de salud mental, aplicado a la educacién de todos los nifios
y completado, en caso preciso, por un tratamiento correctivo espe-
ciall. El maestro que conozca bien a sus alumnos, que colabore
estrechamente con los padres, que adapte sus métodos a las dis-
tintas capacidades de los nifios y, sobre todo, que sepa establecer
relaciones humanas armoniosas, puede tener un puesto capital en
esta empresa, incluso en los casos en que el nifio haya vivido en
condiciones desfavorables y que su medio social le perjudique.

En muchas escuelas europeas, €l aprendizaje regular de la lec-
tura y del célculo empieza, desgraciadamente, antes que el nifio
haya alcanzado la madurez fisioldgica y mental que necesitaria
para comenzar con razonables perspectivas de éxito duradero. To-
dos, padres, nifios y maestros, ven el objetivo principal de la en-
sefianza primaria en la adquisicién de los mecanismos de base. El
poco éxito del nifio en este terreno se comprueba inmediatamente
por el propio interesado y, generalmente, también por sus padres,
que encuentran en ello la justificacién de sus temores provocados
y reforzados, en realidad, por sus inquietudes personales. Asf, pues,
observamos en los estudios una tendencia peligrosa a comenzar
demasiado pronto, a marchar demasiado de prisa, a consagrar, en
fin, a la ensefianza propiamente dicha tanto tiempo y tanta energia
que no quede nada ya para las demés actividades que podrian ser-
vir para estimular la creciente curiosidad del nifioc por €l mundo
que le rodea, y que contribuirian a afirmar la estabilidad y la con-
fianza en si mismo de que depende en parte su poder de adqui-
sicién.

Los periodos criticos.—Parece destacarse de las recientes inves-
tigaciones que, sean cuales fueren los métodos de ensefianza que

su entrada en la escuela primaria, parece haber proporcionado muchos da-
tos acerca de la forma en que se combinan los distintos factores para oca-
sionar el retraso, asi como sobre las condiciones en gue ciertos nifios no
se hacen retrasados, a pesar de los factores desfavorables.

t Acerca de la cuestién de los métodos y de la organizacién, véase C. BURT:
The Backward Child, loc. cit; F. J. SCHONELL: Backwardness in the Basic
Subjects, toc. cit.; F. J. ScHONELL y W. D. WALL: «The Remedial Education
Centre», estudio aparecido en la publicacién Educational Revue, vol. II,
parte I, 1949; L. B. Bircii: «The Improvement of Reading Ability», en Briz,
J. Ed. Psych, vol. XX, parte II, 1950. :
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se le apliquen y la preparacién que haya recibido previamente,
todo nifio atraviesa un periodo durante el cual no estd Io suficien-
temente maduro para aprender ciertas técnicas. El tiempo que se
invierte en intentar ensefidrselas prematuramente, no solo es tiem-
po perdido: los fracasos que de ello resultan llevan al sujeto a
adoptar actitudes hostiles y retrasan, de hecho, sus ulteriores pro-
gresos. Parece asimismo—aunque la cosa es menos segura—que
pueden existir periodos criticos (llamados por ciertos autores pe-
riodos sensibles) durante los cuales el nifio puede aprender cier-
‘tas técnicas y métodos mds facilmente y mejor de lo que lo hari
mas tarde. Es dificil determinar con precisién estos periodos.
Efectivamente, aunque en ultima instancia dependan de una ma-
duracidn general que varia mucho de un sujeto a otro, estin in-
fluidos en gran manera por la expériencia anterior y las solicitu-
des del medio, sobre las cuales la escuela solo puede ejercer una
accién limitada.

Grado de madurez que conviene al aprendizaje de la lectura.—
Las hipétesis que anteceden estdn perfectamente ilustradas por
los estudios realizados acerca del grado de madurez conveniente
para la ensefianza de la lectura. Démuestran que el aprendizaje de
la lectura exige cierto desarrollo intelectual general, una madurez
fisica y psicoldégica que permita la percepcién de las sutiles dife-
rencias de que depende el descifrado de un texto impreso y, al fin,
una personalidad lo bastante evolucionada para que el nifio sienta
el deseo de aprender y posea la suficiente energia afectiva para
obligarse a hacerlo. Adema4s, €l aprendizaje de la lectura depende
parcialmente del vocabulario oral de que dispone el nifio—siendo
este vocabulario en si, en gran parte, producto de los estimulantes
que le proporciona su medio—. En iguales circunstancias, un hijo
de padres acomodados podra tener a los seis afios hasta dos afios
de ventaja, en lo que se refiere al vocabulario, sobre sus compa-
fieros de la misma edad procedentes de un medio menos afortuna-
do. Esto le evitara al mismo tiemvo tener que adquirir ciertas no-
ciones y aprender a leéer las palabras que las expresan.

Se ha prestado gran interés al descubrimiento de la existencia
de una relacién de causa a efecto entre la falta de aptitud para la
lectura y las deficiencias fisicas o fisiolégicas, tales como las de-
bilidades de la vista o del oido. Tal vez estas deficiencias exijan
una especial atencidn y constituyan graves obsticulos si se des-
cuidan. Sin embargo, son mucho més numerosos los nifios que
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presentan fallos de percepcién visual y auditiva, sin defectos sen-
soriales. De hecho, hasta la edad de siete afios las confusiones entre
las letras by d, py g y m y n, constituyen mads la regla que la
excepcion!. De todas formas, ni los defectos sensoriales ni los
fallos de percepcién visual o auditiva, podrian impedir por si solos
a un nifio que aprenda a leer y a escribir, si hay motivos suficien-
tes para que lo haga y si tiene un buen maestro.

Parece probable que el factor decisivo sea el desarrollo de la
personalidad. La inteligencia y la madurez psicolégica establecen
Hmites inferiores, por debajo de los cuales la ensefianza corre
el riesgo de ser ineficaz. Pero si la madurez intelectual es sufi-
ciente, los factores decisivos parecen ser orécticos? y depender
de toda la experiencia y de todo el desarrollo anterior del nifio,
especialmente de los estimulos que ha hallado en su medio. Si sus
necesidades se han visto satisfechas en el seno de la familia y en
la escuela maternal, si manifiesta la estabilidad, la confianza en
si mismo y la iniciativa normales en el nivel que ha alcanzado, se
sentira dichoso al poder emprender tareas nuevas y dificiles.

Si, por el contrario, su experiencia verbal ha sido limitada, o si
es manifiestamente incapaz de soportar el fracaso, €l maestro in-
teligente dejara para més adelante la ensefianza propiamente dicha
y orientard a su alumno hacia actividades susceptibles de ensan-
char el campo de su experiencia y proporcionarle seguridad. Tales
aspectos de la maduracién no podrian constituir el objeto de me-
didas mecénicas y de valoraciones por medio de tests. Unicamente
estudiando con cuidado a cada nifio y comprendiéndole individual-
mente, con todas las particularidades que le caracterizan (aptitu-
des, experiencia y desarrollo), el maestro podra adaptar el pro-
grama a la gran variedad de capacidades que se manifiesta en un
grupo de unos cuarenta alumnos al principio de su escolaridad.

En estas condiciones, ¢a qué edad debe ensefiarse a leer a un
nifio normalmente constituido? En Estados Unidos, la mayorfa de
Jos autores estd de acuerdo en considerar la edad mental de los
seis afios y seis meses como la mas favorable, dadas las condicio-
nes que existen en su pais. Gates?® es de la misma opinién, pero

LF. J. SCHONELL: Backwardness in the Basic Sujects, op. cit.

?Término propuesto por Burt (orektikos = tendencia) para designar
ciertos factores de personalidad considerados en sus relaciones con los
factores intelectuales. )

*A. 1. GaTES: «The Necessary Mental Age for Beginning Reading», E!
Sch. 1., 1937, 37, pags. 497-508.
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hace observar que se puede empezar antes, modificando en forma
apropiada el material de lectura y los métodos de ensefianza. En
un estudio hecho por Taylor!, se advierte que puede ensefarse
con utilidad la lectura a los nifios de Escocia desde los cinco afios,
a condicién de emplear palabras de estructura simple y que no
expresen sino un pequefio niimero de ideas? Sin embargo, no
hay razén alguna para creer que se pierda nada empezando mds
tarde 3, ya que un comienzo precipitado puede hacer mucho dafio al
aumentar el peligro del fracaso para los nifios. insuficientemente
maduros. Para que los nifios tengan un feliz desarrollo mental es
indispensable esforzarse en determinar, de acuerdo con cada idio-
ma y cada regién cultural, la edad més favorable para comenzar
el aprendizaje de la lectura. Sin embargo, esto depende en parte
de los métodos y del material, y en parte, del desarrollo individual
de cada alumno. Por ello en la formacién de profesores de prime-
ra ensefianza convendria prestar mis atencién a los métodos de
ensefianza de la lectura y a los medios para apreciar en qué medida
estan dispuestos los nifios a adquirir esta técnica®. ‘

La enseflanza de la aritmética.—Aln mas que en la ensefianza
de la lectura, los maestros (y los que establecen los programas)
tienen tendencia a ir demasiado de prisa en lo que concierne al estu-
dio de la aritmética. La capacidad de manejar numeros en la for-
ma abstracta de cifras y comprender operaciones tales como la
multiplicacién y la divisién supone que una experiencia concreta
repetida ha permitido ya adquirir los conceptos de cantidad, ta-
mafio, extensién, etc.’. Depende igualmente de un conjunto de

'C. D. TavLorR: «The Effect of Training on Reading Readiness», estudio
aparecido en Studies in Reading, Scottish Council for Research in Educa-
tion, vol. II. Londres, University of London Press, 1950, pags. 63-80.

*Bsta conclusién solo es valedera para los nifios de idioma inglés que
aprenden a leer dicho idioma. Puede ser que idiomas como el italiano, el
francés o el espafiol, p. ej., cuya ortografia es mas aproximadamente foné:
tica, sean mds fdciles y permitan empezar antes, si el material v los méto-
dos se eligen en forma razonable.

3D. E. M. GARDNER: Testing Results in the Infant School Londres, Me-'
thuen 1942, )

¢ Existen numerosos y profundos estudios sobre los metodos de ense-
flanza; el mas reciente es el de W. S. GRAY: Preliminary Survey on Methods
of Teaching Reading and Writing (Les méthodes d’enseignement de la lec-
ture et de lécriture-Etude préliminaire), Etudes et documents d’éducation,
Parfs, Unesco, 1953, 2 vol.

SScottish Council for Research in Education: The Early Development
of Numbler Concepts, Londres, University of London Press, 1942; J. PIAGET
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factores afectivos y de experiencia andlogos a los que entran en
'juego para ¢l aprendizaje de la lectura.

Cuando estos conceptos no estan convenientemente formados
o falta la experiencia concreta en este terreno, la aritmética se
suele presentar como un enigma incomprensible, que inspira a los
nifios un sentimiento de inferioridad. El resultado de sus esfuer-
zos es tan evidentemente acertado o errdéneo, que el fracaso se

comprueba en seguida.

Ademé4s, puede resultar imposible todo progreso ulterior para
el nifio que no haya comprendido bien cualquier operacién esen-
cial. En el plano pedagdégico es indispensable, pues, no pasar a un
nuevo grado deé ensefianza ni abordar una nueva cuestién sino
cuando la capacidad para comprender y aprender esté lo bastante
madura para procurar todas las oportunidades de éxito™

Un comité de siete educadores, presidido por,C. Washburne, ha
llevado a cabo un amplio experimento en los Estados Unidos de
América para determinar el escalonamiento éptimo de casi todas
las cuestiones de matematicas ensefiadas en el primer grado y al
principio del segundo. Sin embargo, segin la opinién particular
de Washburne, pasado el primer afio los resultados obtenidos de-
penden menos de la édad mental del alumno que del previo cono-
cimienté de las opeéraciones que entran en accién en las nuevas
cuestiones ensefiadas. Las conclusiones del experimento no son
directamente valederas para el sistema de ensefianza en que los
programas siguen un orden diferente y en donde el nivel general
de los conocimientos escolares no es el mismo que en Estados
Unidos. Dado que la mayoria de los paises europeos se hallan, pro-
bablemente, en uno u otro de estos casos, nos limitaremos a indi-
car la edad en que el nifio puede aprender las operaciones funda-
mentales de la suma y de la resta, ya que solo después podra co-
menzar con utilidad la ensefianza regular de la aritmética. Segiin
Washburne, €l nifio puede aprender esas operaciones a la edad de
siete u ocho afios2. Esta conclusién estd de acuerdo con el des-

v A. SZEMINSKA: Lq genése du nombre chez l'enfant, op. cit.; R. BUYSE: Etu-
des et recherches louvainistes sur le caléul élémentaire. Congreso internacio-
nal de Santander (R. Buyse, Universidad de Lovaina).

'Como puede verse, también aqui se trata de la necesidad de seguridad
o de confianza en si mismo.

2 C. WASHBURNE: «Grade-Placement of Arithmetic Topics», estudio apa-
recido en el 29th Yearbook (1930) de la National Society for the Study of
Education, pags. 641-670 (Bloomington, Ill., Public School publishings Co.,
1930). «The Work of the Committee of Seven on Grade-Placement in Arith-
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cubrimiento de Piaget, segin ¢l cual el nifio no adquiere hasta los
seis afios y seis meses a los siete afios y ocho meses la nocién de
conservacién de cantidades discontinuas!. Antes de esta edad el
alumno normal (es decir, el no superior) cree «que hay més di-
nero» o «que hay menos dinero», segin las monedas estén espar-
cidas o recogidas sobre la mesa, y esto, incluso, si las cuenta. Le
es naturalmente imposible en estas condiciones comprender las
operaciones aritméticas, y las combinaciones numéricas que se
aprende de memoria se convierten en simples reflejos vocales?2
Washburne ha demostrado igualmente—y ciertas encuestas lo han
hecho mas tarde—que en tanto existe una edad mental minima por
debajo de la cual no se comprende una nocién, sea cual fuere la
forma en que se establezca, esta presentacién influye considera-
blemente en la edad en que el nifio es capaz de asimilar una no-
cién dada. Por desgracia, es frecuente que €l maestro lleve al nifio
al fracaso al no distinguir, en su modo de presentar las cosas,
entre la estructura légica de una cuestién, de un procedimiento,
de una técnica, y la forma de ensefiarlos desde el punto de vista
psicolégico. Esta distincién es, sin embargo, la base de un buen
método pedagdgico y merece mds atencién—particularmente en la
ensefianza de la aritmética—de la que habitualmente se le presta.
Cuando hablamos de nociones aritméticas tales como la fraccién
simple ordinaria 6 la inclinacién de una pendiente, solo nos refe-
rimos a su estructura légica. Pero es posible dar a una fraccién
una estructura concreta por medio de palos y superficies o, por
el contrario, expresarla por medio de simbolos y tratarla de modo

metic», en el 38th Yearbook (parte I, 1939) de la Neztional Society for the
Study of Education, pags. 299-324 (Bloomington, IIl. Public School publishing
Co., 1939). Algunas de las conclusiones de Washburne han sido rechazadas
por Curr por razones metodolégicas (W. CURR: «Placement of Topics in
Arithmetic», Scottish Council for Research in Education. Studies in Arith-
métic, vol. II, Londres, University of London Press, 1941, pags. 183-218). Para
todos cuantos se interesen por el escalonamiento de las cuestiones que se
ensefian segin la edad, tiene interés el informe de Curr sobre los proble-
mas metodolégicos que en este terreno se plantean.

13, Pracer v A. SzEMINSKA: La genése du nombre chez Uenfant, loc. cit.
pags. 3348; J. PIAGET: Lg psychologte de lintelligence, Paris, Armand Colin,
1947, pag. 167

2Se hallar4 igualmente un estudio sagaz del desarrollo del razonamiento
aritmético en los alumnos de primer curso, en W. OEHL: «Psychologische
Untersuchungen iiber Zahlendenken und Rechnen bei Sc¢hulanfingern»,
Zeitschr. f. ang. Psych. 1935, 49, pags. 305-351. La nocién de reflejos vocales
(reflejos con relacién al manejo de simbolos) ha sido propuesta reciente-
mente por H. AeBLI: Didactique psychologique, loc. cit.
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representativo (en lo abstracto). Igualmente se puede concebir la
inclinacién de una pendiente refiriéndose simplemente al esfuerzo
necesario para subirla. También cabe apreciarla en forma percep-
tiva, mirandola de perfil y, por el contrario, puede expresarse me-
diante una relacién que determine la posicién respectiva de dos
puntos, horizontal y verticalmente. Por tanto, casi todas las nocio-
nes, todos los procedimientos, todas las operaciones que figuran
en los programas escolares, pueden ser encarados de una forma
concreta (por percepcion efectiva o por realizacién practica), o de
una manera simbdlica o abstracta, y de forma mas o menos gene-
ralizada. Tales son las dimensiones psicolégicas. Ademas, el esfuer-
zo que haga el nifio para comprender una nocién o una operacién
determinada, dependera de las condiciones en que esta le sea pre-
sentada. Si una nocién, una operacién o una técnica dada se le apa-
rece como de interés y de valor ihmediato para él, y si el maestro se
la explica de modo concreto y particular, podra comprenderia con
mas seguridad y a una edad mucho mas precoz que si no la consi-
dera unida a sus intereses y se le presenta de un modo simbélico,
abstracto o general. Asi, pues, aunque légicamente el contenido
sea el mismo, entran en juego procedlrrmentos muy dlferentes des-
de el punto de vista psicolégico. )

En muchos paises de Europa, si no en todos, tanto a los maes-
tros como a los padres les desagrada retrasar, aunque sea en seis
meses, el instante en que el nifio reciba siis primeras lecciones
de lectura, de cédlculo y de redaccién. De hecho, en ciertos paises,
los padres tienen una clara tendencia a enviar a sus hijos a la es-
cuela primaria, a ser posible antes de la edad minima obligatoria 1.
En otros 2, bien provistos de escuelas maternales, ha sido preciso
prohibir a las profesoras que ensefien a leer y a contar en tales
escuelas. En muchos lugares, los padres ‘insisten para que se les
dé a los nifios deberes y lecciones y presionan a los maestros para
que hagan progresar a sus hijos con la mayor rapidez posible.
Cuando coexisten dos sistemas de ensefianza en competencia cerca
de los alumnos, esta presién puede ser muy fuerte, y resulta muy
dificil a los maestros resistirse a ella.

Es cierto que muchas objeciones hechas a la 1dea de una educa-:
cién basada mas netamente en el nifio y mds de acuerdo con los
resultados’ de un numero creciente de investigaciones referentes
a su desarrollo, han sido 1nsp1radas a los padres v a los maestros

! Asi sucede, p. €j., en Bélgica,
2En Bélgica v en Francia, entre otros.
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por un deseo sincero, aunque a veces poco prudente, en interés
del nifio mismo!. La educacién y los educadores hacen bien en
ser conservadores, y no deben abandonarse a la ligera métodos ya
experimentados. Pero también se debe examinar cuidadosamente
si, al tratar de asegurar a los nifios el mejor porvenir posible, no
les perjudicaremos de momento en forma tan grave que compro-
metamos nuestro fin.

Eximenes prondsticos y exdmenes concursos 2—Una de las
principales causas exteriores de la inquietud de los padres y de
los maestros—y, por tanto, de la presién ejercida sobre los nifios—
es que, en la mayor parte de los pafses de Europa, después de cin-
co o seis afios de ensefianza primaria se determina la eleccién entre
las diversas formas de segunda ensefianza mediante una seleccidn
que puede presentar distintos aspectos, pero que se lleva a cabo
generalmente por medio de un examen. Algunos nifios, en general
los que parecen menos dotados intelectualmente, siguen unos es-
tudios de tipo analogo a los de la escuela primaria; otros ingresan
en distintos establecimientos técnicos o profesionales, y un peque-
fio grupo emprende los estudios clasicos que, en formas variables,
son los tinicos que puedén permitirles el ingreso en la Universidad
0 en una profesién liberal. Siempre ha representado un problema
la orientacién de estos nifios en las distintas formas de ensefianza
del segundo grado. A veces, se prefiere el expediente sencillo pero
antidemocrético, consistente en percibir derechos de escolaridad
relativamente elevados en ciertas categorias de establecimientos.
Hay otros sistemas concebidos en forma suficientemente liberal
para permitir a los padres y a los nifios elegir libremente entre
los diversos tipos de escuela de segunda ensefianza. El método de
seleccién por medio del dinero acarrea un considerable despil-
farro de talentos entre los nifios cuyos padres no pueden o no
quieren pagar matriculas. Por el contrario, la libertad absoluta de
acceso a las distintas formas de ensefianza permite a buen nw-
mero de alumnos dedicarse a estudios para los cuales no retinen
las condiciones intelectuales requeridas, y es, por tanto, respon:

I'Véase, p. €j., C. BROGAN: «The Decline and Fall of State. Educatxon»,
Daily Telegraph, 16 dic. 1952.

- 2Lo que sigue estd basado-en gran parte en el documento de traba]o
preparado para la conferencia bajo el titulo «Misiéon de los exdmenes exte-
riores en el sistema de ensefianza», por B. A. Peel, de la Universidad de
Birmingham, Inglaterra.
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sable de un alto porcentaje de fracasos y de detenciones en el
transcurso de los estudios !.

La férmula mas general adoptada hasta ahora consiste, sin em-
bargo, en no admitir a los nifios en una escuela de segunda ense-
fianza clasica o técnica, sino después de haberles sometido a un
examen organizado por la escuela misma, por la autoridad local
competente o por el Estado. El valor econémico y social que’ se
atribuye a ciertas formas de ensefianza y el prestigio de ciertas
escuelas, han incitado a los padres y a los maestros a esforzarse
para obtener la admisién de tal o-¢ual nifio en este u otro estable-
cimiento, sin preocuparse de saber si la ensefianza que en €l se
daba era la que mejor correspondia a las aptitudes y a los gustos
del interesado. De esta forma se llega a la situacién observada, p. €j.,
en Inglaterra o en Francia, donde cierta forma de ensefianza que
exige capacidades escolares de un nivel relativamente elevado goza
de un gran prestigio social, pero se dispensa en establecimientos
que no disponen del numero suficiente de plazas para recibir a
todos los candidatos a quienes los padres desean hacer ingresar.
Los nifios, pues, son preparados en forma intensiva para el exa-
men de ingreso, casi desde el principio de su escolaridad.

-En la mayoria de los paises europeos, €l examen se basa en una
parte o en el conjunto de los programas de la escuela primaria.
En casi todos ellos—p. ej., Austria, Gran Bretafia, Dinamarca -y
Noruega—, comprueban unica o principalmente los conocimientos
de los candidatos en lo que respecta a la lengua materna y a la
aritmética. Otros—en particular Bélgica, Paises Bajos e Italia?—
hacen concurrir también otras materias, particularmente la geo-
grafia y la historia. De todas formas, es evidente que la forma del
examen, asi como su contenido, tiene una repercusién en los pro-

"' C. BURT: «Ability and Income», Brit. J. Ed. Psych, vol. XIII, 2. parte,
1943. Burt estimaba que aprox1madamentc un 40 por 100 de los nifios aptos
bara cursar estudios secundarios se veia privado de la educacién a la que
Dle'a »aSpirar, va que sus padres no podian asumir el pago de los derechos
de escolaridad. Desde 1944, la ensefianza secundaria es gratuita en el Reino
Unido, en las escuelas del Estado. (Véase Cap. VII, pags. 195 y 196, y notas.)

?En_Italia, af terminar la escuela primaria (normalmente a los diez u
once afos), ¢l nifilo sufre un examen oral u escrito relativamente sencillo
para su ingreso en la escucla media (scuola media), en donde los estudios
duran tres afios. Solamente al final de la escuela media, y teniendo en
cuenta los resultados de un examen mas dificil, se procede a una seleccidn
para la segunda ensefianza propiamente dicha. Los nifios que no se pre-
sentan al examen de ingreso en la escuela media contindan sus estudios en
escuelas comercialés, industriales o agricolas.
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gramas de la escuela primaria; si se trata de un concurso, las con-
secuencias suelen llegar hasta una especie de hartazgo y de sur-
menage de los nifios, mientras que los maestros concentran casi
exclusivamente su ensefianza en las materias propuestas por el
jurado, en detrimento de actividades que tienen también su valor,
pero que no figuran en el programa del concurso.

Ademads de correr ¢l riesgo de alterar el programa de la ense-
flanza primaria o de reducir su amplitud, este estilo de exdmenes,
ofrece. un peligro diferente: el deseo natural de los padres y de
los maestros de hacer todo cuanto les sea posible por los nifios
a su cargo, puede ocasionar en estos una ihquietud que va en
aumento a medida que se acerca el dia de la prueba. Sean cuales
fueren las formas que esta tome, esid comprobado que ciertos
candidatos padecen entonces una tensién emotiva que les hace
perder parte de los medios. Otros que se esfuerzan en dar de sf
el maximo y que, sin embargo, fracasan, se dejan ganar por la
apatia y conciben un-sentimiento de inferioridad que perdurara
durante el resto de su vida—al menos de su vida escolar—, Oftros,
mé4s habilmente preparados, aprueban el examen para descubrir
Iuego que no estdn realmente formados para la ensefianza que
mas adelante les es dispensada.

-~ 8in duda es més facil criticar los exdmenes actuales de ingre-
So en los centros de segunda ensefianza que proponer remedios.
Los efectos de tales exdmenes en las escuelas primarias y en los
nifios, en los padres y en los maestros, se ven intimamente liga-
dos a las actitudes sociales colectivas, a la importancia y a la va-
riedad de las ensefianzas de segundo grado, a la eficacia de los
examenes mismos y a los métodos utilizadas para resolver los casos
dudosos. Cuando—y esto no ocurre casi en ningin lugar de Euro-
pa—todas las formas de segunda ensefianza gozan de igual pres-
tigio y son igualmente accesibles a todos los nifios, sea cual fuere
su medio econémico y social, el problema se plantea de la forma
mas sencilla: basta con poner a punto algunas series de fests, de
medidas o de observaciones que permitan orientar a cada alumno
hacia.el tipo de enseflanza que mejor le convenga. Incluso entonces
se plantean, sin embargo, numerosos problemas. Una orientacién
semejante depende de la exactitud y de la validez de los procedi-
mientos—examenes, tests, entrevistas personales o libros escola-
res—utilizados para prever el desarrollo de los nifios. En la mayor
parte de los sistemas escolares, casi todos los alumnos pasan, por
razones educativas y administrativas, de la ensefianza primaria a la
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segunda ensefianza entre los once y los trece afios!l. La orienta-
cién y la seleccién se establece, pues, en el umbral de esta adoles-
cencia durante la cual se producen intensas transformaciones en
la vida afectiva, socijal e intelectual del sujeto. El pronéstico, por
tanto, se hace necesariamente en un momento en que concurren
numerosos factores para aumentar su dificultad.

Las investigaciones efectuadas desde hace quince afios en Bél-
gica?, Paises Bajos3, Noruega* Suecia® y Reino Unido¢ han de-
mostrado que los fests objetivos oficiales de inteligencia general,
de cdalculo y de lengua materna tenian un valor de previsién supe-

1A veces mas pronto en ciertos paises; p. €j., a los diez afos, en

Lausana (Suiza).
" 2A. Van WAYENBERGHE: «Une batterie de tests d'instruction pour l'orienta-
tion scolaire», R. belge Psych. Péd. Bruselas, 1947; «La valeur prognostique
d'un test de connaissance appliqué a l'enirée de l'enseignement moyens,
R. belge Psych. Péd., Bruselas, 1950; M. ScHLEPENS: «Intelligentiemeting en
Schooluitslagen», Persoon en Gemeenschap, Amberes, 1947, I, pags. 2-6.

‘3 Nutsseminarium voor Pedagogiek aan de Universiteit van Amsterdarm,
1945-1952.

4J. SANDVEN: Opptakinga til den hdgre skolen, Oslo, 1949; O. SUNDET:
Eksamen og skolearbeid, Oslo, Cappelen, 1945.

5S. ARviDsoN; Skolreformen, Lund, Gleerup, 1948; S. HALIGREN: Grupp-
testning, Estocolmo, Hugo Gebers, 1943.—Suecia, Eklesiastikdepartementet,
Sambandet mellan folkskola och higre skola, Estocolmo, 1944 (Statens offen-
tliga utredningar, 1944, pag. 21); T. HUseN: Testresultatens prognosvdrde,
Estocolmo, H. Gebers, 1950; F. Wicrorss: The Entrance Examination in
View of Later School Performance, Estocolmo, Norstedts, 1937.

¢Los trabajos britanicos son demasiado numerosos para citanlos con
detalle, El lector puede consultar las siguientes obras que tratan de las
principales investigaciones y cada una de las cuales contiene abundante
bibliografia:

C. Burr; W. P. AteExanpER; V. J. Moorg; E. J. C. Bravrorp; J. J. B. Dame-
ster; E. A. PEEL; C. M. LAMBERT, y A. RODGER: «Symposium of the Selection
of Pupils for Different Types of Secondary schools», Brit. J. Ed. Psych.
1947-1950; W. MCCLELLAND: Selection for Secondary Education, Scottish Coun-
cil for Research in Education, Londres, Univ. of London Press, 1942; Natio-
nal Union of Teachers: Transfer from Primary to Secondary School, Lon-
dres, Evans Bros., 1949; A. F. Warts y P. StateR: Nat. Found for Ed. Re-
search: The Allocation of Primary School Leavers to Courses of Secondary
Education, Londres, 1950.

Desde 1932, también se ha dedicado en Italia buen numero de investi-
gaciones y estudios a la orientacién escolar profesional (en particular a es-
ta ultima). Se trata actualmente de crear alli Centros oficiales de inves-
tigacién y de formacién (Véase M. PoNzo: «Nell'attesa dei provvedimenti
legislativi sull’'orientamento profesionale mnella scuola», Rivista di psico-
logia, 1950).
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rior a todos los demas! en lo que respecta a las posibilidades de
éxito en la ensefianza clasica, tal como pueden ser medidas de
acuerdo con el resultado de los exdmenes publicos que tienen lugar
tres o cinco afios mas tarde. En menos ocasiones han tratado los
investigadores de determinar las probabilidades de éxito en la en-
sefianza técnica, pero los resultados obtenidos a este respecto son
analogos y se desprende de ellos que la inclusién de fests de ap-
titudes especiales (p. €j., fests de imaginacién especial) aumenta
la exactitud de Ia prevision?,
Sin embargo, a pesar de que estos fesfs objetivos son muy
fieles y tienen gran valor de prediccién, no son, de por si, comple-
tamente satisfactorios. Se producen confusiones y errores de orien-
tacién por cierto ntiimero de razones. Se ha reconocido muy justa-
mente que el éxito en un examen tal como el school leaving certifi-
cate inglés, el bachillerato francés o la matriculacion sueca, no re-
presenta el unico criterio de provecho sacado de una ensefianza,
incluso clasica. Ademas, si podemos orientar a cierto ntimero de
nifios hacia un tipo de ensefianza que les convenga a la perfeccién,
no podemos estar seguros de que, entre los que excluimos, no se
encuentre un determinado nimero que hubiera podido sacar igual
provecho de esta ensefianza. En realidad, por muy exacto y seguro
que pueda ser un examen para la prediccion de las posibilidades
de éxito, y se marque donde se marque el limite entre el éxito, y
el fracaso, hay tan poca diferencia entre los grupos que se ciasifi-
can inmediatamente por encima o por debajo del limite, que Ila
distincién entre los sujetos que han fracasado por poco y los que
han salido adelante rasando el limite solo puede ser arbitraria, Este
es el argumento mas fuerte que puede esgrimirse a favor de un
detenido estudio individual del grupo limite, confiado a un psicé-
logo experimentado o a un equipo compuesto por maestros y psi-
-cologos. Se ha sostenido igualmente, basandose sobre todo en un
estudio individual de los alumnos que fracasan en el nivel de la
segunda enseflanza, que, si bien puede predecirse con bastante
exactitud el elemento intelectual del éxito y eliminar a los candi-
datos predestinados al fracaso en razén de su sola falta de aptitu-
des, ello no resuelve €l problema de la adaptacién del nifio—adap-
tacién de caricter, adaptacioén afectiva y social—a las exigencias

1Los coeficientes de correlacién corregidos para la seleccién son del
orden de r = +84.

2 E, A. PeeL: «Selection for Technical Education», Educational Review,
junio 1952; E. J. G. BraprorD: «Selection for Technical Education», par-
tes I y II, Brit J, Ed. Psych. vol. XVI, partes II y IIIL. ‘
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particulares de la segunda ensefianza. El nifio inconstante puede,
p. €j., rendir el maximo de sus posibilidades por el efecto estimu-
lante de un examen de algunas horas, pero también ser incapaz de
seguir unos estudios cldsicos durante mis de cinco afios. Asimis-
mo, existen factores importantes que escapan al sondeo del exa.
minador, como saber si los padres estan dispuestos a sostener eco-
némica y moralmente al hijo o a la hija en estudios que ellos mis-
mos no hayan hecho, y conocer la naturaleza de la orientacién de
los gustos del nifio en €l presente y en el porvenir.

Esto ha influido de modo decisivo en el esfuerzo llevado a cabo
para completar de distintas formas el resultado de los exdmenes
y aplazar, durante el mayor tiempo posible, una decisién irrevoca-
ble en cuanto a la forma particular de la segunda ensefianza que
conviene dar al nifio. Ciertos sisiemas escolares se basan en exa-
menes organizados en la escuela primaria por la misma escuelal.
En otros, el resultado de los exdmenes (ya sea en forma tradicio-
nal, ya de un caracter objetivo mas seguro) se completa con las
apreciaciones del maestro, tal como se expresan en los expedientes
escolares referentes al conjunto de los estudios primarios de los
candidatos, o como resultan de los periodos de observacién?

En otros sistemas se ha puesto en marcha todo un procedimien-
to de cuidados personales, particularmente para el grupo limite:
En algunos, es irrevocable 1a eleccién cuando el nifio alcanza la edad
de diez y once afios; en otros, una escuela media, mas o menos
selectiva 3, se interpone entre la escuela primaria y la de segunda
ensefianza propiamente dicha. En realidad, pocos paises han podi-
do llegar a crear una segunda ensefianza comutn y no diferenciada,
al menos durante los tres o cuatro afios primeros, y que, recu-
rriendo a un proceso de orientacién continua en sustitucién del
sistema de examenes, permita a los alumnos hallar la clase de en-
sefianza que mejor corresponda a sus aptitudes, a sus capacidades
y a sus gustos, tal como se manifiestan en la adolescencia‘. Las

! Bélgica, Italia.

2 Asi sucede en Alemania, en Ausiria, en Dinamarca, en Paises Bajos y
en ciertas partes del Reino Unido. '

3 Como en Dinamarca, en Bélgica, en Italia (véase pag. 140 n. 2) y en Aus-
tria. En el sistema francés, los tres primeros afnos de la segunda ensefianza
se consideran como un ciclo de orientacidn.

4 Esta solucién se aplica bajo distintas formas en Australia, en Nueva
Zelanda y en Estados Unidos de América, tiene pertidarios en el Reino
Unido y en otros sitios. Sin embargo, ha de reconocerse que la escuela ila-
mada polivalente o multilateral presenta inconvenientes pricticos y no solo
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soluciones adoptadas por un determinado pafs estdn siempre en
funcién de la naturaleza y del grado de extensién de la segunda
ensefianza tal como esti organizada, de la duracién de la escolari-
dad obligatoria y de la madurez de la opinién publica, particular-
mente de los padres, de los maestros y de las autoridades escolares.

Desde el punto de vista de la escuela primaria y en interés, so-
bre todo, de la salud mental de la mayoria de los nifios, todo mé-
todo de seleccién habria de llenar ciertas condiciones. Si se recu-
Tre a un examen, este no habria de tener como efecto imponer a
la escuela primaria un programa o un método sin relacién con las
necesidades del nifio entre los seis y los once a trece afios de edad.
De ello se deduce que toda orientacién deberia tender mas bien a
comprobar las aptitudes del nifio para pensar de distintas formas
—numeéricamente, verbalmente, etc.—que a la adquisicién de cono-
cimientos que sobrepasan el minimo indispensable. Un examen que
responda a estas exigencias, ha de ser fiel—es decir, arrojar resul-
tados rconstantes, sea cual fuere el examinador—y tener un valor
de prediccién de las probabilidades de éxito ulterior.

Entre los examenes tradicionales de las escuelas europeas no
hay muchos que llenen estas condiciones, aunque el esfuerzo para
aumentar las garantias prestadas por la correccién de pruebas de
tipo redaccién se lleva a cabo con bastante éxito. Por el contra-
rio, los tests objetivos oficiales no pueden comprobar, p. ej., la
aptitud para sintetizar los conocimientos o para escribir en forma
coherente y continuada en la lengua materna. Sabemos, ademas, que
cuando se utilizan los tests objetivos suele prepararse a los nifios
para ser sometidos a ellos 1.

Ningin examen es infalible por si mismo. El proceso de orien-
tacién debe tener en cuenta, pues, los resultados ya obtenidos por
el nifio, sus gustos actuales, el estadio a que ha llegado en su
desarrollo afectivo y la posibilidad de cambios ulteriores. Hay que
tomar también en consideracion el conjunto del expediente esco-
lar, la apreciacién de los maestros que conocen bien al alumno y
la posibilidad de una transferencia posterior de un tipo de ense-
fianza a otro. Sobre todo, no hay que perder de vista que ningin
método de seleccién o de orientacién, por bueno que sea, dispensa

tiene una razén de ser psicoldgica, sino que se insenta también en un
contexto social y politico. Muchos de los argumentos expuestos en pro ¥y
en contra de esta solucién, aunque presentados en forma psicolégica, se
basan, de hecho, en una filosofia social particular.

1P. E. VERNON: «Intelligence Testing», I v IT, Times Ed. Suppt., 25 enero
y 1 febrero 1952.

wALE.—10
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a la escuela de segunda ensefianza de adaptar sus programas y sus
métodos a.los alumnos que recibe.

En ultimo término, y a condicién de que los métodos sean tan
objetivos, equitativos y valederos como sea posible, €l efecto que
haya de tener en los nifios la seleccién operada a su salida de la
escuela primaria, depende mucho méas de la actitud de los padres
v de los maestros que de la naturaleza del examen y de la edad a
que se fije. Si los padres y los maestros llegan a averiguar en
dénde radica el interés verdadero del nifio y a concebir el examen
v las técnicas correspondientes como un medio de orientar al
alumno, més bien que como un procedimiento de seleccién y de
eliminacién, habr4d menos inquietud en el hogar, v el candidato
experimentard con menor intensidad el sentimiento de frustracién
o de fracaso si no ha sido admitido en una escuela de tal o cual
tipo. Esto requiere, en primer lugar, que la ensefianza post-prima-
ria, en sus diferentes aspectos, esté provista de todas las facili-
dades necesarias, y en particular, que esté dotada de laboratorios,
locales, salas y terrenos de deportes, etc., signos exteriores del
prestigio de una escuela. Es, en parte, una cuestiéon de educacién
del ptblico. Se trata de explicar un hecho muy sencillo a los pa-
dres, siempre dispuestos a creer que si bien su hijo no es un agui-
la, puede hacérsele pasar por tal, Existen diferencias entre los
individuos, e interesa no empujar a un alumno hacia un tipo de en-
seflanza para el que no esté bien dotado. Por encima de todo ello,
sin embargo, se sitia el factor mas poderoso de todos: un proble-
ma social que el educador no puede resolver por si solo. En casi
todos los paises europeos la seleccién y la orientacidn escolares
suponen igualmente una orientacién profesional; el valor econé-
mico o el prestigio que una sociedad concede a ciertas categorias
profesionales determina, en buena parte, la estimacién en que se
tiene a las escuelas cuyos alumnos abrazarian dichas profesiones.
Este prestigio estd o no justificado; pero la importancia exagerada
que se concede a ciertos valores de este estilo—y que es un rasgo
caracteristico de casi todos los paises europeos—constituye, por
cierto, una de las fuerzas mas poderosas, al par que menos calcu-
lables v mensurables, que impiden a la ensefianza responder ver-
daderamente a las exigencias de los alumnos y de los adolescen-
tes en pleno desarrollo.

Un esfuerzo constructivo para la salud mental en la escuela
primaria.—A lo largo de este capitulo hemos insistido sobre todo
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en las formas mas visibles en que nuestras escuelas primarias
europeas imponen a los nifios tensiones intitiles que los padres o
los maestros se ven a veces impotentes para moderar o incluso
dominar. Se dir4d que ninguna de las dificultades citadas en el pre-
sente capitulo es nueva; que antiguamente las presiones fueron
atn mas fuertes y que, sin embargo, la inmensa mayoria de los
nifios ha terminado sus estudios primarios sin demasiado perjui-
cio. Reconocemos que esto es verdad en parte. El airaso y el re-
traso escolares, p. €j., solo aparecen como problemas cuando em-
pezamos a valorar, efectivamente, el resultado de la ensefianza o
cuando—como se ha producido en el transcurso de la dltima gue-
rra—se comprueba por medio de fests el nivel de instruccién al-
canzado por un gran numero de adultos, en ocasién de su incorpo-
racién al ejércitol, En Inglaterra, solo cuando la segunda ensefian-
za se ha hecho universal y gratuita, han comenzado a inquietarse
ante los efectos causados en los nifios y en los programas de las
escuelas primarias por la seleccién establecida a los once o doce
afio de edad, con objeto de distribuir los alumnos entre las diver-
sas formas de segunda ensefianza. Desde la guerra, sin embargo,
casi todos los paises de Europa han manifestado alguna inquietud
con respecto a ciertos aspectos de su sistema de ensefianza, expre-
sada por el conjunto de medidas legislativas y los informes de ex-
pertos que han visto la luz desde 1945.

Después del hogar, la escuela es el principal agente formativo
de la personalidad del nifio. No puede, pues, tener como unica mi-
sion la de evitar a los nifios dificultades inutiles; tiene, o debe te-
ner, un papel positivo o constructivo en el feliz desarrollo mental
y afectivo de aquellos. Esto no quiere decir necesariamente que la
escuela haya de predicar una filosofia social particular, o que deba
hacer mas que facilitar la expansién de las dotes individuales y

!De los tests a los cuales se ha sometido en muchas ocasiones a los re-
clutas del ejército britinico, se desprende que una proporcién dei 1 al 2
por 100 de los hombres adultos son pricticamente analfabetos y que un
20 6 25 por 100 estdn tan retrasados en la lectura, que solo pueden com-
prender los textos impresos mas sencillos. Véanse igualmente 'as cifras,
imuy parecidas, relativas al ejército belga (1,31 por 100 de analfabetos);
L. DeLys: «La mesure de !'enseignement primaire», Revue des sciences pé-
dagogiques, Bruselas, 1948. Las diversas publicaciones relativas al examen
de los reclutas en el ejército suizo no sefialan los porcentajes de analfa-
betismo; en cambio, contienen apreciaciones ttiles sobre los conocimientos
de tales reclutas en materias como la historia, la geografia o la politica.
Véase, p. ej., M. F. BURKI: Rapport sur les examens civiques des recrues
en 1948; Rapport sur les examens pédagogiques des recrues, 1949, 1950, etc.
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permitir que esta sea lo mas completa y posible dentro de un cua-
dro social. Pero las necesidades y las posibilidades de cada nifio
son distintas y no.es posible, sin dafio, uniformizar completamente
los programas y los métodos ni dar una ensefianza indiferenciada
y, en cierto modo, ciega !,

‘Esto és, sin embargo, lo que ofrecen la mayor parte de las es:
cuelas de Europa. En una clase de cuarenta, cincuenta y hasta
mis alumnos, donde los pupitres se apifian en filas apretadas, es
dificil para el maestro, si no imposible, ocuparse individualmente
de cada nifio. Los alumnos mismos solo pueden tener una activi-
dad muy restringida. Por otra parte, esta superpoblacién suele
llegar a su apogeo alli donde habria méas necesidad de instaurar
métodos mas eficaces: en los barrios miserables de las grandes
ciudades. Un segundo problema capital es el de los programas ofi-
ciales, con frecuencia establecidos por la autoridad central y se-
guidos al pie de la letra por los maestros, para los examenes de
ingreso en la escuela de segunda ensefianza. En muchos paises se
ha intentado, por medio de reformas e instrucciones recientes, in-
troducir una cierta flexibilidad en los programas primarios; pero,
a pesar de todo, seguimos teniendo a ese respecto, aproximada-
mente, las mismas ideas que en el siglo xix. Se han afiadido nuevas
asignaturas y pocas se han suprimido. En muchos paises el progra-
ma estd tan sobrecargado que los nifios, desde la edad de seis afios,
tienen una hora o mds de deberes que hacer en casa, después de
una jornada escolar de seis horas por lo menos.

Se advierte el resultado de esta situacion en los programas de
la escuela primaria, donde predominan los elementos formales
como son la lectura, la escritura y el cdlculo, y en donde se con-
sideran las actividades musicales creadoras, el arte dramdtico e
incluso la educacion fisica como fiorituras de menor importancia
junto al rudo esfuerzo que encamina a conseguir, cueste lo que
cueste, que los nifios lleguen a un nivel dado en lectura y escritu-
ra, que alcancen cierto grado de automatismo en cilculo y que
adquieran un conjunto mds o menos arbitrario de conocimientos.
El hecho de que con métodos tradicionales y programas tradicio-
nales, transcurra tanto tiempo para obtener este resultado, sin al-
canzarlo siempre del todo?, es el mas sélido de todos los argumen-

1D. MAcDONALD: «Culture ou masse», Diogéne, nim. 3, Paris, julio 1953,
pags. 3-30.

*Vernon (comunicacién privada) escribe: «Es muy probable que la re-
gresién después de salir (de la escuela) sea mas sensible en las materias
méas machacadas: aritméti:ez y ortografia.»
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tos que pueden esgrimirse en favor de las investigaciones practicas
sobre la psicologia de la pedagogia y las técnicas de base. Sin
duda, es esencial aprender a expresarse verbalmente, oralmente
y por escrito, a leer y a contar; también es cierto que, con el tiem-
po, todos los nifios, excepto un numero muy reducido, se sienten
capaces de soportar esta carga. Pero no son estos los tinicos ins-
trumentos de cultura ni las solas capacidades tutiles al hombre
moderno. Esta impedimenta puede adquirirse demasiado pronto,
a un precio muy elevado. La evolucién de nuestra civilizacién in-
dustrializada impone cada vez mas a los maestros €l deber de ana-
lizar conscientemente las necesidades de la colectividad local y de
las otras colectividades mas amplias, asi como las de los nifios
que forman parte de ella, y adaptar los programas de modo que
se ofrezca a los alumnos el estimulo y la experiencia que posible-
mente el hogar y la calle no pueden proporcionarles. Cuanto méas
fuertes sean las tensiones impuestas a los nifios, mayor también
es su necesidad de juego—ese juego que les permitird afrontar sus
problemas y resolverlos—. La libre expresién dramatica, el dibujo
y la pintura, el arte mimico, las discusiones, la musica; ninguna
de estas actividades es un lujo en la escuela primaria, salvo, tal vez,
para los nifios cuyas familias pueden procurarles facilidades a
este respecto. Tales actividades son esenciales para un feliz des-
arrollo. No solo pueden constituir la base de una iniciacién a las
grandes formas de expresién de la cultura, sino que proporcionan
a los que lo necesitan un medio de exteriorizaciéon merced al cual
los nifios pueden resolver por si mismos sus problemas afectivos.
La ensefianza es relativamente eficaz en Europa; pero, si se consi-
dera como instrumento para preparar a los nifios, en el aspecto
afectivo, a llevar una existencia de adultos dichosa y plena, toda-
via esta plagada de imperfecciones.
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CAPITULO VI

El desarrollo del adolescente '

Primera infancia y adolescencia.—Se suele sostener que en los
tres y hasta en los cinco primeros afios de la vida, los modos de
ver, las actitudes, el temperamento, etc., estdn ya entera e irrevo-
cablemente formados en bien o en mal y que, por tanto, no es po-
sible modificar el curso del desarrollo del ser humano. Una doc-
trina tan pesimista puede servir para los casos de nifios puestos,
desde su mas tierna edad, en circunstancias particularmente des-
favorables o para los que, por no haber adquirido un sentimiento
de seguridad suficiente en este primer estadio de su desarrollo,
no han podido abordar el estadio siguiente en buenas condicio-
nes. Sin embargo, es raro, si no imposible, que unos padres nor-
males rehiisen totalmente satisfacer las necesidades fisicas y psi-
colégicas de los nifios pequefios y, a esta edad, las situaciones
psicolégicamente perjudiciales son de excepcién. Todo lo mas,
cabe reprochar en ocasiones a los padres su respuesta solo par
cial a las necesidades afectivas de sus nifios muy pequefios.

Asimismo, en la época de la adolescencia, el ser humano que
crece se encuentra en un estado particular de sensibilidad afecti-
va y debe responder como el nifio a la sucesién rapida de nuevas
exigencias. Aprovechadas habilmente, las ocasiones que se ofrecen
durante el transcurso de esta segunda fase no solo permiten re-
mediar las consecuencias de una defectuosa evolucién interior,
sino que también ayudan a los jovenes a hallar su equilibrio afec-
tivo y a asegurar la plena expansién de su personalidad. Si es po-
sible establecer las bases profundas de la personalidad en la pri-
mera infancia, la adolescencia constituye en nuestros dfas, para
los jévenes de ambos sexos, una etapa decisiva del desarrollo de
toda la superestructura del caracter.

Sin embargo, contrariamente a la primera infancia, la adoles-

! Este bapl’@ulo >esté inspirado en gran parte en las discusiones del gru-
po IIL
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cencia es mas bien un fenémeno social, e incluso socio-econémico,
que biolégico. Mas complejas, las necesidades de los adolescentes
son también mds variables, y para responder a ellas no se dispo-
ne de medios de accién de eficacia manifiesta y universal. De he-
cho, muchos rasgos que parecen caracterizar a los jévenes de doce
a diecinueve afios, aproximadamente, reflejan ciertas actitudes v
ciertas esperanzas de sus padres y de la sociedad. Por eso, no se
consideré la adolescencia como un periodo tormentoso de crisis
hasta que los romdnticos, en el siglo Xi1xX, hicieron de ella tema
predilecto para sus novelas y sus diarios intimos. Asimismo, en
muchas tribus primitivas se efecttia bruscamente el trdnsito entre
el estado infantil y el adulto. En Europa, la existencia de una ci-
vilizacién muy evolucionada es, en muchos aspectos, la que au-
menta poco a poco la duracién de la dependencia del nifio y la
que interpone, entre el mundo de la infancia y el mundo del adul-
to, con sus privilegios, su potencia y sus responsabilidades, no ya
una frontera que puede atravesarse con una breve ceremonia de
iniciacién, sino un largo periodo de transicién de seis afios o més,
una especie de tierra de nadie entre la infancia y la edad adulta. -

" “Transformaciones fisicas y fisiol6gicas.—No se trata de negar
la: maduracién y los factores biolégicos. Basta con mencionar las
transformaciones fisicas y psicolégicas, visibles o no, que preceden,
acompafian y siguen a la pubertad y que tienen por objeto llevar
al individuo a la edad adulta y capacitarle para reproducir la es-
pecie: Se registra en este momento una aceleracién y una variabi-
lidad -considerables en el crecimiento fisico, modificaciones del
equilibrio glandular, aparicién de caracteristicas sexuales secun-
darias, la brusca aparicién del menstruo en las muchachas y los
signos menos subitos, pero igualmente marcados, en la pubertad
de los muchachos, €l aumento de la fuerza fisica y la maduracién
de la inteligencia propiamente dicha, que-llega a-alcanzar casi su
maximo nivel. Sea cual fuere el estado de la sociedad observada,
tales cambios comportaridn también una transformacién de la vida
afectiva, mientras que el esfuerzo y la canalizacién de los impul-
sos sexuales repercutirdn sobre otras iendencias instintivas. Pero
la complejidad y la inestabilidad dé¢ la situacién social en que se
thallan los muchachos y las chicas educados en las ciudades eu-
ropeas tienen como efecto dar, a los sintomas fisicos de la puber-
tad y a las modificaciones afectivas mas o menos inevitables que
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les acompafian, un alcance psicolégico, tanto para los muchachos
mismos como para la familia y la colectividad.

Tal vez sea ahi donde resida la diferencia esencial entre la pri-
mera infancia y la adolescencia. En la infancia, las etapas fisiols-
gicas (destete, andar a cuatro patas y luego en pie, répido desarro-
llo fisico y mental, etc.) dominan y condicionan en gran parte la
actitud y las exigencias ambientales. Hasta los dos o tres afios,
por lo menos, el nifio se siente un poco unico de su especie en su
medio, y no entra en relacién con sus contemporéaneos. Los adul-
tos, y sobre todo su madre, estin dispuestos a hacerle concesio-
nes, y el ritmo de la vida familiar se adapta a sus necesidades.
Para el adolescente, al contrario, el desarrollo fisioldgico coincide
con una serie de transformaciones de la vida social que no corres-
ponden, en el mejor de los casos, sino de un modo aproximado a
este desarrollo y que estin en funcién de la edad del interesado
més bien que de su grado de madurez. Ya no es unico; forma
parte de un grupo, al menos fuera de su casa. Y cada vez se im-
pone menos para los que le rodean la precisién de plegarse a sus
necesidades. Por otra parte, en el aspecto de las diferencias indi-
viduales en lo relativo a la edad de la pubertad, sus efectos fisio-
légicos, la actitud adoptada por la familia durante y pasado el mo-
mento en que el nifio se transforma en puber, etc., asi como en
razén de la versatilidad afectiva de los jévenes mismos, cada ado-
lescente se ve rodeado de camaradas que, cronoldgicamente, son
sus contemporaneos, pero cuyos niveles de madurez fisica y psico-
légica pueden ser aiin mds heterogéneos en ciertos aspectos que
los de los nifios de cuatro afios agrupados en una escuela mater-
inal. Ademdas, mientras que en el nifio de corta edad la madura-
cién fisica, la intelectual y la social progresan poco mis o menos
en forma simultdnea, los niveles alcanzados por rhuchos adoles-
centes en estos tres terrenos pueden ser muy divergentes. Tales
diferencias serdn sensibles, sobre todo, en el seno de los grupos
mejor dotados y de los menos dotados, pero, en ciertas fases,:se
hallaran casi sin excepcién en todos los adolescentes.

Sea como fuere, las manifestaciones psicolégicas de la adoles-
cencia y las de la primera infancia presentan semejanzas funda-
mentales, ya que proceden de causas anélogas. En un caso como
en otro, se ve al sujeto buscar la seguridad en la ‘sucesién de-las
nuevas situaciones en que se halla y reaccionar con temor, agresi-
vidad o repliegue en si mismo ante los peligros y las frustraciones
que aun desconoce y que comprende mal. En cualquier caso, los
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antiguos afectos se ven amenazados y el sujeto impulsado hacia
una realidad que no comprende por falta de experiencia, aunque
a veces produzca en él miedo y repulsa. En fin, en ambos casos
se establece un equilibrio inestable entre los factores de madura-
¢i6n y la presion del medio, entre los efectos inevitables del cre-
cimiento v lo que la sociedad exige y espera del individuo. Pero
la diferencia es la siguiente: para resolver sus problemas, los ado-
lescentes pueden elegir entre una serie de soluciones, nurnerosaa
en aparlenCIa Ya han adquirido.la costumbre de reaccionar de
c1ertas formas que ahora han de modificar o abandonar y, en fln
¢stan mas capacitados para comprender la situacién en que se
hallan.

Fines del desarrollo del adolescente.—Para no entorpecer la
evolucién de los muchachos y muchachas de doce a dieciocho afios,
y contribuir incluso a hacer mas sano su desarrollo afectivo, la
educacién debe aprovechar las ocasiones que le proporciona ese
periodo de adaptacion psicolégica que es la adolescencia. Para
esto, deben distinguirse claramente las caracteristicas que resul-
tan inevitablemente del proceso de crecimiento y las que se des-
prenden de la interaccién entre este proceso y el medio. El edu-
cador ha de saber cuiles son las metas psicolégicas que todos los
muchachos deben alcanzar con el propio esfuerzo antes de llegar
a la edad adulta, y cémo puede sacarse partido de la sensibilidad
mads viva, manifestada durante la adolescencia, para poner reme-
dio a los defectos anteriores de adaptacion.

La adolescencia es, ante todo, la época en que el individuo lle-
ga a la madurez psicolégica y sexual. Parece que, al menos al prin-
cipio, la violencia exacerbada de los impulsos sexuales refuerza la
agresividad de los jévenes de ambos sexos y explica, hasta clerto
punto, su indisciplina, su inestabilidad de humor y hasta el ni-
miero relativamente elevado de los delitos cometidos entre los doce
y los quince afios. Todas las sociedades tienden a retrasar y a re-
glamentar las actividades heterosexuales pero, aun cuando pueda
desvalorizarse o prohibir la. satisfaccién de tales apetitos, no es
posible diferir el momento de la madurez fisica. Uno de los prin-
cipales problemas que se plantean a-los muchachos, por otra par-
te atormentados frecuéntemente por actitudes erréneas adquiridas
en su infancia o por el temor y las inhibiciones de los adultos, es-
triba en encontrar su equilibrio sexual y hacerse capaces de acep-
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tar'y controlar uno de los mas fuertes impulsos humanos y, mas
tarde, enamorarse de. una persona del sexo opuesto.

" La agresividad aumentada, unida a una fuerza y.a una madu-
rez fisicas mayores, acentia el movimiento hacia la independen-
cia. En ciertos- aspectos, la adolescencia es un segundo destete,
mas tomplejo y penoso ‘que el primero, un esfuerzo para escapar
a' la dependencia afectiva, intelectual y econdémica del medio fa-
miliar.. S ‘ ’

Muchachos y muchachas deben; en efecto, no solo disponerse a
ganar-su vida—cosa que las actuales condiciones hacen ya difi-
cil—, sino liberarse en el plano afectivo e intelectual de los que,
hasta entonces, les habian protegido y sostenido en gran medida.
A padres y educadores les desagrada casi siempre admitir esta
necesidad de renunciar a la seguridad que da el dominio afectivo
e intelectual de otro individuo y no alcanzan a comprender que
el espiritu de independencia, muchas veces brutal, e incluso los
aires de suficiencia de los adolescentes corresponden a una base
esencial de su evolucién. Cuando la madre, el padre, el maestro,
el animador del club juvenil o cualquier otro adulto intenta afir-
mar su propia seguridad obteniendo una sumisién y un afecto
ciegos de los muchachos, tiende, efectivamente, a oponerse a la
independencia de estos. Esta oposicién de los adultos suele tener
consecuencias desastrosas. El nifio puede someterse definitiva-
mente al adulto, en cuyo caso no alcanzara nunca la madurez psi-
colégica, o bien se liberard al precio de una penosa lucha, de la
que ambos adversarios saldran maltrechos.

Evolucién de los intereses.—La apariciéon de nuevos intereses
acompafia y anima este periodo de segundo destete; con frecuen-
cia, incluso, se asiste a una notable ampliacién del horizonte inte-
lectual. Pero, asi como no es dificil descubrir en los nifios de once
a doce afios la existencia de un conjunto de preferencias relativa-
mente previsibles y homogéneas, las investigaciones referentes a
los intereses de los adolescentes-han arrojado resultados contra-
dictorios . En efecto, aunque algunos especialistas insisten sobre

L Véase, p. ej., W. DENNIS: Manual of Child Psychology, Ed. Carmichael,
Londres, Chapman & Hall, 1946; C. L. FLEMING: Adolescence: its Social Psy-
chology, Londres. Routledge, 1948; D. FRYER, «Predioting Abilifies from In-
terests», articulo aparecido en J. App. Psych. vol. IX; LEHMAN y WrrTY: «One
more study of the permnanence of interests», estudio publicadc en J. Ed.
Psych., vol. XXII, 7= pante 1951. :
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la estabilidad relativa de los intereses en el adolescente, no son
menos los que se pronuncian por una inestabiiidad relativa. Estos
desacuerdos se deben, en parte al menos, a la diversidad de las
significaciones atribuidas a la palabra interés en ¢l terreno psico-
l6gico. Si se da a esta palabra su exacto sentido de «deseo de
ejercer una actividad particular» (p. ej., coleccionar sellos o leer
libros de aventuras), los intereses en los adolescentes se caracte-
rizaran, sin duda, por su variabilidad. Por el contrario, si se pro-
cura unir los intereses de cada nifio a ciertos impulsos y a ciertas
mecesidades esenciales, podrd comprobarse que los objetivos mar-
cados son mucho menos variables!l. Ademas, los adolescentes que
ejercen actividades, al parecer analogas, pueden proponerse fines
absolutamente distintos. El que manifiesta un gusto poco comin
—p. €j., la egiptologia—, puede ser impulsado a ello por el deseo
de singularizarse, de imponerse y de brillar en una esfera donde
no encuentre competencia. También puede querer identificarse
a un adulto a quien admire e imitarle a este respecto, lo mismo
que podria imitar su estilo de peinado. Es posible que sienta, en
efecto, una curiosidad afectiva e intelectual por el pasado. Asimis-
mo, la fiebre por la lectura que caracteriza a muchos adolescen-
tes—sobre todo a las chicas y a los muchachos mas inteligentes—
puede proceder de verdaderos gustos intelectuales o del deseo de
conocer mejor el mundo nuevo y sutil de las relaciones humanas;
pero también puede ser, sencillamente, un medio de buscar refu-
gio en lo irreal. Es probable que en un mismo adolescente, igual
que en un mismo individuo en diferentes épocas, varios motivos
hagan nacer un interés aparentemente idéntico y, por €l contra-
rio, que muchos intereses puedan permitir el satisfacer una mis-
ma necesidad.

Aquellos que quieran ayudar a desarrollarse en forma sana a
los adolescentes, deben comprender el alcance psicoldgico de los
intereses que manifiestan, tanto como el de su aparente inestabi-
lidad. Evidentemente se llegaria a deplorables resultados, a la frus-
tracién y al fracaso, de conformarse pura y simplemente con los
intereses expresados por los muchachos y si se adaptasen los pro-
gramas de estudio a las actividades particulares que parecen gus-

1Véase W, D. WALL: The adolescent Child, Londres, Methuen, 1948, paginas
101 a 119. Los =zdolescentes ponen a prueba sus facultades en muchos terre-
nos que eligen, en parte, de acuerdo con sus propios deseos, y en parte,
de acuerdo con las ocasiones que su medio les ofrece. El éxito de tales ten-
tativas determina el interés que haya de persistir en ellos,
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tarles. Si, por el contrario, se toman los intereses por lo que real-
mente son—soluciones provisionales o conflictos, medios de ad-
quirir conocimientos o manifestaciones de cardcter dominante y
mis o menos permanente de la personalidad en trance de evolu-
cién—, podra y debera velarse para que la escuela y el hogar res-
pondan a ello con eficacia.

Papel del proceso de exploracién —Ciertas generalizaciones bien
fundadas podran conducir a ello. A la mayoria de los adolescen-
tes le gusta comprobar los limites de sus nuevos poderes; siente
la necesidad de poner a prueba su resistencia fisica, de llevar una
idea hasta sus mas peligrosas conclusiones, de desafiar convenien-
cias y convenciones, de realizar la experiencia del exceso. Por ello
desconciertan con tanta frecuencia a los mayores con sus bruscos
v violentos accesos de pereza y de actividad, de conformidad y de
rebeldia. Lo mismo que un nifio de corta edad intenta adquirir un
sentimiento de seguridad determinando hasta ddénde puede llegar
en la desobediencia, el adolescente se esfuerza, en forma mas su-
til, en separar ciertos imperativos categéricos y conocer mejor sus
propias capacidades y sus propios limites. Asi como la seguridad
del nifio puede ser minada cuando los adultos hacen nacer en su
espiritu el temor, lo rodean de una proteccién demasiado estricta
y no le dejan instruirse por experiencia, el adolescente corre el
riesgo de perder su confianza en si mismo si se encuentra en un
medio donde no tenga que medir sus fuerzas y, en consecuencia,
no pueda conocer el éxito ni el fracaso. Lo mismo que las ilusio-
mes de los nifios pequefios, las ambiciones, los suefios, la impa-
ciencia y el orgullo de los adolescentes deben ser confrontados
con la realidad. Es esta una experiencia personal que los adultos
pueden favorecer o dificultar, pero que, tarde o temprano, el ado-
lescente habra de realizar por si solo.

Toma de conciencia de si mismo.—La evolucidén lleva a los ado-
lescentes, como es 16gico, a adquirir una conciencia cada vez més
clara de si mismos y de los demds, de modo que toman un vivo
interés por las relaciones humanas existentes en el seno de su fa-
milia y en las de sus amigos, o descritas en los libros y en las pe-
ficulas !, El alumno de la escuela primaria solo conoce dos mun-

_1'Véase N. D, DopmaN: «The Cinema Attendance of Adolescents», Procze-
dings of the Brit. Assoc., septiembre, 1948; «The Adolescent and the Cine-.
ma», Education, nov. 1948; B. Gray: «Enfants et adolescents devant les



160 VI: El desarrollo del adolescente

dos: su hogar y su escuela. Se considera, por un lado, como un
elemento de un grupo de camaradas de la misma edad, que sos-
tiene, colectivamente, relaciones con los adultos, y, por otro, un
individuo integrante de un grupo. familiar. Por el contrario, el ado-
lescente, mas moévil, forma parte de muchos grupos fuera de su
hogar y de su escuela. Su emotividad aumentada y aguda, la con-
ciencia que posee de si mismo, le hacen muy sensible a las dife-
rentes opiniones que cree ver en el comportamiento de los deméas
para con €l. Descubre la diversidad de las relaciones y de las acti-
tudes familiares y, sobre todo, la gama extremadamente rica de
las relaciones individuales.

Esta adquisicién de conciencia que lleva al adolescente a expe-
rimentar toda clase de comportamientos podri ser facilitada por
padres y maestros y conducida con indulgencia y comprensién,
ayudando deliberadamente a muchachos y muchachas a aprender,
mediante muy distintas experiencias, como deben comportarse en
sus relaciones con €l préjimo, y utilizando la historia y la litera-
tura para aclarar los valores, los méviles y los ideales humanos.
Una de las principales criticas que pueden dirigirse a la mayor
parte de las escuelas secundarias, y a muchas familias de todos
los paises europeos, es que no hacen nada para asegurar la educa-
cién social de los jovenes y que les obligan, a falta de algo mejor,
a recurrir al cine para aprender a conducirse, a vestirse, a iniciar
¥ a llevar una conversacién, etc. La formacién puramente intelec-
tual que da la escuela y las lecciones bastante incoherentes que
se desprenden de la vida familiar no bastan, en efecto, para orien-
tar a la adolescencia en este terreno. Son, pues, raros los padres
y los centros de ensefianza que utilizan el teatro y el cine, asi como
los innumerables tipos de actividades sociales en que los adoles-
centes pueden participar, para darles ocasién de interpretar una

films», Revue internationale de filmologie, nim. 4, 1954; «The Social Effects
of the Films», Sociological Review, vol. XLIII, sec. 7, 1950; B. KESTERTON:
«The Recreational Cinema and the Adolescent», tesis doctoral mantenida
en la Universidad de Birmingham, en 1945; Los Payne Fund Studies, Nueva
York; Macmillan, desde 1935; W. A. SmusoN: «The Social and Emotional
Effects of the Cinema», Procedings of the Brit. Assoc., sept. 1948; H. STORCK:
Le Film recreatif pour spectateurs juvéniles, Paris, Unesco, 1950; W. D. WaLL:
«The Adolescent and the Cinema», Educational Review, vol. I, nim. 1, oct.
1948, y num. 2, feb. 1949; «L’adolescent et le cinéma», Revue internationale
de filmologie, 19507 W. D. WaLL y W. A, SiMsoN: «The Emotional Responses
of Adolescents Groups to Certain Films», Brit. J. Ed. Psych. twol. XX, par-
te III, nov. 1950; W. D. WaLL y E. M. SmitTH: «The Film Choices of Adoles-
cents», Brit, J. Ed. Psych., vol. XIX, parte II, junio 1949.
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variedad de papeles y formar de este modo su personalidad y su
sentido moral, Para los adultos, y en particular para el educador,
una de las formas de contribuir activamente a asegurar la salud
mental de los jévenes es discutir con ellos las formas de compor-
tamiento y los sistemas de valores cuyos ejemplos hallan en pe-
liculas, en libros y en las gentes que tratan; discusién seria y amis-
tosa, que el adulto ha de saber poner al alcance de su interlocutor
sin adoptar una actitud de censor dogmatico, pero poniendo a su
servicio, objetivamente, la experiencia de que dispone, sin inten-
tar evitarles los errores que cada cual comete, pero mostrandoles
claramente que acepta hasta cierto punto el cargo de evitarles
consecuencias verdaderamente nefastas, El dirigente del club, o
€l maestro que da a los adolescentes la impresién de tratarlos na-
turalmente, como a seres humanos responsables, que es capaz de
respetar sus opiniones, incluso si no las comparte, y cuya perso-
nalidad estd lo bastante equilibrada para que sea objetivo con los
demds, puede ayudar eficazmente a los adolescentes a alcanzar
un desarrollo psicolégico completo y sano. Todo adolescente ha
de enfrentarse con problemas que le desagrada discutir con sus
padres, porque estos han estado y estan aun demasiado préximos.
Organizando con inteligencia pequefios grupos de libre discusidn,
representaciones dramaticas que requieran la participacién de ac-
tores voluntarios, actividades creadoras que exigen tiempo, ener-
gia y abnegacion, resulta posible llevar a los jévenes a conocerse
bien, a condicién de tener una idea justa de las verdaderas difi-
cultades que hallan (problemas sexuales, relaciones con los demas,
disciplina familiar, exigencias sociales, etc.), de saber escucharles
€n caso preciso y de sentir hacia ellos un afecto sincero y com-
prensivo, pero desprovisto de todo sentimentalismo.

Autodisciplina.—El ejemplo y la experiencia tienen también
una importancia extrema. Los preceptos, la ensefianza verbal e in-
cluso los libros y los distintos medios de expresién de la cultura,
no bastan para inculcar a los jovenes la tolerancia, la cortesia, la
facilidad en las relaciones sociales, el respeto a la personalidad
del préjimo y las actitudes sanas con relacién al otro sexo. Toda
escuela y todo hogar basados en un principio de contencién, donde
los nifios estén privados de todo derecho, prisioneros en una com-
pleja red de obligaciones, preparan este conflicto enfre generacio-
nes, que es uno de los rasgos caracteristicos de ciertas sociedades
europeas. Por el contrario, puede describirse un tipo de familia

wart.—11
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v de escuela que, incluso al precio de algunos inconvenientes (ta-
reas no cumplidas y negligencias) conceden progresivamente a los
jovenes la responsabilidad de sus actos: las obligaciones que se
imponen a los adolescentes se fundan entonces, en forma eviden-
te, no en el egotismo y el autoritarismo de los adultos, sino en las
necesidades de la comunidad y en principios éticos perfectamente
claros. Las consecuencias de las malas acciones no aparecen como
castigos arbitrarios, sino como el resultado inmediato de la accién
en si, como la sancién por la violacién de unas reglas morales acep-
tadas. Esta familia y esta escuela favorecen la conquista de la in-
dependencia en los adolescentes y les infunden confianza en este
mundo de los adultos en que van a entrar. Solo teniendo en cuenta
las caracteristicas y los problemas de la adolescencia, dando a los
alumnos maestros que respeten su individualidad y ayudando a
los muchachos a familiarizarse con los aspectos tan diversos de
la vida en sociedad, podra la escuela secundaria cumplir su fun-
cion esencial; hacer sentir a cada individuo su valor personal, in-
citarle a servir al interés general y permitirle una mejor compren-
sion de la creciente complejidad de sus relaciones con los demaés.
No existe el conflicto de las generaciones cuando los jévenes ad-
vierten que sus mayores estiman necesario y desean que ellos to-
men parte activa en su propia educacién. Si el adolescente hace
su aprendizaje de las distintas conductas sociales observando a
adultos que ajustan sus actos a sus principios y que estdn dis-
puestos a aceptar la torpeza de sus primeras tentativas, podra sen-
tirse torpe y fuera de lugar, pero no experimentard el menor sen-
timiento de hostilidad. A este respecto, nunca se insistird bastante
en lo que interesa que los jévenes pertenezcan a clubs juveniles,
a asociaciones escolares que suelen administrar ellos mismos; que
inviten a sus amigos a su casa y los reciban como quieran, que
participen en las discusiones familiares en asuntos tales como el
veraneo, que se vean confiar, en fin, responsabilidades cada vez
mds extensas respecto al cuidado de sus hermanos pequeiios, la
organizacién de su trabajo personal, llevar las cuentas, reglamentar
los gastos y proyectar el empleo de sus horas libres.

El restablecimiento del dominio de si mismo.—Lejos de efec-
tuarse aisladamente, la adaptaciéon social de los adolescentes es
solo uno de los aspectos del desarrollo global de su personalidad.
Para comprender a los sujetos de esta edad hay que formarse,
ante todo, una idea exacta del modo en que cambian el equilibrio
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y la estructura de su cardcter, después de haber entrado en juego
una serie de factores—factores de orden bioldgico, pero sobre todo,
factores ambientales—. No podra decirse, como es légico, que apa-
rezcan de pronto en el adolescente impulsos, capacidades o carac-
teristicas completamente nuevas—parece experimentalmente de-
mostrado que no ocurre asi—; sin embargo, la fuerza y la orienta-
cién de las principales tendencias afectivas, asi como sus relacio-
nes mutuas, se ven modificadas. Es cierto, poco mds o menos, que
en toda circunstancia, la emotividad aumenta en el momento de
la pubertad; pero este fenémeno estd acentuado claramente por
Ja influencia de las excitaciones exteriores, a las que ningun nifio
escapa del todo. A causa de este aumento de la emotividad, mu-
chas inhibiciones y controles edificados en el transcurso de la
infancia se hacen insuficientes, y por esto el comportamiento de
los adolescentes suele ser irregular y hasta violento, cuando el del
nifio normal de diez a once afios es relativamente tranquilo. Es
preciso que antes de los veinte afios se restablezcan estos contro-
les y estas inhibiciones y se desarrolle la capacidad de retrasar
una reaccién, es decir, de interponer un lapso cada vez mayor en-
tre el estimulo emocional y la respuesta exterior a ese estimulo.

El altruismo.—Si la adolescencia fuera unicamente tal como
ha sido descrita hasta aqui, no tendria la importancia que ofrece,
en realidad, para la salud mental de la sociedad. Pero ha de mar-
car para todo individuo—muchacho o muchacha—el paso de una
personalidad infantil relativamente sencilla y mas o menos egoista,
a una personalidad adulta que, aunque contintia siendo necesaria-
mente €l centro de su sistema de referencias, alcanza en cierta
medida a pensar y a obrar en forma altruista. Los impulsos de este
tipo parecen ser un elemento esencial de la sexualidad y del senti-
miento maternal, aunque su potencia varie mucho de un individuo a
ctro, sobre todo en lo que concierne a la sumision y a la agresividad.
Ademas, las conveniencias y las normas culturales de cada socie-
dad ejercen, desde el principio de la vida, una influencia sobre
todas las actitudes humanas. En el nifio de corta edad, la abnega-
cién se dirige casi siempre a obtener la aprobacion de las personas
mayores, estén o no presentes 1. Por el contrario, la abnegacién de

1J. Piager: Le jugement wmoral chez lenfamt, Paris, Alcan, 1930. Véase
tammbién E. McCauray y H. WATKINS: «An Investigation into the Development
of the Moral Conceptions of Children», Forum of Education, vol. IV, ntms.
1y 2 1924,
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que los adultos son capaces puede ser de una calidad muy dife-
rente, aunque con mucha frecuencia, e incluso casi siempre, entren
en ella elementos infantiles. El individuo que ha alcanzado el es-
tadio de la madurez, no solo debe saber moderar sus impulsos
para dejar entrar en accidén a su juicio, sino también hacerse. de
si mismo una idea relativamente imparcial y conformar su juicio
y sus actos a un conjunto de principios. El hecho de escapar en
parte al egocentrismo y de verse aproximadamente como se ve a
los demds constituye uno de los signos de la madurez psiquica. El
adulto es capaz de un verdadero altruismo, y sabe dar pruebas de
comprensién hacia el préjimo, precisamente porque se juzga a si
mismo con cierta dosis de indulgencia y de imparcialidad. Como
no depende del afecto ni de la ayuda de los demas y estos no le
inspiran hostilidad (porque no ve en ellos amenaza alguna) ni te-
mor {aunque descubra en ellos tendencias que él mismo teme po-
seer), el caso que puede hacer de ellos, de sus amistades y de sus
afectos se basa en una vision objetiva de las cosas. Del mismo
modo que el nifio debe pasar del pensamiento magico a la con-
ciencia de las relaciones impersonales de causa a efecto, el ado-
lescente debe pasar de la sensibilidad egocéntrica a la aceptacion
objetiva de lo que es €l mismo y de lo que son los demas.

Mision de los adultos.—Esta tarea esencial, emprendida duran-
te la adolescencia, solo se lleva a cabo de modo imperfecto en la
mayoria de los individuos. Es un proceso que se prolonga, por otra
parte, mucho mas alld de la adolescencia, al menos hasta el mo-
mento en que se funda una nueva familia y cuando el egoismo de
dos, que es el afecto heterosexual, deja sitio a un amor méas amplio
que se extiende hasta los nifios e incluso cuando se ha evoluciona-
do completamente, a la humanidad entera. Los padres, los educa-
dores, los animadores de los movimientos juveniles, los hombres
y las mujeres de cierta edad que se encuentran en relacién con los
joévenes en su cuadro de vida social o profesional, tienen todos una
misién de fundamental importancia que desempefiar en este as-
pecto, El adolescente se formara una idea de si mismo en sus rela-
ciones con los demds, de acuerdo con sus palabras y sus acciones,
y, sobre todo, con la significacion que dari, en su inexperiencia, al
comportamiento del adulto. En su blsqueda de una nueva seguri-
dad, segtin vaya tomando conciencia de sus propios méviles, inter-
pretard cada vez mas los de los adultos, confrontandolos con una
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concepcién siempre mas amplia de la existencia y sacando ense-
fnanzas de las contradicciones que pueda hallar.

Sin embargo, la integracién de su personalidad se vera retra-
sada, obstaculizada y hasta se hara imposible si algo se opone a
Ia satisfaccién de sus necesidades fundamentales: necesidad de
sentirse preciso a los demds, necesidad creciente de independen-
cia, necesidad de establecer relaciones apropiadas con personas del
otro sexo, necesidad de someter a la prueba de! juicio propio las
convicciones de Jos mayores. Negandose, o pareciendo negarse a
responder a estas necesidades, provocando en el interesado frus-
traciones sin dar a las tendencias reprimidas una posibilidad de
manifestarse de otra manera o de sublimarse, los adultos retrasan
el desarrollo del adolescente e incluso pueden falsearlo por com-
pleto.

En las mejores circunstancias, la mayoria de los padres se acer-
can a la edad madura cuando el nifio llega a la adolescencia y, en
sociedades envejecidas como las de Europa occidental, esta distan-
cia entre las generaciones est4, por lo general, mas acentuada. Con
bastante frecuencia los adultos solo evocan con dificultad o con
cierta satisfaccién lo que fueron y sintieron a la edad de catorce
o quince afios; por otra parte, no comprenden que la forma en que
fueron educados no es necesariamente la que puede convenir a unos
nifios que se crian en un mundo totalmente distinto. Ademis, por
desgracia, muchos padres no han salvado con éxito el estadio de
la adolescencia. Cuando la belleza de 1a hija se manifiesta, cuando
crece la fuerza del hijo, cuando madura la inteligencia de los mu.’
chachos, ven en ello una amenaza contra sus privilegios y su autori-
dad, un motivo de celos y una ocasién de evocar esperanzas y am-
biciones que la vida ha defraudado.

Estos peligros quedan particularmente aclarados al observar
los resultados de una educacién sexual defectuosa. Influidos por
sus temores y sus actitudes equivocadas, muchos padres y educa-
dores establecen en torno a la cuestién sexual una verdadera cons-
piracion del silencio. Algunos llegan hasta considerar todo lo qus
resulta en este aspecto como sucio y obsceno, condenando severa-
mente, castigando incluso en los nifios el interés normal que mani-
fiestan a este respecto. Otros establecen una distincién entre los
aspectos fisicos, afectivos e intelectuales de las manifestaciones del
instinto sexual, o se esfuerzan en proteger la inocencia de las mu-
chachas, describiéndoles a los hombres como animales brutales v
crueles que solo desean obtener una cosa de las mujeres. Los nifios
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educados de esta manera pueden llegar a sentir una_angustia pro-
funda y nefasta al aparecer en ellos los primeros fenémenos fisicos
de la pubertad: a considerar la natural atraccién que les inspira
el sexo opuesto como una tendencia culpable, vergonzosa e inconfe-
sable. En tales casos, no solo no conoceran la fase del flint inocente
que permite a les nifios aprender a conocer mejor a los represen-
tantes del sexo opuesto, sino que, ademas, su sentimiento de cul-
pabilidad aumentard la falta de seguridad, de la que, en lo sucesi-
vo, daran pruebas en el curso de sus relaciones heterosexuales. Y
cuando se casen, no sera como consecuencia del atractivo que les
inspiren las cualidades imaginarias o reales de otro ser, sino para
tener un modo licito de satisfacer los apetitos culpables. Cuando
el temor de los impulsos heterosexuales es muy fuerte, puede ocu-
rrir que el individuo busque refugio en forma permanente en el
afecto de una persona del mismo sexo. Tales amistades, normales
en los primeros estadios de la adolescencia y hasta indispensables
por las ocasiones que ofrecen de familiarizarse intimamente con
la personalidad de otro, se convierten en un factor de regresion
cuando ocupan el lugar de un amor conyugal completo.

La actitud adoptada por los adultos hacia la necesidad que sien-
ten los adclescentes de desempefiar multiples papeles para cescu-
brir su propia personalidad es, al parecer, menos nefasta, pero sus
efectys son més profundos. Los nifios de corta edad imitan a las
personas cuyo aspecto les choca mas; son realmente el agente de
Ipolicia, €l lechero o el cartero. Este mismo proceso de empatia,
este esfuerzo para identificarse con otro, para enriquecer su expe-
riencia, se vuelve a encontrar en la adolescencia, pero entonces la
identificacion se hace mas sutil. El adolescente de catorce a quince
afios prueba, como se prueba un traje, todo género de actitudes o
de comportamientos que, por otra parte, su falta de experiencia le
lleva a exagerar. Lo mismo que el nifio de dos o tres afios, intenta
descubrir los limites de su universo. Se cree poderoso y quiere
medir la extensiéon de este poder en el plano mental, fisico y so-
tial. Imita a su actor de cine predilecto, a un campeén deportivo,
a un profesor, a un compafiero mayor o al héroe de sus libros
preferidos. En el adolescente, estas tentativas no denotan extra-
vagancia ni pérdida de la individualidad, sino el deseo de forjarse
una personalidad aceptable para el préjimo, de conquistar su inde-
pendencia y de conocer mejor €l mundo a cuyas puertas se halla.

Es dificil que los padres o los educadores se den cuenta de
los temores y angustias de que pueden ser presa los adolescentes.
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Por regla general, no se trata ya de los terrores imaginarios o del
miedo fisico que experimentan los nifios si, p. €j., han de acos-
tarse en una habitacién oscura o saltar desde lo alto. En cuanto
le atafie, el adolescente teme dejarse dominar por sus emociones;
tiene miedo a los signos fisicos del «crecimiento que pueden pre-
sentar ciertas anomalias. En el aspecto social, se tortura pregun-
tandose c6mo ha de comportarse, lo que los demdas pensaran de
él, como se ganara la vida y podra casarse. Se preocupa, en fin, de
lo que los adultos esperan de él, de su propia capacidad y del por-
venir en general.

Es indispensable que todos los que se ocupan de los menores
de veinte afios aprecien estas dificultades y las consideren, al mis-
mo tiempo, en forma lo suficientemente objetiva, sin conmoverse
demasiado por ellas. Por desdicha, los adultos, y en particular los
educadores y la mayor parte de los padres, son mds ignorantes
a este respecto de lo que lo son en lo que atafie a otros aspectos
del desarrollo del nifio. Los jévenes se quejan con frecuencia de
no ser comprendidos, de vivir en un mundo que no concede nin-
guna atencidn a sus necesidades o que se niega a satisfacerlas y que
tan pronto les trata como nifios como les exige que se comporten
como adultos. Por su parte, los adultos se irritan por la actitud
incomprensible y caprichosa de los j6évenes, por sus cambios de
humor, por sus accesos de entusiasmo y de escepticismo, de energia
v de apatia, por su emotividad, en fin, v sus exageraciones pue-
riles. Una concepcién nueva y valiente de la educacién de los ado-
lescentes, un conocimiento mayor de la influencia directa ejercida
en su comportamiento por las exigencias multiples y las frustracio-
nes sociales, podria reducir considerablemente las tensiones y el
«conflicto de las generaciones», cuyas manifestaciones son tan fre-
cuentes en ciertos paises de Europa.

"En busca de una filosofia de la vida.—Otra gestién caracteristi-
ca de la adolescencia, estrechamente ligada a estas de que acaba-
mos de hablar—y.que, por otra parte, depende de ellas—, es la
busca del sentido de la existencia, que los j6venes se esfuerzan en
descubrir por su identificacién con los personajes mas notables
de cuantos les rodean, por la literatura y la convérsacién, por las
preguntas que hacen a los adultos y, en fin, por el estudio de la
religién, de la filosofia o de la politica. Muchachos y muchachas
quieren saber quiénes son, cudl es su posicién en relacién a su
propio pasado y al porvenir del que van adquiriendo una concien-
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cia cada vez més clara, y procuran agrupar en un sistema moral
coherente las costumbres y opiniones que les han sido inculcadas
durante su infancia. Al menos para los mds inteligentes, la adoles-
cencia suele ser el periodo en el cual cada uno se propone «trans-
formar el mundo de pies a cabeza» y se consagra a una causa 6 a
una doctrina politica o social; el periodo de las conversaciones re-
ligiosas y de la elaboracién de una filosoffa de la vida basada en
‘la generalizacién de tal o cual verdad. Para los menos adelantados,
esta época se caracteriza por una aceptacién pasiva, con frecuen-
cia cinica por exceso caricaturesco, de lo que creen ser los valo-
res de la sociedad adulta. En los mejores, por el contrario, las
fases sucesivas de abnegacién y de ambicidn, frecuentemente aso-
ciadas en forma extrafia a una extremada tolerancia, desembocan
en la formacién de un ideal cada vez mas coherente y mds altruis-
ta, que podra inspirar en adelante toda su vida adulta.

La calidad y el contenido de esta filosofia y el vigor de la toma
de conciencia que implica dependeran, en dltimo término, de la
capacidad de introspeccién del adolescente, asi como de la medida
en que pueda comprender y crear abstracciones intelectualmente.
Esta filosofia, sin embargo, estard poderosamente influida por la
inaturaleza y el nivel de los intereses del individuo, por el hecho
de que haya o no comprendido los principios morales én que se
fundan las costumbres ya adquiridas, por la forma en que los adul-
tos juzgan su comportamiento y el de los demas y, en fin, por los
valores y los ideales que la comunidad le propone abiertamente
o en forma implicita.

La integracién de este ideal en la vida afectiva de los j6évenes
es una operacién lenta y con frecuencia dificil, y es importante
comprender bien que puede efectuarse gradualmente, o, por el
contrario, con bruscos impulsos, segtn el caso y segin el momen-
to. Sin embargo, la experiencia corriente v las investigaciones cien-
tificas tienden por igual a demostrar que los sentimientos de
inseguridad y de tensién, que la emotividad y una excepcional con-
ciencia de si hacen de la adoles¢encia la edad privilegiada de las
conversiones que antes revestian genéralmente una forma religiosa
debido a la uniformidad de las creencias!. Aunque puedan parecer
con frecuencia de una espontaneidad asombrosa, tales conversio-

'E. O. STARBUCK: The Psychology of Religion, Londres, W. Scott. 1901;
R. H. THouiess: Introduction to the Psychology of Religion, Cambridge,
The University Press, 1923; L. S. HOLLINGWORTH : The Psychology of the Ado-
lescent, Nueva York, King, 1930, pag. 188.
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nes van precedidas, en general, por un largo periodo preparatorio,
y pueden ir seguidas de crisis de duda y de cinismo defensivo. El
nifio parece entonces oscilar de un extremo a otro, tan pronto
absesionado por la vergiienza de sus renuncias, como, por el con-
trario, rebosante de arrogante certeza. Si, en ese momento, los
adultos, v en particular sus padres, reaccionan a esta actitud con
sarcasmo, ironia o célera, corren el riesgo de hallarse frente a una
resistencia obstinada. Lo mds razonable, en tales casos, es mos-
trarse tranquilo o comprensivo; presentar con tacto otros puntos
de vista al adolescente que busca su camino y, sobre todo, asegu-
rarle que, en cualquier circunstancia, no perdera ni el afecto ni el
apoyo de los suyos.

Es iposible, ciertamente, imponer a algunos adolescentss, si no a
todos, a titulo mas o menos pasajero, una filosofia o una doctrina
determinada. Pero con ello puede comprometerse su salud menta!l
{particularmente la de las muchachas), si, aunque sea con fines
dignos de alabanza, se aprovecha su inestabilidad y su tensién emo-
cional para provocar una conversion, que es entonces fruto de in-
quietudes pasajeras y de un momentanec desequilibrio més que
la expresién de convicciones profundas. Ciertos sistemas de edu-
cacidén explotan esta influenciabilidad de los muchachos, sometién-
dolos a un continuo doctrinismo combinado con la impronta de
fuertes personalidades. Las presiones metédicas ejercidas en el te-
rreno de los regimenes totalitarios de todos los estilos, en el plano
social y educativo, crean una impresién de seguridad en extremo
seductora para los adolescentes, que se sienten, en tantos otros
aspectos, rodeados de incertidumbres y de peligros. Estas presio-
nes pueden ser reforzadas por la afirmacién abierta o disfrazada
de una superioridad sobre los deméas. El racismo y la hostilidad
hacia otros grupos (judios, negros, extranjeros, etc.) constituyen
medios particularmente poderosos para aumentar la agresividad e
intensificar el sentimiento de superioridad y de pertenencia. Los
inquietos, los descontentos, los inadaptados, corren el riesgo, espe-
cialmente, de prestar su adhesién a una doctrina autoritaria, la
cual les permite escapar a un sentimiento de culpabilidad, dejan-
do a otro la responsabilidad de las decisiones. Los adolescentes
mentalmente sanos se esfuerzan también por llevar a cabo su pro-
pia integracién y pueden hallar un momentédneo consuelo en la
adopcidn de tales soluciones. Pero mas adelante sufrirén crisis de
dudas y de rebelién que les llevaran a elaborar una filosofia per-
sonal, mdas reflexiva. La situacién es infinitamente mas grave
cuando los nifios cuyo desarrollo mental ha sido falseado intentan
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compensar su profundo desequilibrio afectivo sometiéndose cie-
gamente a un dictador que explota su necesidad casi mérbida de
sentirse necesarios. Tales dictaduras pueden ejercerse en muchas
esferas diferentes a la de la politica. Los educadores, los padres
v los animadores de los cfubs pueden conducirse como verdaderos
dictadores con respecto a los jévenes buscando inconscientemente
extraer una satisfaccién de su propia abnegacién. Por ello, los adul-
tos autoritarios y aquellos que, por falta de madurez, tienen ansia
de dominar, deberian ser alejados de todo cargo que pudiera con-
ferirles cualquier influencia sobre los jévenes. Hoy existen atin,
en ciertos paises desequilibrados por la guerra, grupos de jévenes
a quienes el porvenir solo ofrece incertidumbres y cuyo sentimien-
to de inseguridad les convierte en presa facil para cualquiera que
les ofrezca un refugio ilusorio, imponiéndoles su autoridad y una
doctrina que ellos aceptan sin protesta. Tales situaciones consti-
tuyen, bien entendido, y no solo para los miembros de tales gru-
pos, sino para la sociedad entera, un grave peligro que no podria
ser totalmente eliminado por una modificacién de las condiciones
exteriores de la existencia de los interesados. Estos adolescentes,
mas ain que los otros, necesitan que se les ayude a comprender
mejor y a cambiar de actitud. El género de integracién que una
creencia, aunque valedera, impuesta desde el exterior, podria dar
a esos jévenes inadaptados e insatisfechos, no lograria reemplazar
a la verdadera salud mental, que es, ante todo, un equilibrio inte-
rior basado en una filosofia 0 en una fe religiosa procedente de
una experiencia personal auténtica.

Papel de la religién!.—En la mayor parte de las comunidades
modernas, e incluso en aquellas en que la religién permanece pre-
sente y viva, ha sido discutida la primacia de la interpretacién re-
ligiosa de la vida, lo cual puede sumir al adolescente en una per-
plejidad profunda. En lugar de poder elegir entre la fe y la incre-
dulidad, entre la -aceptacién y la recusacién de una forma comiin
de conducta, resultante de una moral sancionada por la religion,

! Los parrafos que siguen se inspiran en el documento citado en la nota
de 'la pagina 172 v en el que fue sometido por la organizacién Pax Romana
con el titulo: «L'éducation religieuse et morale de Uenfant». Véase también:
The Committee on Religion and Education — The Relation of Religion to
Public Education, the Basic Principles, American Council of Education Stu-
dies, serie I, nim. 26, Washington, 1947, asi como G. DELCUVE, S. J.: «Ecole
d’Etat et formation chrétienne: apercu d’ensembile», Lumen Vitae, vol. I,
1950 y, por dltimo, el capitulo IV de este libro.
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le es preciso decidir por si mismo y, con frecuencia, esclarecer
él mismo los principios en los cuales se basarad su propia existen-
cia. Esta ausencia de todo sistema de referencia generalmente ad-
mitido complica la buisqueda de una filosofia de la vida y hace
que, en el mundo moderno, la adolescencia sea un periodo atin
mas critico e importante para la salud mental de la sociedad de
lo que lo era, p. €j., hace medio siglo.

Descuidar la ayuda al adolescente para que halle el sentido de su
existencia es, por otra parte, exponerle a un doble peligro: el de
dejarse explotar con fines interesados y el de abandonarse a la in-
diferencia que caracteriza a tantos jovenes, incluso entre los mas
inteligentes. Una de las tareas mas urgentes de los investigadores
deberia consistir, pues, en determinar cémo la familia, la comuni-
dad y la escuela puedan facilitar el establecimiento de un sistema
de valores coherentes para los jovenesl,

Parece evidente que 1la escuela no deberia evitar su interven-
cién en este terreno. La educacién no puede desentenderse de los
grandes problemas humanos sin zozobrar en un utilitarismo limi-
tado y revestir un caricter estrictamente intelectual. Por otro lado,
a pesar de sus atractivos, un dogmatismo laico o religioso corre
el riesgo de provocar, bien una rebeldia de efectos nefastos, bien
una sumisién irreflexiva. Uno de los prandes problemas de hoy
consiste, pues, en ayudar a los jévenes a preservarse de todo ci-
nismo y a comprender y respetar las opiniones de las muy diver-
sas creencias de los miembros de cada colectividad. Tal actitud
nada tiene de incompatible con una fe personal, pero a ella solo es
posible llegar lentamente, y el educador ha de dar prueba de re-
serva y de objetividad facilitando la formacién de concepciones
individuales en sus alumnos. Esto no significa que haya de ocultar
sus propias opiniones, sino que debe mostrarse imparcial y equi-
tativo hacia las creencias de los demaés.

En Europa es el cristianismo el que ha ejercido y continta
ejerciendo mayor influencia en el desarrollo de Ia cultura; este es
un hecho que deben tener en cuenta todos los educadores y, en
particular, los que se ocupan de adolescentes, ya pertenezcan estos
a un ambiente religioso o a esas familias, tan numerosas en ciertos

1Se hallara en el Year Book of Education, 1951, University of London
Institute of Education y Evans Bros, Ltd., Londres, 1951, una serie de ex-
celentes estudios sobre este problema, observado desde diversos puntos de
vista. El primero, «Education and Morals», que se debe a J. R. Lauwerys y
N. Hans, encargados de dirigir la publicacion de la obra, es particularmente
rico en restumenes utiles y sagaces.
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paises, que ya no son cristianas més que de nombre. A este res-
pecto, la tarea de la escuela confesional parece perfectamente cla-
ra. Por su organizacién, por la composicién de su programa, pro-
pondra a los nifios, sin imponerles nada, un cierto género de vida
y una cierta interpretacién de la experiencia humana, ya se trate
de historia, de literatura o de ciencias. Si, a pesar de todo, omite
enseflar al mismo tiempo que existen otras concepciones de la
vida, corre el riesgo de favorecer la intolerancia o de ir en busca
de su propio fin, llevando a los muchachos mas reflexivos a recha-
zar su doctrina. Por otra parte, ciertos adolescentes harin pre-
guntas al maestro y podran verse profundamente turbados si el
dogma que se ensefia no va a la par con una forma de vida que
les parezca merecer su adhesién. En cuanto a la escuela laica, debe
llevar a cabo una tarea algo diferente, mas dificil en muchos as-
pectos; por desgracia, ante la amargura dejada por antiguas que-
rellas se ve obligada, en ciertas regiones, a cumplirla, en el mejor
de los casos, solo parcialmente. Su personal, su organizacién y sus
programas deben inspirarse en los mas altos valores humanos y
en los mejores tipos de relaciones individuales que existan en el
terreno de la cultura a la que pertenecen. Necesita, ademas, expo-
ner imparcialmente la importancia de la religién y el lugar que ha
ocupado y que ocupa adn en el progreso de la humanidad. De esta
forma, llevard a los adolescentes a comprender y a admitir las
distintas categorias de creencia e incredulidad, a familiarizarse
con las diferentes formas que la fe puede revestir y a evitar todo
dogmatismo en la incredulidad .

Sin embargo, 1a educacion moral y espiritual de los jévenes no
puede consistir tinicamente en ensefiarles la religién o incluso en
beneficiarse de experiencias espirituales mas o menos aisladas. En

! Parece de utilidad citar aqui un pasaje particularmente importante de
un documento de trabajo preparado con ocasién de la Conferencia por la
comisién médico-social y psico-pedagégica de la Oficina imternacional caté-
lica de la infancia, con el titulo: «De la influencia buena o mala de la edu-
cacién religiosa sobre la salud mental del nifio». He aqui el texto de dicho
parrafo: «En una auténtica perspectiva cristiana, la formacién religiosa
es sinénimo de liberacién progresiva y se lleva a cabo normalmente en un
ambiente de alegria. Pero esta libertad es un valor interior. La persona hu-
mana se libera progresivamente en la medida en que integra los elementos
orgénicos, biolégicos v hasta psicolégicos que constituyen su naturaleza.
Desde este momento, la salud mental no es solo la ausencia de enfermeda-
des psiquicas; es una realidad positiva alcanzada plenamente por la huma-
nidad cuando tiende hacia el bien y se supera a si misma, gracias a una
fuerza que corresponde a sus aptitudes naturales, pero que las eleva, ha-
ciéndolas ascender al plano divino».
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el caso de la mayoria de los adolescentes, 1a familia, la escuela y
la colectividad deben hacer mucho mas.

Todos los hombres de buena voluntad, sea cual fuere su opinién
religiosa, reconocerdn que, en los distintos terrenos en que entran
en juego los valores morales y espirituales, los adolescentes nece-
sitan que se les ayude a conciliar un auténtico humanismo, que
afirma la primacia del individuo, con el espiritu cientifico, empiri-
co y tecnolégico de nuestra civilizacién material, el cual, llevado
al extremo, tiende a despersonalizar al hombre. Ciertos educado-
res laicos llegan, por temor a la objetividad, a descuidar o a evitar
sistematicamente €l tratamiento de los valores espirituales y del
verdadero humanismo, lo que intensifica la accién de las tenden-
cias materialistas y los factores de despersonalizacién. Por otra
parte, ciertas educaciones religiosas agravan los conflictos mora-
les de la adolescencia y coniradicen todo pensamiento verdadero,
imponiéndole la autoridad de un dogma. También, a veces, desde
€l momento en que afirman ser los unicos poseedores de la ver-
dad, los maestros que dispensan tal educacién favorecen en
forma implicita, o incluso predican abiertamente, la hostilidad ha-
ciz 1odas las demaés creencias!. El problema de las relaciones en-
tre la experiencia religiosa y la experiencia cientifica puede, por
otra parte, tener muchas soluciones diferentes; pero evitar su
planteamiento es correr €l riesgo de llegar, en el terreno espiritual,
a una especie de divorcio, de desgarramiento, del que puede resen-
tirse toda la personalidad.

Desgraciadamente, se ha dado con frecuencia a la educacidn
religiosa un caracter negativo, uniéndola a una formacién general
de tipo rigido y autoritario, o utilizandola al objeto de inculcar y
justificar una moralidad que los jévenes estiman excesivamente
represiva. Del mismo modo, los misterios del cristianismo (p. ej.,
€l de la Encarnacién) pueden ser presentados de tal forma que
€l adolescente vea en ellos una especie de mitologia anticuada, que
rechazard mas adelante, rechazando al propio tiempo toda la sus-

1 En forma general, es conveniente insistir aqui en que, al menos una de
las causas del antisemitismo es el hecho de que la historia sagrada y la his-
toria postbiblica se suelen ensefiar de tal forma que producen la impresién
de que los judios estin malditos para siempre. Este peligro es manifiesto,
sobre todo cuando se trata de la vida de Cristo, ya que €l nifio corre en-
tonces el riesgo de hacer extensivo el horror que siente por sus persegui-
dores a todos los judios, incluidos los contemporineos. (Véase «Les dix
points de Seelisberg», recomendaciones de la Conferencia interconfesional
de 1947, que cita Jules Isaac en «Les bases de 1'antisémitisme chrétien»,
Christianisnsé Social, numero de marzo-abril 1948.)
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tancia espiritual que contienen. La oracién y los mismos sacramen-
tos se tratan a veces como ritos magicos, y pueden provocar, bien
una fijacién en el estado infantil, bien temores y escripulos moér-
ibidos, o bien devociones egocéntricas y fetichistas. De todas for-
mas, ninguno de estos peligros es privativo de la educacién religio-
sa como tal, y andlogos inconvenientes, que pueden presentar, por
otra parte, forma distinta, cabe hallar alli en donde la edu-
cacion esté al servicio del sectarismo, de los prejuicios y de la
politica, y en donde la plena expansion de la personalidad del nifio
deje de ser la preocupacién principal.

El problema central que se plantea en nuestros dias y que la
ciencia no ha resuelto atn consiste en descubrir, en el seno de
una sociedad tan dividida como la nuestra en sus creencias, los me-
jores medios para ayudar a los jovenes a desarrollar y a integrar
su propia personalidad, asi como a elaborar y a poner en funcién,
con plena conciencia, una moral liberal, desinteresada.y fundada
en un verdadero amor a los semejantes. En el momento actual no
existe, sin duda, solucion alguna, ya elaborada y universal, para
este problema. Lo mejor que podemos hacer, pues, es esforzarnos,
cada cual de acuerdo con sus convicciones intimas, en conducir a
cada adolescente a liberar lentamente su creencia personal.
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CAPITULO VII

La escuela y el adolescente'

Desarrollo intelectual.—El capitulo anterior ha tratado con de-
talle de las transformaciones de la vida afectiva y social del ado-
lescente, ya que las circunstancias en que este se halla durante
el periodo de crecimiento modifican muy sensiblemente la natu-
raleza del desarrollo de su personalidad y de su caracter. Los
aspectos intelectuales de este desarrollo estdn menos directamente
sometidos a la influencia de medio, aunque su importancia sea
fundamental, tanto en el terreno social como en el educativo.

Desde que Galton, Binet, Meumann y Stanley Hall iniciaron
la tarea en este terreno, los investigadores nos han proporciona-
do multiples datos acerca de la forma en que crecen y se diferen-
cian las aptitudes en el transcurso de la infancia y de la pubertad.
Asi es como parece posible que la eficacia intelectual innata, to-
mada en conjunto, siga progresando hasta la edad de catorce o
quince afios por lo menos 2

El margen de diferencias individuales que pueden observarse
en la escuela primaria se amplia, pues, y cuando el crecimiento
lega a su apogeo, la separacién entre los mds y los menos dota-
dos puede llegar hasta diez u once afios de madurez mental.

Sin embargo, eso que técnicamente se llama inteligencia no es
una caracteristica puramente aditicia o cuantitativa, como puede
verse observando con cuidado los progresos intelectuales de un
mifio. Un aumento muy ligero de las capacidades mensurables
puede permitir, a veces, ejecutar toda una serie de operaciones
intelectuales; p. ej., parece ser que a partir de la edad mental de
trece afios, la capacidad para comprender las caricaturas, alego-
rias, parabolas y, en modo general, todo lo que tiene doble sen-

! Para este capitulo, el autor se ha inspirado ampliamente en los debates
de los grupos II y III de la conferencia, asi como en los documentos de
trabajo establecidos por R. GAL: «Contribution francaise a leffort général
pour adapter l'éducation aux exigences de l'époque moderne», por H. AEepL1
(citado anteriormente) v por P. E. VERNON: «L'appréciation de la valeur des
enfants et l'application de tests objectifs».

?Véase apéndice T B.
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tido, puede aumentar de pronto en forma muy marcada; asimis-
mo, el significado de términos abstractos, tales como «generosi-
dad», «justicia» o «deseo», no puede ser comprendido antes de
la edad mental de catorce afos.

Sin embargo, el porcentaje de desarrollo de las capacidades
innatas se hace sensiblemente mads lento entre los diez y los veinte
afios, v los progresos pueden ser cuantitativamente escasos, en
particular hacia los catorce o quince afios. Pero el periodo que se
inicia a los quince afios es notable porque ofrece, al menos a los
nifios mejor dotados, la posibilidad de adquirir las bases de una
cultura intelectual de nivel elevado. Colocadndose en un punto de
vista social, mejor que en el individual, resulta que la relacién
entre las capacidades innatas de un individuo y lo que este puede
aportar a la sociedad no se expresa por una linea recta, sino por
una curva en forma de J, es decir, que un éxito moderado de las
capacidades puede provocar un aumento cada vez mis acusado
del rendimiento social en el terreno cualitativo y, posiblemente,
también en el cuantitativo .

Inteligencia y personalidad.—Sin embargo, las diferencias de
capacidad tienen otro efecto, cada vez mas manifiesto durante la
adolescencia. No existe correlacién entre €l desarrollo intelectual
v el afectivo, como tales; pero, casi desde su nacimiento, la ap-
titud del nifio para saber cémo ha de responder a tal o cual es-
timulo depende de la medida en que sepa analizar los elementos
de una determinada situacién. Mas tarde, la sublimacién de las
pulsiones instintivas y su derivacién hacia fines satisfactorios pa-
ra el individuo y aceptables para la sociedad, se efectuaran a ni-
veles distintos y con una eficacia variable, segtin las capacidades
del interesado. La tensién emotiva aumentada, propia de la ado-
Jescencia, la complejidad mayor y, con frecuencia, la misma no-
vedad de las situaciones en que se halla el sujeto y el hecho de
no poder utilizar las técnicas acostumbradas para hacerles frente,
son, todos, elementos que ponen duramente a prueba el poder de
adaptaciéon de la inteligencia, La formacién de un sentimiento
apropiado del yo, la adquisicién de sentimientos morales—por
oposicién a las costumbres méas o menos ciegas—y su puesta en
practica; el conjunto, en fin, del proceso de integracién y de con-
trol de las tendencias personales, dependerin, en muy amplia
medida, del poder de discriminacién inteligente del interesado y

1C. BURT: «Ability and Income», loc. cit.

wWALL.—12
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de su aptitud para apreciar todos los ¢lementos de una determi-
nada situacién y prever exactamente sus consecuencias,

Esta observacién no significa que una gran inteligencia vaya
necesariamente a la par con un nivel elevado de desarrollp moral
y personal; pero si que la inteligencia puede imponer limites al
tipo posible de desarrollo personal y determinar, p. €j., la in-
fluencia respectiva de las costumbres y de las elecciones de or-
den moral sobre el comportamiento. La educacién debe adaptar-
se, pues, a las capacidades reales, no solo en lo referente a las
exigencias de orden intelectual, sino también en cuanto a la for-
macién moral. Con los grupos de los adolescentes mejor o peor
dotados se plantea el problema en su forma mas aguda, por los
distintos tipos de tensién que las desigualdades del desarrollo
fisico, afectivo e intelectual producen en la capacidad de adap-
tacién de los j6venes!. Dos hechos caracteristicos de la sociedad -
contemporanea hacen pensar si los esfuerzos realizados hasta aqui
para asegurar la educacién de estos dos grupos habran sido real-
mente eficaces: primero, la mayor parte de los delincuentes y de
los criminales no padecen insuficiencia mental propiamente dicha,
8ino que sus cocientes intelectuales varian entre 70 y 952 por el
contrario, s¢ advierte en todos los paises europeos que muchos
hombres y mujeres inteligentes y cultos padecen defectos de per-
sonalidad que les impiden alcanzar el éxito que merecerian, mien-
tras que muchos otros ven en su propio talento un medio de ser-
vir a sus intereses personales antes que una obligacién de ofrecer
a la comunidad una aportacién mas importante que la de sus
compaferos menos dotados.

Aptitudes especiales.—E! aumento de la potencia intelectual
va acompafiado de una diferenciacién de las capacidades cognos-
citivas. Las modernas investigaciones han sacado a luz la exis-
tencia de aptitudes que, en cierta medida, son independientes de
la capacidad intelectual general y que adquieren, entre los diez
v los veinte afios, una importancia mayor en el terreno escolar
y profesional. Parece que el éxito alcanzado en la realizacién de
toda operacién mental—p. ej., resolucién de un problema mate-

Para un estudio mas profundo de esta cuestién, véase L. M. .TERMAN,
Genetic Studies of Genius, Stanford, Stanford University Press, vol. I-IV,
1925; W. D. WALL: op. cit., particularmente el capitulo V.

2C. Burr: The Young Delinguent, 42 ed., Londres, University of London
Press, 1944.
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matico—depende de un factor general, llamado factor g, y de una
o muchas aptitudes especificas o aptitudes de grupo (group abi-
lities). Los psicélogos han identificado hasta ahora algumas con
cierta seguridad!: la aptitud verbal (v), que se compone de dos
subaptitudes, verballiteraria y verballingiiistica; la aptitud nu-
mérica o aritmética (n), que se descompone también en muchas
subaptitudes y se manifiesta en las operaciones que requieren la
manipulacién de las cifras; la percepcién espacial (k), que se ma-
nifiesta en los juicios comparativos de superficies, formas y es-
tructuras; la aptitud mecanica (m), que implica la comprensién
vy la construccion de mecanismos; la aptitud musical, la des-
treza manual y una o dos aptitudes mas, de menor importancia
en el terreno educativo y profesional. El ritmo de aumento de
esas aptitudes de grupo, la medida en que cada cual las posee y
la forma en que pueden combinarse con la aptitud general, asi
como con los efectos de los intereses, del temperamento y de la
formacién, son muy variables. Se desprende de trabajos de in-
vestigadores ingleses? que, a los ocho o nueve afios—excepto en
un numero muy pequefio de nifios precozmente dotados para las
matematicas o la miisica—, la aptitud general desempefia un pa-
pel en los éxitos escolares aproximadamente siete veces mds im-
portante que la aptitud aritmética, ¥ al menos veinte veces supe-
rior 2 la habilidad manual. Al principio de la pubertad, hacia los
trece afios, las aptitudes especificas o de grupo adquieren mucha
mas importancia. Sin embargo, la inteligencia general ejerce atin
sobre los resultados escolares wna influencia tres veces mayor que
la aptitud verbal, dos més que la aptitud aritmética y poco maés
de cuatro que la habilidad manual 3. En adolescentes de mas edad
parece que pueden distinguirse tipos mentales mas complejos, co-
rrespondientes a determinados conjuntos de aptitudes y de disposi-
ciones que presentan cierto matiz afectivo®.

La diferenciacién de la ensefianza.—En todos los pafses eu-
raopeos, la educacién dada a los nifios de once o doce afios toma

! Véase apéndice I D.

2 Parece posible que la situacién sea aniloga en los centros de ensefianza
no ingleses, salvo algunas modificaciones de! equilibrio entre el factor g y
los factores de grupo. Interesaria mucho emprender investigaciones parale-
las en las escuelas de distintos paises.

3C. BurT: «The Education of the Young Adolescent», Brit. J. Ed. Psych.,
vol. XIII, parte III, 1943,

4P. E. VERNON: «The Educational Abilities of Training College Students».
Brit. J. Ed. Psych., vol. 1X, parte III, 1939,
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en consideracién, en cierto modo, esta diferenciacién de las apti-
tudes y al mismo tiempo las necesidades aparentes de la sociedad.
Desde hace treinta afios, la mayor parte de esos paises ha insti-
tuido una ensefianza que alcanza, al menos, hasta el final de la
escolaridad obligatoria y que se dispensa mediante dos o tres ti-
pos principales de escuelas o de cursos: una ensefianza secunda-
ria de tipo tradicional, referente principalmente a las materias
que es preciso haber estudiado para entrar en la universidad o
para ejercer una profesién liberall; una ensefianza orientada ha-
cia el estudio de asuntos comerciales y técnicos, pero mds de ca-
racter preprofesional que profesional?, y una ensefianza que pro-
longa y amplia la ensefianza primaria 3. Se ha reconocido maés re-
cientemente que la eleccidn entre estos distintos tipos de escuelas
o de cursos representa, de thecho, una primera orientacién profe-
sional, y que a los once o doce afios €l nifio es demasiado joven
para tomar una determinacién irrevocable a este respecto, debido
a lo cual los dos o tres afios de estudios postprimarios (nifios
de once o doce a catorce afios) se consideran hoy en muchos pai-
ses como periodos en los que se produce la eleccién, la orienta-
cién 4, a pesar de que no podra decidirse hasta los quince afos.
En ciertos paisess, todos los nifios, o al menos la mayoria de
ellos, frecuentan una escuela media durante el periodo de orien-
tacién, en el transcurso del cual, o bien al final, se les encauza
hacia una forma de ensefianza mas especializada. Alli donde no
existen escuelas medias se toman medidas de amplitud variable
para dar a los nifios la posibilidad de pasar de un tipo de ense-
flanza a otro. En general, la ensefianza técnica y profesional, pro-
piamente dicha, no empieza antes de los trece a catorce afiosé,
¢ incluso (como, p. €j., en Dinamarca) no antes de los dieciocho.

' Ct. grammar schools (R, U.) oppiloulu (Finlandia), lycée (Francia), lycée,
collége o athénée (Bélgica), gymnasium (Paises Bajos),

2Cf. Bélgica, Dinamarca, Finlandia, Francia, Italia, Paises Bajos, Por-
tugal, Suecia.

3Cf. examens frei Mellenskole -(Dinamarca), cursos complementarios
(Francia, Luxemburgo), escuefas primarias superiores (Paises Bajos), se-
condary modern schools (Reino Unido),

“Es lo que en francés se llama ciclo de orientacion (ires aiios primeros
de estudios secundarios), que precede al ciclo de determinacion.

5Asi, p. ej., Dinamarca, Finlandia, Italia y Suecia.

¢Asi, p. ej., en Finlandia, Francia, Luxemburgo, Portugal, Reino Unido
y Suecia. En Bélgica y en Italia este limite puede ser rebajado hasta los
once o doce afios; pero en tal caso los programas de estudios de los pri-
meros afios son pretécnicos y dejan un amplio espacic a una ensefianza
general complementaria, orientada en cierta medida, hacia la formacién
profesional.
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Es evidente que la organizacién de la ensefianza secundaria
depende, en cierta medida, de la duracién de la escolaridad obli-
gatoria. Un ciclo secundario que dure menos de tres afios resulta
de una utilidad discutible, y la mayoria de los educadores estiman
indispensable que conste de cuatro o cinco afios de estudios de
dedicacién completa. Por otra parte, desde el punto de vista
ipsicolégico, la ensefianza secundaria puede considerarse desti-
nada a los adolescentes. Si se toma el principio de la pubertad
como criterio de la adolescencia, no deberfa empezar este hasta
los doce o indluso los trece afios?, lo que retrasaria el limite su-
perior de la asistencia escolar de dedicacién exclusiva hasta los
diecisiete o dieciocho afios, por lo menos. Pero por razones finan-
cieras y por necesidad de mano de obra, no hay muchos paises
europeos que hayan podido hasta ahora prolongar el periodo obli-
gatorio de escolaridad de dedicacién completa mas alld de los
quince afios. Por regla general, la proporciéon de los jovenes de
catorce a dieciocho afios que contintian sus estudios intensivos
no pasa del 25 por 100, aunque se registren diferencias sensibles
entre los distintos palses asi como en los distintos grupos de eda-
des. Asi pues, en los Estados industrializados 2, una media -del 30
por 100 de nifios de quince a dieciséis afios va a la escuela, pero
esta proporcién puede alcanzar el 50 por 100 en algunos de estos
paises (Bélgica y Paises Bajos) y descender hasta un 25 por 100 en
otros (Reino Unido). En los muchachos de més edad, resultan atin
mds acusadas las diferencias_entre estos:paises (del 2 por 100 aI
25 por 100, e incluso al 30 por 100).

De todas formas, es importante sefialar que, sobre todo en los
paises en que un porcentaje relativamente pequefio de muchachos
consagra todo su tiempo a los estudios durante la segunda mitad
de su adolescencia, se han desarrollado ultimamente en forma con-
siderable la ensefianza de dedicacién parcial, facultativa u obliga:

- 'Las public schools inglesas (escuelas financieramente auténomas) fijan
preferentemente en trece o catorce zfics la edad en que los alumnos em-
piezan un ciclo de cinco afios de estudios secundarios. En las universidades
de la Edad Media, que desempeifiaban en muchos aspeatos el papel que hoy
tienen las clases superiores de las escuelas de segunda ensefianza de tipo
tradicional, la edad de admisién variaba entre catorce y dieciséis afios.

2 Bélgica, Francia, Italia, Paises Bajos, Reino Unido (Gran Bretafia y
Pais de Gales) y Suecia. Las cifras citadas son muy aproximadas; se basan
en los informes proporcionados por el World Handbook of Educational
Organization and Statistics, Paris, Unesco, 1952. ‘
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toria! y el sistema de formacién profesional, asi como las escue-
las nocturnas y los cursos de aprendizaje cuyos programas dejan
amplio espacio a una enseflanza de caracter general.

Parece, pues, que la sociedad contemporéinea ha llegado a ad-
mitir que todo el periodo de la adolescencia—y no solo los prime-
ros afilos—ha de ser considerado esencialmente como un periodo
de desarrollo dirigido, a pesar de que, de hecho, la mayoria de
los nifios se vea obligada a empezar a ganarse la vida hacia los
iquince afios, es decir, antes de haber alcanzado la plena madurez
mental y psiquica.

Ademiés, se ha comprobado en gran parte de paises europeos
que, gracias a toda una serie de medidas, la ensefianza de segundo
grado empieza a adaptarse a la diferenciacién de las aptitudes
que caracterizan el desarrollo intelectual entre los diez y los veinte
afios, y a esforzarse en satisfacer las necesidades de la industria,
que requiere cada vez mds obreros calificados y técnicos.

Funcién de la ensefianza secundaria.—Sin embargo, no es po-
sible llegar a la conclusién de que la ensefianza secundaria es hoy
perfectamente adecuada sin haber examinado el papel que la es-
cuela ha de desempeiiar en la evolucién del adolescente. En el
caso del nifio pequeéfio, la familia que le rodea ejerce la mayor
influencia en su desarrollo personal y, particularmente, en la for-
macién del sentimiento de séguridad. Pero es normal que la in-
fluencia de los padres se detenga en el transcurso de la adoles-
cencia, y el nifio deja entonces de depender de su familia, en tanto
que otros adultos, con los que no se identifica afectivamente en
forma tan completa, van alcanzando una importancia c¢reciente
para €l

Desde el momento que los nifios sufren las transformaciones

'En dos ocasiones desde comienzos de siglo, el principio de la escolari-
dad obligatoria de dedicacién parcial ha sido establecido por una ley en ¢l
Reino Unido (Fisher Education Act de 1918 y Education Aat de 1944), pero
esas leyes no pudieron ser aplicadas a causa de las dificultades econdému-
cas. Sin embargo, los progresos de ese movimiento han continuado en el
terreno de la iniciativa privada hasta el punto de que hoy, cerca del 20 por
100 de los j6venes trabajadores dé la industria advierten que sus patronos
les conceden la posibilidad de seguir durante el dia cursos de instruccién
general o—con mas frecuencia—de formacién técnica o manual (Times Ed.
Supp., 11 diciembre 1953). En Francia, la Ley Astier (1919), hace obligato-
rios el aprendizaje y la ensefianza complementaria para todos los nifios de
menos de dieciocho afios que no sigan estudios de dedicacién completa.
Esta legistacién estd en vigor, al menos en las ciudades, pero es mas dificil
aplicarla en las regiones purales.
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decisivas descritas en el capitulo precedente, y, por otra parte,
debido a las tensiones que puede hacer surgir, y, en fin, porque
el papel y la influencia de la familia cambian en esta época de la
existencia del nifio, la escuela, como colectividad humana, adquie-
Te, para bien o para mal, un significado nuevo y mais amplio en
el segundo decenio de la vida.

Los progresos psicolégicos del nifio pequefio estdn estrecha-
mente determinados por su maduracién bioldgica; por €l contra-
rio, entre los diez y los veinte afios esta maduracién, sin dejar de
ser un factor que no se debe descuidar, es menos importante que
la influencia del medio y, en particular, de las actividades y de
las exigencias sociales. De este modo, ademds de tener que res-
ponder a las necesidades infantiles cuyas capacidades de educa-
cién no son de nivel uniforme, y permitir el desarrollo de aptitn-
des particulares, la escuela postprimaria tiene, desde el punto de
vista psicolégico, mas libertad que la escuela primaria y a la vez
més responsabilidad con respecto a cada alumno y a la sociedad
en aue este tendra un puesto, una vez llegado a la edad adulta,

El problema que se plantea en nuestros dias en el terreno de
la ensefianza vy, particularmente, de la ensefianza secundaria, con-
siste en hallar el medio de favorecer lo mas posible la adaptacién
del individuo a una sociedad que, por €l hecho mismo de las mnl-
tiples posibilidades que ofrece, y a causa del caracter fragmen-
tario y desigual de su desarrollo, corre mayor riesgo de provocar
tensiones e inadaptaciones que las sociedades mas sencillas y ho-
mogéneas. Pocas veces se comprende que, incluso en el seno de
la poblacién de un mismo pafs, se hagan sentir hoy grandes dife-
rencias en lo que respecta al grado de evolucion y a las tendencias
vy que, si bien parece estar en marcha un proceso de nivelacién
econdémica y social, nunca han sido tan sensibles las diferencias
que existen entre los individuos y los grupos, desde el punto de
vista de la comprensién y de la captacién de las ideas en las que
descansa la cultura. Como ha dicho muy bien Jung, el declive
de la unidad moral impuesta por una religién organizada «ha pri-
vado al hombre de la proteccién aue le ofrecian las murallas cui-
dadosamente construidas y consolidadas por la Iglesia desde la
época del Imperio romano, hasta tal punto, que se ha acercado
a la zona en que reina el fuego destructor y creador de los
mundos» 1,

A causa de la complejidad aumentada de las posibilidades y

! Psychology and Religion, Londres, Oxford University Press, 1938.
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los factores determinantes, se ha hecho al mismo tiempo mas
necesario y mas dificil, desde principios de siglo, incrementar con-
tinuamente la proporcién de los nifios que cursan estudios secun-
darios. Con independencia de toda cuestién de doctrina politica
o religiosa, de origen social y de pertenencia regional o nacional,
los programas de las escuelas primarias europeas insisten, en ge-
neral, sobre las mismas materias y apuntan a los mismos fines
pedagdgicos, comunes a la inmensa mayoria de la poblacién y
adaptados, aproximadamente, al desarrollo fisico y mental de los
nifios. Por el contrario, 1a ensefianza destinada a los adolescentes
se caracteriza por la variedad de los fines y de los programas;
en muchas ocasiones constituye un edificio hecho de elementos
dispares, debidos a teorias econdmicas, privilegios de clase y filo-
soffas politicas y sociales, influencia que se ejercié y sigue ejer-
ciéndose en forma desordenada y, con frecuencia, ildgica.

La misma diversidad de elecciones posibles plantea un pro-
blema en extremo inquietante para los que ven desarrollarse la
sociedad de un modo cada vez mas incoherente en Europa occiden-
tal. Si hacia el final de la infancia media se permite a los nifios
elegir entre numerosos tipos de ensefianza, ¢no se crearan asi, ar-
tificialmente, separaciones entre aquellos que cursan estudios de
cardcter diferente, con frecuencia en escuelas de tipo distinto?
En lugar de hacer participar un ndmero cada vez mayor de nifios
en la vida cultural, ¢no se llega asi, acaso, a fragmentar la cultura
misma, creando grupos mas 0 menos auténomos, cada cual con
educacién diferente, entre los cuales una cultura, que ha dejado
de existir como unidad, solo puede constituir un lazo superficial?

La organizacién econdémica de nuestra sociedad agrava este
problema. La industrializacidn—ya se lleve a cabo en la fAbrica
o en explotaciones agricolas—da lugar a especializaciones de dos
clases. Exige la presencia de un reducido ntiimero de técnicos, de
investigadores y de otros expertos bien calificados y, al mismo
tiempo, fraccionando procesos complejos en una serie de peque-
fias operaciones especializadas y siempre repetidas, faciles de apren-
der, tiende a despojar el trabajo de la mayoria de los hombres
de su interés, su caricter estimulante y su valor creador. En am-
bos casos, corre el riesgo de limitar la extensién de su colabora-
cién cultural y social, que puede establecerse eficazmente bien
entre los grupos o en los individuos. Adema4s, acostumbrando a
Ios hombres a ser instrumentos de alta precisién, o al no tener
en cuenta en el transcurso de su educacién el hecho de que tal
vez solo estan Hamados para ser la mano que guia las méaquinas,
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puede suceder que les quitemos no solo el sentido de la respon-
sabilidad del desempefio de su tarea, sino también la que se de-
ben a ellos mismos como seres conscientes y completos, con
deberes que cumplir hacia el conjunto de la sociedad. Tal vez ne-
cesitemos pagar la elevacién del nivel de vida con el precio de
la satisfaccién que el individuo tiene, generalmente, en su tra-
bajo; tal vez muchos hombres y mujeres, al comprender que no
son realmente necesarios, pierdan la capacidad de vivir una vida
plena, lo cual provoca en ellos, no una rebeldia, pero si un mal-
estar y un desdnimo que se traduce en toda clase de afecciones
mas o menos psicosomaticas. En todo caso, tal hipétesis parece
confirmada por las estadisticas referentes al ntimero de traba-
jadores industriales aquejados de enfermedades neurdticas!, asi
como por el hecho de que tales sintomas se atenttan cuando una
gran guerra da a cada cual la impresién clara y precisa de tener
que desempefiar un papel en la lucha que lleva a cabo la colec-
tividad para sobrevivir.

La educacion y el contexto cultural.—En cierta época se com-
placian en repetir que la enseflanza ha de tener su eje en el nifio.
Sin embargo, a la luz de consideraciones del estilo de estas que
acabamos de resumir, se advierte que este principio no puede
aplicarse en su forma més rigurosa a la educacion de los ado-
lescentes. En efecto, la educacién que se da a los alumnos de diez
a veinte afios debe tener cada vez mas en cuenta las exigencias
de la vida adulta y de la sociedad. Por otra parte, una ensefianza
cuyo Unico fin, o incluso el principal, fuese facilitar la adapta-
cién de los nifos a las realidades existentes, se reduciria, scbre
todo para la mayoria de los alumnos, a una formacién profesio-
nal y a una doctrina social, concebidas de la forma mds estricta
y completadas, tal vez, por una especie de cultura profilactica
que tendiera a permitirles lenar sus ocios. En realidad, al mis-
mo tiempo que se adapta a las necesidades y a las posibilidades
de cada nifio, asi como a su medio cultural, la ensefianza secun-
daria debe preparar a los jévenes a vivir en una sociedad que
sufre hoy transformaciones mas profundas que en ninguna otra
época. La escuela sigue siendo el instrumento del que se sirve
la sociedad para asegurar la preservacién y la transmisién de

'M. SmitH: Introduction to Industrial Psychology, Londres, University
London Press, 1943; M. Currin y M. SMmitu: The Nervous Temperament in
Industry, Industrial Health Research Board, 61, Londres, H. M. S. O., 1930.
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la cultura, pero al mismo tiempo debe contribuir, en forma dina-
mica consciente, a forjar el porvenir.

Sin embargo, esta idea solo podra llevarse a cabo plenamente
si administradores, educadores y padres se dedican a estudiar
mas a fondo la vida contemporanea y sus exigencias y estdn me-
jor dispuestos a aceptar experiencias, lo que no ha ocurrido
hasta el momento en la mayor parte de los paises. Muchas per-
sonas tienen tendencia, naturalmente, a adoptar una postura con-
servadora, a suponer que las condiciones en que se educaron sub-
sistirdn en conjunto y que los métodos de ensefianza valen hoy
lo mismo que antes. Por otra parte, el conservadurismo no es
malo en lo que se refiere a la educacién, si se compara con in-
novaciones poco afortunadas; pero puede llegar a ser una traba
cuando confunde ciertos valores educativos—p. €j., una verdadera
aficiéon por la investigacién cientifica o una curiosidad de espi-
ritu manifiesta—con un programa del que establece la superio-
ridad como principio o con nociones apropiadas para disociar la
ensefianza de la vida contemporanea.

La ensefianza secundaria y la salud mental.—Hemos querido
insistir en la importancia de las relaciones que existen entre la
educacién, los valores sociales y la psicologia del individuo, ya
que es indispensable comprender perfectamente esta interdepen-
dencia para llegar a asegurar a los adolescentes un desarrollo
mental verdaderamente sano. Tropezamos aqui con un problema
antiguo y conocido desde hace mucho tiempo. Hay muchas for-
mas para un individuo de llegar a un nivel de estabilidad y de
seguridad afectivas que le permita utilizar libremente sus apti-
tudes y su energia para resolver los problemas exteriores; es po-
sible librarse de la ansiedad o del temor de origen neurético en
sociedades extremadamente distintas, desde el punto de vista po-
litico, ético y social. En este sentido, la salud mental es una no-
cién puramente psicolégica sin el menor contenido ético. Pero
la adaptacién supone ciertas reacciones contra las tensiones im-
puestas por la vida en el seno de un grupo, asi como la existen-
cia en el individuo de un conjunto organizado y controlado de
impulsos v de actitudes. Las presiones y las tensiones propias
de cada grupo se traducen por la afirmacién de valores morales,
sociales, religiosos o politicos: conformarse con las normas colec-
tivas, estd bien; no conformarse, estd mal. Asi, pues, mientras
puede considerarse la salud fisica sin situarse en €l plan ético,
la salud mental es un concepto esencialmente socio-psicolégico
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que tiende a tomar un significado diferente en funcién de cada
contexto filoséfico .

Debido a que sus alumnos estdn en la edad en que la perso-
nalidad se transforma y se diferencia, como se ha visto en el
capitulo VI, la escuela secundaria puede contribuir poderosamen-
te a asegurar a los adolescentes un desarrollo mental sano, pero
no podria llevar a cabo esta tarea si se contentase con dispensar
una formacién puramente intelectual. Sus programas, sus méto-
dos y su organizacién, no solo deben tener en cuenta el hecho de
que cada uno de los nifios a su cargo esté a la busca de su yo
en el terreno profesional, social, sexual y filos6fico, sino también
las tensiones y las inquietudes que son patrimonio de los jévenes
en el mundo de hoy y la necesidad que todos sienten, en grados
variables, de elaborar una filosofia del mundo y de la vida. Pue-
de llegarse a esto por diversos medios, y no es preciso para ello
adoptar tal programa o tal concepto de la educacién. Sin em-
bargo, es indispensable comprender perfectamente que una escue-
la o una clase constituye una red de relaciones humanas donde
cada cual (alumno o maestro) estd obligado a desempefiar un
papel, cuya influencia se ejerce sobre todos los demdas y sobre
si mismo. El maestro no puede encerrarse en su forre de marfil
y limitarse a exponer de modo indiferente un conjunto de hechos,
asegurandose de haber sido entendido. Su misién es elegir las
experiencias que planteara, guiar y estimular Jos esfuerzos des-
plegados por los alumnos para asimilar conocimientos, y, sobre
todo, ayudarles a interpretar, a su modo, el mundo cada vez ma4s
complejo que se abre ante ellos. La adquisicién de cultura es
obra de toda una vida y no simplemente—ni principalmente si-
quiera—un proceso intelectual; cinco afios de estudios secunda-

' Tal vez por no haber tomado en consideracién este hecho, se han pro-
ducido ciertas confusiones dentro del mismo movimiento por la salud men-
tal, y este movimiento ha sufrido los atagues de distintos medios no ins-
pirados por motivos desinteresados. En la medida en que constituyen um
conjunto de técnicas sin contenido propio, las actividades referentes a la
salud mental pueden parecer neutrales; pero de hecho, la aplicacién de
dichas técnicas en una sociedad pone pronto en juego principios que se
tenian por adquiridos (con frecuencia en forma implicita) al mismo tiempo
por el que asegura y por el que soporta esta aplicacién; p. ej. un individuo
que se ha identificado con un régimen totalitanrio, que ha adquirido un
sentimiento de seguridad, que estd firmemente arraigado a una moral co-
lectiva basada en el valor atribuido al Estado y cuya agresividad toma por
objeto otro grupo, puede ser considerado como mentalmente sano, aunque
la colectividad de que forma parte no lo sea como tal. La critica de seme-
jante actitud debe basarse en consideraciones morales mas que psicoldgicas.
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rios pueden, cuando més, dar a los alumnos el ansia y la capaci-
dad de realizarse. En este aspecto, lo que ante todo importa es
la autenticidad de la cultura del educador (que no se debe con-
fundir con la extensién de sus conocimientos).

Programas L.—Si los programas secundarios se componen con
arreglo a las necesidades del adolescente y de la sociedad en que
este debe entrar, se estima claramente que los distintos as-
pectos de la cultura y las formas de pensamiento son més im-
portantes que las materias, sea cual fuere, por otra parte, la con-
sagracién «que estas deban al tiempo y al uso. La divisién del sa-
ber en disciplinas es artificial y no corresponde ni a las realida-
des de la psicologia humana ni a las de la vida misma. Los alum-
nos, al menos hasta la edad de dieciséis afios, deberian aplicarse
a asimilar formas de pensamiento y de accién cada vez mas com-
plejas, mejor que estudiar, p. ej. fisica, quimica o literatura,
como tales. Puede decirse, de modo general, que existe cierto nu-
mero de formas de pensamiento necesarias al hombre moderno,
las cuales, en su aspecto mas completo, constituyen una combi-
naciéon dinadmica de técnicas intelectuales, de conocimientos ad-
quiridos y de disposiciones o actitudes afectivas.

En principio, estd todo el campo de las relaciones humanas:
amor, amistad, agrupaciones sociales parciales de caracter y-fi-
nes muy diversos, relaciones sistematizadas, politicas o de otro
orden, dentro de los grupos o entre ellos. Estd claro que en este
aspecto la literatura, la poesia, la historia, la geografia, la ciencia
econémica, la ciencia politica, la filosofia y la psicologia, tienen
un papel que desempefiar bajo formas diversas, en diferentes mo-
mentos del desarrollo del nifio y en niveles distintos, segtiin sus
aptitudes. Pero no basta inculcar todos los conocimientos de que
consta cada materia para que nazca esta comprension de si mis-
mo y de los otros, que forma la base del verdadero humanismo.
Si el maestro se esfuerza concienzudamente en ayudar a sus alum-
nos a ver de qué forma la historia o la geografia influyen en su
propia existencia, la sociedad en que viven y lo que ocurre en
la calle o en los campos de juego; si para explicar la forma en

1 Se hallara un estudio mas detallado de estas cuestiones en las obras
siguientes: Report of the Council for Curriculum Reform, Londres, Univer-
sity of London Press, 1945; General Education in a Free Society, informe
del Comité Harvard, Harvard University Press, 1945. Véase también una
serie de anticulos de E. B. Castle (Reino Unido), M. Sire (Francia) y
D. Goldschmidt (Reptblica federal alemana) en el Times Ed. Suppt., 6, 13, 20
y 27 de noviembre 1953,



Programas 189

que reaccionan los personajes de las obras de teatro hace una
llamada a la experiencia adquirida por el nifio en sus relaciones
con sus padres o con sus compaiieros, los conocimientos que le
inculca, en lugar de resultar estériles, pueden adquirir un valor
formativo y cultural verdaderol.

El conocimiento de si mismo y de los demas ha de ser com-
pletado por el conocimiento del mundo fisico, de su sistema de
rélaciones causales y de las bases numéricas y cuantitativas so-
bre las que descansa nuestro saber. Sin embargo, ello no implica
necesariamente que la fisica, la quimica, las matemdticas, la bio-
logia, etc., deban ser ensefiadas como sistemas independientes de
hechos, cerrados en si mismos. Hay que preocuparse, sobre todo,
de acostumbrar al nifio a la experimentacién, a la observacién y
a la deduccién, y llevarle asi a adoptar una actitud cientifica fren-
te a los hechos y a las afirmaciones. Es, en efecto, mas preciso
para el hombre moderno saber pensar objetivamente, pesar y con-
frontar los testimonios, interpretar y aplicar las leyes generales,
que conocer tales o cuales fenémenos fisicos o quimicos. Sea en
el terreno que fuere, la ciencia aplicada es demasiado compleja
para que mucha gente pueda adquirir una verdadera competencia
en la materia; pero es importante que todos los hombres estén lo
bastante familiarizados con el pensamiento cientifico para hallar-
se en condiciones, por un lado, de combatir la supersticién vul-
gar, y, por otro, de no sucumbir a la supersticién de la tecnolo-
gia. Por ello hay que insistir de nuevo en que no es la estructura
ni el contenido de los programas lo que permitird alcanzar esa
meta, sino la forma en que el maestro sepa sacar partido de las
asignaturas ensefiadas para inculcar a sus alumnos actitudes v
formas de pensamiento, antes que conocimientos.

La creacién y la expresién de si, estrechamente unidas a las
formas de pensamiento y de interpretacidn, constituyen con harta
frecuencia el aspecto mas descuidado de la educacién secundaria.
En muchas escuelas, la escritura es casi el tnico modo de expre-
sién oficialmente autorizado a los nifios, y aun asi, solo para re-
petir lo que se les ha ensefiado. Las técnicas del discurso y de la
redaccién, de la exteriorizacién del pensamiento y de la imagi-
nacién por medio de cartas, de poemas, de cuentos, de conversa-
ciones, de representaciones dramaticas, de debates y de discusio-
nes, no se ensenan, aunque estén al alcance de la mayoria de los
adolescentes y adquieran una creciente importancia en nuestra

! Véase ¢l trabajo de Ojemann analizado en el capitulo XI, pag. 360.
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cultura. Los medios no verbales de expresion suelen estar todavia
mas descuidados: la musica, €l dibujo, la pintura y el trabajo
con materiales varios se sacrifican a estudios #ds serios, necesa-
rios para la preparacién de los exdmenes, o bien se les concede,
a regafiadientes, un lugar en los programas. Sin embargo, todas
las artes de expresién deberian tener un papel de primera fila
en las escuelas secundarias, porque permiten la manifestacién de
los impulsos afectivos, abren al nifio el camino hacia las riquezas
culturales del pasado y del presente, y le hacen adquirir compe-
tencias e intereses de utilidad duradera. En muchos aspectos, las
actividades creadoras llenan, en el adulto y en €l adolescente, la
misma funcién psicolégica esencial que el juego para el nifio: ne-
garse a procurarles su racién es provocar inadaptaciones!. En
efecto, en la vida cotidiana del hombre actual se ejercen tan po-
derosamente las fuerzas de despersonalizacién, que se hace mas
necesario que, nunca, desde el punto de vista de la salud mental,
activar, desarrollar y orientar las capacidades creadoras de cada
individuo. Por desdicha, lo mismo que en los nifios la ineptitud
para €l juego constituye un sintoma de trastornos y de regresién
afectiva, el hecho de que la expresidn creadora se vea dificultada
en el transcurso de la adolescencia y excluida por completo de la
wvida de muchos adultos, es a la vez efecto y causa de numerosas
enfermedades psiquicas que parecen afectar a los individuos y a
la sociedad 2, Tal vez no sea pura coincidencia €l que la universa-
lizacién de la ensefianza en Europa se haya visto acompaiiada por
una depresién de las actividades creadoras espontaneas, y que la
mecanizacién del trabajo vaya a la par con la sustitucién de las

!Para un estudio mas profundo del papel y de los métodos de la edu-
cacion en el terreno de las antes plasticas, véase: E. ZIEGFELD (direc. de ed.)
Art et éducation, Paris, Unesco, 1953, asi como las recomendaciones adop-
tadas por la XIII Conferencia Internacional de Instruccién Publica en julio
de 1950 (se encontrari el texto en Recueil des recommandations 1934-1950,
Paris, Unesco, Ginebra. B. 1. E, 1951). En una serie de articulos titulados
«Pour une reconstruction démocratique de notre enseignement populaire»
(Rapprochements, Bruselas, 1945, nams. 3, 4, 5 y 6), Hotyat propone inspi-
rarse en la especializacién creciente de los intereses en ¢l transcurso de la
adolescencia para ofrecer a los alumnos la posibilidad de elegir entre dis-
tintos tipos de actividades creadoras, que practicaran bastante a fondo para
llegar a ser verdaderamente capaces de ocupar sus ocios en forma cons-
tructiva.

2 Conviene recordar aqui que los trabajos manuales y artisticos (di-
bujo, pintura y modelado, sobre todo) han dado excelentes resultados en
el tratamiento de neurosis de los adolescentes y de los adultos, asi como
la ergoterapia (terapia por el trabajo), como medio de garantizar la readap-
tacién de los adultos fisicamente disminuidos u hospitalizados.
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diversiones pasivas por actividades recreativas que requieren una
participacién cultural,

No hay nada asombrosamente revolucionario en afirmar que
los programas y los métodos de la escuela secundaria deberian
tener por objeto ensefiar las formas de pensamiento necesarias a
la comprensién del mundo contemporaneo y ayudar a cada ado-
lescente a desarrollarse y a transmitir la verdadera cultura, es de-
cir, aquella que comporta una participacién y una expresion acti-
vas junto a la asimilacién de conocimientos variados. Tal concep-
cién no supone, por otra parte, que se adopte un programa escolar
particular. Los medios empleados para alcanzar el citado fin ha-
bran de variar mucho, necesariamente, segiin las aptitudes, la edad
y el medio social de los alumnos. El sistema administrativo actual,
que dirige a los nifios, al principio de su adolescencia, hacia tipos
distintos de ensefianza de cultura general o profesional, propor-
ciona los elementos de una diferenciacién segin las aptitudes y los
gustos. El peligro—manifiesto en todos los paises europeos—esta
en el hecho de que los programas tienden mads a inculcar conoci-
mientos que a estimular la inteligencia y la libre expresién de si
mismo y a favorecer un desarrollo armonioso de la personalidad.
Para poder retrasar la época en que los nifios se encaran con dis-
ciplinas particulares y prolongar el periodo consagrado a una ins-
truccién de cardcter mas general, seria preciso resolver ciertos pro-
blemas de orden administrativo y modificar la formacién que ha-
bitualmente se da hoy al personal instructor. De hecho, cabe pre-
guntarse si no seran los alumnos que hayan de ingresar en la
universidad los Gnicos a quienes les sea verdaderamente necesario
estudiar especialmente tal o cual asignatura (p. ej., fisica o histo-
ria) de modo profundo y sistematico.

No se trata, desde luego, de preconizar la relajacién de las nor-
mas adoptadas y el abandono de las exigencias relativas al rigor y a
la exactitud de! pensamiento. Al menos uno de los fines de la educa-
cién deberia ser la seguridad intelectual que da el conocimiento
del poder y de los limites de la propia inteligencia. Asi como los
adolescentes deben determinar cudles son los limites de su resis-
tencia fisica, al objeto de apreciar exactamente sus capacidades,
el estudio profundo de tal o cual tema les ensefia a reconocer hu-
mildemente hasta dénde alcanza su sabiduria. Por el contrario,
una enseflanza especializada demasiado prematuramente, o que
conceda mas importancia a la asimilacién de los hechos que a la
percepcién y a la generalizacion de las relaciones existentes dentro
del campo elegido y entre las diferentes ramas del saber, asi como
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a sus aplicaciones practicas, corre el riesgo de crear en los alum-
nos un sentimiento de confianza abusivo y hacer mas dificil el
establecimiento de contactos entre ellos y los que reciben una for-
macién diferente. '

Ensefianza de cultura general y ensefianza técnica.—Parece 1til
sefialar, ante todo, que la distincién convencional entre cultura ge-
neral y ensefianza técnica es falsa en su mayor parte, ya que no
corresponde a la realidad social contemporanea. La ensefianza de
cultura general, identificada normalmente con los estudios clasicos
v con la «investigacién desinteresada del saber», se consideraba en
su origen destinada a los miembros de la clase ociosa, por oposi-
cion a la formacién profesional de los trabajadores; incluso se
tiene a veces la impresién de que la inutilidad practica era el cri-
terio que permitia decidir la inscripcién de un sujeto al progra-
ma. Sin embargo, cuando se examina de cerca la ensefianza dada
en la mayoria de grammar schools, liceos, gimnasios, colegios, et-
cétera, puede apreciarse que es tan profesional como cualquier
otra. Aprobar el bachillerato, la matriculation examination o cl
examen de maturitas es un objetivo esencialmente profesional, ya
que el acceso a ciertas carreras determinadas (y a la situacién so-
cial que proporcionan dichas carreras) depende precisamente del
€xito de estos examenes. Incluso en el nivel de la Universidad, el
hecho de excluir de los programas los estudios de Comercio o in-
dustriales, de una utilidad practica inmediata, no significa necesa-
riamente que se dispense una educacidn liberal, sobre todo cuando
las salidas que se ofrecen a los alumnos dependen del resultado
de un examen, Asi, el estudio detallado de las obras de Shakespeare
o de Moliere, de Dante o de Homero, puede tener, de hecho, un
cardcter netamente utilitario y bien poco liberal si el fin a que se
tiende consiste dnicamente—como en casos harto frecuentes—en
realizar un test de conocimientos. A este respecto, es significativa
la lectura de opiniones criticas ya elaboradas que contienen muchos
manuales escolares en donde aquellos autores son presentados a los
adolescentes. Por el contrario, un estudio préctico, teérico y esté-
tico del trabajo del hierro, o del trazado y construccién de los
puentes, puede tener un verdadero valor educativo y cultural, en
el mas amplio sentido de la palabra. El pedante y el técnico de
espiritu limitado tienen muchos puntos comunes: uno y otro son
producto de una concentracién exclusiva de las formas y no de
los principios, del contenido mdas que de las relaciones; en una
palabra, de la instruccién por encima de la educacién.
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El principio de la adolescencia como periodo de diferenciacién.
Teniendo en cuenta, por una parte, €] modo en que se desarrollan
y se diferencian en el transcurso de la adolescencia la inteligencia,
las aptitudes especificas y los intereses, y, por otra parte, las ne-
cesidades de una sociedad marcadamente industrializada, es pre-
ciso organizar, al nivel de la segunda ensefianza, tipos de aprendi-
zaje muy variados y prever una especializacién cada vez mas acu-
sada entre los doce o trece afios y los veinte o veintiuno, y aun
mas adelante. Sin embargo, hasta que los alumnos alcancen la
edad de quince o dieciséis afios, por lo menos, se deberia elimi-
nar, o en todo caso, reducir a un minimo, la instruccién y la for-
macién de caracter puramente profesional, aunque los trabajos
pricticos e incluso una experiencia directa adquirida en el terreno
industrial o comercial puedan resultar de lo mas fecundo en el
aspecto educativo, porque familiarizan a los alumnos con la rea-
lidad. Durante este primer periodo, la orientacién de los estudios
deberia determinarse de acuerdo con categorias profesionales muy
generales y corresponder a las aptitudes de los alumnos y a la
constelacion de las capacidades y de los intereses que eslos mani-
fiesten al crecer. En este estadio, los distintos programas y, sobre
todo, los métodos pedagédgicos empleados, deben permitir, ante
todo, desarrollar la inteligencia de las relaciones humanas, la com-
prensién de la causalidad cientifica y la aptitud para utilizar cier-
tas formas de expresién y de comunicacién verbales y no verbales.
Por otra parte, como la valoracién de las capacidades y de las ap-
titudes, por muy cientifica que pueda ser, implica un margen de
error importante durante los primeros afios de la adolescencia, y
va que una educacion comun constituye uno de los mejores medios
de favorecer el entendimiento entre los grupos, deberia intentarse
introducir en los programas de todas las escuelas un tronco comiin,
aun debiendo prever que las materias comunes habrian de ser tra-
tadas en forma a veces muy concreta y a veces mas abstracta, se-
gun el tipo de escuela considerada. Los adolescentes podrian pasar
asi con mas facilidad de un curso o de un establecimiento a otro,
de acuerdo con sus necesidades y su desarrollo,

Especializacién profesional.—Solamente entre los quince y los
veinte afios resulta legitimo, desde el punto de vista psicoldgico,
considerar una orientacién mds o menos irrevocable para los ni-
fios. Incluso entonces, la eleccién debe hacerse solo en categorias
profesionales muy amplias, y ha de corresponder claramente a las
aptitudes del sujeto. Conviene recordar aqui que las profesiones

watt.—13
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pueden clasificarse—muy aproximadamente—de acuerdo con las
capacidades intelectuales, la formacién y la experiencia particula-
res que exigen, y —en un grado mucho menor de lo que a menudo
se cree—de acuerdo con las aptitudes cognoscitivas o psicofisicas
especiales que hay ‘que poseer para ejercerlas con éxito. Puede
formularse facilmente un veredicto de caraicter general en lo que
se refiere a la orientacién profesional, sobre todo si se otorga una
atencién suficiente a las ¢ontraindicaciones de orden fisico o afec-
tivo, aunque sigue siendo cierto que es mas facil seleccionar las
personas aptas para desempefiar un cometido determinado que
decidir exactamente el trabajo que conviene a una persona deter-
minada. Ademds, durante el desempefio de un empleo es cuando
pueden adquirir mejor los conocimientos y las técnicas necesa-
rias y adaptar su personalidad a las exigencias del trabajo. La
enseflanza que se da a la mayoria de los muchachos durante la
segunda mitad de la adolescencia deberia limitarse, pues, a com-
pletar €l trabajo cotidiano que efecttian en la fabrica, en la oficina
y en ¢l campo, teniendo siempre en cuenta la profesion a que estan
destinados y asegurandoles la formacién técnica general que pre-
cisen!. La misién principal de esta enseflanza es, efectivamente,
facilitar la adaptacién de los jévenes a la vida profesional y con-
tinuar ayudandolos a desarrollar y a expresar su comprension del
mundo que les rodea. La inestabilidad profesional que caracteriza
este periodo de la existencia? y-que sin duda es, al menos en par-
te, necesaria para asegurar mas adelante una adaptacién satisfac-
toria, hace mas necesario que los muchachos—sobre todo los me-
nos dotados—se sometan a Ja influencia de los educadores y, par-
ticularmente, a una orientacién razonable tanto en el terreno per-
sonal como en el profesional. .

Tal sistema de ensefianza complementaria de dedicacién parcial
no es, sin embargo, completamente aplicado en casi ninguna parte

! Véase en la obra de C. StiMsoN: Education after School, Londres, Rout-
ledge and K. Paul, 1948, el informe de las investigaciones spbre la vida y
las necesidades educativas de los jovenes adolescentes en una ciudad in-
dustrial inglesa. Véase también M. REEVES: Growing up in a Modern So-
ciety, Londres, University of London Press, 1946, y P. JEPHCOIT: Girls Grow-
ing up. Londres, Faber, and Faber, 1942; Rising Twenty, Londres, Faber
and Faber, 1948.

2 Una encuesta llevada a efecto en Leeds, en 1938 (W. RAPHAEL: «An En-
quiry into Labour Tumover in the Leeds District», Occupational Psychology,
vol, XII, Londres, 1938), ha demostrado que el porcentaje de muchachos
que dejaban su empleo al cabo de menos de un afio era el 26 por 100, con-
tra un 9 por 100 de hombres (de mas de dieciocho afios) y el porcentaje de-
chicas, un 48 por 100, contra un 30 por 100 de mujeres.
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de Europa! y muchos, si no la mayoria de los niftos, dejan la es-
cuela en un momento critico de su desarrollo fisico, mental y so-
cial y empiezan su vida profesional sin que nadie se ocupe de
guiarlos en forma juiciosa y benévola, aunque solo sea durante
el primer afio de trabajo? Incluso cuando los adolescentes asis-
ten a una clase durante el dia, con consentimiento del patrono, o
a clases nocturnas, se trata casi siempre de una ensefianza estric-
tamente técnica, sin relacién con la cultura general. Ademas, los
nifios peor dotados—Ilos que forman €l 25 por 100 inferior en la
clasificacién de inteligencia—son los que en muchas ocasiones
estdn mds faltos de una orientacién; pero son estos los que, con
mas frecuencia, se ven abandonados a sus propios medios a partir
de los catorce o quince afios. Las tmicas influencias directrices

!Una de las tentativas mas interesantes efectuadas para procurar una
transiciéon entre la escuela y el trabajo, es, al parecer, la de la Casa del
Aprendiz, en Verviers (Bélgica). Se trata de un establecimiento dirigido en
comun por representantes de la Federacién de patronos y representantes
de los sindicatos. Los adolescentes de uno y otro sexo, de catorce afios de
edad, acuden a dicho centro para seguir cursos de aprendizaje durante un
afio, preparandose para los diversos tipos de empleos que ofrece la indus-
tria textil local. Los trabajos a los que habran de dedicarse requieren, en
general, una destreza que se adquiere mejor por una practica sistematica
gue por una ensefianza tedrica, La jornada de ocho horas se divide a me-
dias entre la instruccién profesional y la ensefianza en general. Aunque los
aprendices hayan de utilizar un sistema de trabajo determinado con antici-
pacién, la atmdsfera y las condiciones en que se encuentran son las de un
taller. La enseflanza general es muy amplia: incluye ejercicios fisicos bien
elegidos, una instruccién basada en la profesiéon y una formacién civica
que tiende a desarrollar el sentido de las responsabilidades, la tolerancia
y el liberalismo. Los alumnos son orientados hacia esta o aquella rama, se-
gun los resultados de tests psicofisicos y en virtud de otros datos. Por otra
parte, en muchos paises, ciertas fibricas aplican un sistema que consiste en
colocar a cada joven trabajador bajo la dirveccién de un obrero experto
que se esfuerza en ganar su confianza y en ayudarle a adaptarse a su nue-
va vida. En el Reino Unido ha sido establecido e incorporado a la Educa-
tion Act de 1944 un plan que prevé la institucidn de county colleges dedi-
cados a albergar a los jévenes de quince a dieciocho afios, pero aun no ha
sido puesto en marcha. (Véase Youth's Opportunity, Ministry of Education,
ntml. 3, Londres. H. M. s. 0, 1945.) Poco después de la primera guerra mun-
dial, algunas ciudades—las mas conocidas de las cuales son Rugby, Bourne-
ville y Binmingham—han puesto en vigor programas de ensefianza comple-
mentaria de cardcter mds o menos universal, ya sea facultativo u obliga-
torio. Esta ensefianza de dedicacién parcial ha dado excelentes resultados
{véase P, I. KITcHEN: From Learning to Earning, Londres, Faber and Fa-
ber, 1944).

2En una ciudad de Escocia, p. €j., uno de cada cuatro nifios de dieci-
siete afios «ocupaba todavia un empleo provisional sin tecer ninguna idea
del oficio que habia de ejercer durante el resto de su vida». T. FERGUSON
v J. CUNNISON: The young Wage Earner, Oxford, Oxford University Press, 1952,
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que pueden actuar sobre ellos son las de los compafieros, que a
veces les ayudan a iniciarse en el trabajo, la de su familia (que
se ejerce en una medida muy variable) y, por fin, llegado el mo-
mento, la de los clubs u organizaciones juveniles ..

Segunda ensefianza de tipo tradicional. —Podria creerse que los
adolescentes que siguen frecuentando hasta los dieciséis afios,
por lo menos, establecimientos que dan una ensefianza mdés tra-
dicional (grammar schools, liceos, institutos, colegios, etc.) resul-
tan mas favorecidos que la mayor parte de sus compaiieros. Ellos,
al menos, pueden trabajar sin preocuparse demasiado de las nece-
sidades comerciales, técnicas o industriales y tienen la suerte de
poder consagrar a sus estudios todo su tiempo, al menos hasta
los dieciocho o diecinueve afios, e incluso, en ciertos paises, hasta
mas adelante. En la mayoria de los paises europeos, la proporcién
de estos nifios varia entre el 15 por 100 y el 40 por 100 de dicho
grupo de edad. Pero muchos de los que entran en una escuela de
segunda enseflanza entre los once y trece o catorce afios, no se
quedan en €lla pasado el periodo obligatorio de escolaridad. Si
adoptamos el criterio mas severo del éxito obtenido en los ex4-
menes de acceso a la Universidad, parece ser que, en la mayoria
de los paises, solo el 10 por 100 de los nifios saca provecho de
sus estudios de tipo tradicional? Esta aseveracién requiere, sin
embargo, algunas correcciones. Muchos alumnos de estas institu-
ciones las abandonan por razones econdmicas; otros muchos in-
gresan en ellas sin tener las aptitudes precisas para extraer bene-
ficios de la forma particular de ensefianza que alli se da. Cierto es
que el valor de tales ensefanzas no se desprende solamente del
hecho de que permita obtener determinados diplomas: incluso los
nifics no capacitados para este tipo de estudios pueden obtener
ciertas ventajas, siempre que ni sus padres ni la escuela otorguen
demasiada importancia a los examenes. No obstante, las estadisti-
cas relativas a ciertos paises de Europa, reproducidas en el apén-
dice II, demuestran que se produce un derroche considerable por
el hecho de que las dotes de algunos nifios no llegan a emplearse,

{En Inglaterra es en los medios mas pobres, en definitiva, donde resulta
mas dificil ver a los nifios adherirse a las organizaciones juveniles o fre-
cuentar cursos diurnos o nocturnos. L. J. Barnes (Youtk Services in an En-
glish County, King George's Jubilee Trust, 1945) ha calculado que, todo lo
mas, un 56 por 100 de muchachos y un 46 por 100 de chicas eran miembros
de un club juvenil. Estos porcentajes son hoy, sin duda, més débiles
en Inglaterra y seguramente también en otros paises europeos.

2Véase Apéndice II.
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mientras que otros reciben una instruccién que no pueden apro-
vechar. Los alumnos que ingresan en una escuela de segunda ense-
fianza de tipo tradicional a causa del valor exagerado que las fa-
milias y los patronos conceden a tal o cual diploma, y que luego
se muestran incapaces de continuar sus estudios hasta el final,
experimentan un sentimiento de fracaso y de frustracién intolera-
ble, que les dejarda marcados para toda su vida. Por el contrario,
algunos estiman que una cuarta parte o mas de los nifios méis ca-
pacitados no tienen la posibilidad de recibir una ensefianza que
les permita desarrollar hasta el méximo sus capacidades intelec-
tuales L.

Tal estado de cosas, por poco difundido que esté, puede tener
consecuencias tanto mas graves cuanto que la ensefianza de tipo
tradicional atrae sobre todo a los muchachos particularmente bri-
llantes. Hasta una época relativamente reciente, esta forma de
ensefianza era la tinica que existia en el nivel secundario, ajustada
a la tradicién de una educacidn liberal basada en las humanidades
y concebida durante la antigiiedad y la Edad Media en funcién de
valores sociales v econdémicos que hoy no son ya admisibles, ni
aun para una pequeiia minoria de la poblacién. Solia tener como
objeto la formacién del honnéte homme o del clerc. Esto no
significa que estuviese desprovista de caricter democratico y po-
pular: la historia de las grandes instituciones escolares filantro-
picas, igual que la de los maestros de la Edad Media que pasaban
de una universidad a otra contradiria tal interpretacién; pero era
esencialmente distinta de la formacién técnica, profesional y pre-
profesional, y distinta también del movimiento de educacién popu-
lar que procede, en gran medida, de las ideas sociales y politicas
que se hallan en el origen de ciertas ordenanzas de Enrique VIIT
y de Isabel de Inglaterra en el siglo xvi, de las declaraciones de

'En un documento de trabajo presentado a un grupo de expertos (Unes-
co, 1945) sobre el Rappor: entre la fécondité différentielle et le développe-
ment de l'intelligence ides nouvelles générations, J. Maxwell sefiala que en
Escocia, de cada ocho mil nifios empadronados-cada afio que podrian rea-
lizar con éxito estudios completos, solamente lo consiguen cuatro mil.
C. Burt: «Ability and Income», loc. cit., llega a andlogas conclusiones acer-
ca de la ensefianza en Gran Bretafia antes de la guerra. Sin embargo, des-
pués de la ley de 1944, la situacién probablemente habra cambiado en las
escuelas secundarias controladas por el Estado. ‘A. GIRARD: «L'orientation
et la sélection des enfants d’Age scolaire dans le département de la Seine»,
Population, vol. 8, nim. 4, 1953, pdgs. 649-672, subraya que los factores so-
ciales desempefian un papel més impontante que la inteligencia en la de-
terminacién del camino que adoptan los nifios de familias obreras al ter-
minar el periodo de escolaridad obligatoria.
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Lutero en 1524, de la introduccién por Calvino de la ensefianza
obligatoria universal en la Constitucién del Estado eclesiastico de
Ginebra, en 1542, y de la ley prusiana sobre la ensefianza en 1717.

La democratizacién de la sociedad en la Europa occidental
v €l reconocimiento cada vez mas general del hecho de que las
diferencias sociales no corresponden necesariamente a diferencias
de aptitud, van unidos a una evolucién de la ensefianza que ha te
mido por efecto reducir el abismo que existia entre los estudios
elementales o primarios y los estudios de segundo grado. Aspira-
ciones politicas han apresurado el desarrollo de este proceso, cuyo
ritmo se ha acelerado atin méas después de las dos guerras mun-
diales, particularmente de la 1ltima. No podria decirse, sin em-
bargo, que toda divisién vertical del sistema de ensefianza haya
desaparecido en cualquiera de los paises de Europa occidental.
Por el contrario, casi todos los grandes Estados han adoptado o
reafirmado desde 1945 el principio de 1a igualdad de acceso a la
educacién, sin distincién de situacién social o econémica, de opi-
nién religiosa o politica y, para poner en aplicacién este principio,
han desarrollado y diferenciado la segunda ensefianza en propor-
ciones considerables. Sin embargo, a causa de su prestigio social
y de su valor econdémico aparente, la ensefianza clasica, o, por lo
menos, una ensefianza de caracter tedrico y principalmente verbal,
se identificé—y sigue equiparindose—, de forma muy general, en
el espiritu del puiblico con la segunda ensefianza. Algunos creen
también vagamente que la educacidn puede crear aptitudes y que
cierta clase de educacién originari cierta clase de aptitudes. Se
llega asi a establecer una confusién entre la idea de igualdad de
las oportunidades y la del igualitarismo intelectuall; y, en el as-

!Las razones de esta situacién pueden examinarse aqui en detalle. Sin
embargo, puede decirse que se aferra en forma manifiesta a la antigua
idea, segin la cual el espiritu se compone de cierto numero de facultades
que pueden ser ejercitadas y desarrolladas por distintas disciplinas y ha-
cerse universalmente - utilizables. A esto se anade la confusién creada por
los que consideran que la dootrina humanitaria y filoséfica por la que to-
dos los seres humanos tienen igual valor ¢ iguales derechos sociales y poli-
ticos, implica el corolario cientifico de la igualdad de dotes naturales. Te-
niendo en cuenta esos dos factores, es {4cil comprénder por qué muchos
reformadores del siglo XIX y ciertos tedricos mpoliticos del xx han sido
llevados a admitir de buen grado la doctrina por la cual las diferencias de
aptitudes se deben siempre a la influencia del medio. Segiin Vernon, parece
ser que la importancia relativa de los factores que determinan la variacién
del C. I. puede determinarse como sigue: herencia, 64 por 100; medio, 16
por 100; situacién familiar, 3 por 100; interaccién entre la herencia y el
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pecto politico, el primer movimiento tiende a que se beneficien
todos los nifios de la educacién clasica reservada anteriormente a
algunos privilegiados.

Hasta una época relativamente reciente, los programas de la
grammar school, del liceo, del gimnasio o de la high school depen-
dian exclusivamente, en la mayor parte de los paises europeos, de
las exigencias del examen de ingreso en la universidad (matricu-
lation, bachillerato, maturitas )—, ello a pesar de que la proporcion
de los diplomados universitarios solo es de 2 a 5 por 100 en cada
grupo de edad—. Estos programas tenian como base €l estudio de
los cléasicos y las matemaéticas. Desde hace cincuenta afios, sin em-
bargo, ha existido un timido esfuerzo para ampliarlos!?, introdu-
ciendo en ellos materias mas modernas (sobre todo, afiadiendo las
ciencias biolégicas a las ciencias fisicas?, y moderando, mediante
la organizacién de trabajos manuales y artisticos, la importancia
exclusiva concedida hasta entonces a las normas puramente acadé-
micas, a la adquisicién verbal de las lenguas muertas y-al recuerdo

medio, 17 por 100; (véase P. E. VERNON; «The 'Quai‘li\ty of the Population»,
Brit; I. Ed. Psych., vol. 20, parte II, 1950)

. Puede admitirse, sin embargo,- que los arbefaotos de nuesrtros caloulos
son innumerables y que cifras como las .de Vernon pueden ser mal inter-
pretadas. En el estado actual de nuestros conocimientos, - este problema
parece dificil de resolver. Algunos 1nvest1gadores mantienen que las- mﬂuen-
cias de la herencia y las del medio no son aditivas Y que las variaciones del
medio son infimas, habida cuenta del fondo comiin de humanizacién. Por
ctra parte, no puede imaginarse hasta qué punto es frecuente que los hom-
bres tomen sus deseos por realidades y con qué facilidad puede una hips-
tesis o una concepcidén filoséfica o ética, politicamente seductora, adquirir
el valor de un hecho, cuando seria preciso someterla a una rigurosa com-
probacién. La teoria que concede una influencia predominante al medio
desempefia un papel primondial en cientas apologéticas pedagégicas basa-
das en postulados politicos, aunque solo se apoye en argumentos circula-
rés. Se hallard un ejemplo caracteristico en B. SiMoN: Iwtelligence Testzng
and the Comprehensive School, Londres, ‘Lawrence and lehart 1954, -

" !Solamente en 1861 empezé la UmverSIdad ‘de Cambridge a" otorgar d1-
plomas de ciencia.

2Véase: Emnseignement des sczenczes naturelles dans les écoles secon.
daires, XV Conférence internationale de linstruction publique, Paris, Unes-
co, Ginebra, B. I. E, 1953. En Francia, la ensefianza de las ciencias biolégi-
cas ha precedido a las de la Fisica y la Quimica, de las que se creia que los
nifios no podrian sacar provecho sino después de los catorce afios. Se en-
contrara una exposicién de la ensefianza de las ciencias en Inglaterra, en
la obra de Sir ‘G. SAVAGE: «Presidential Address to the Science Masters’
Association», The School Science Review, vol. XXXIV, ntim. 124, junio 1953.
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de los hechos!, y también, en algunos paises y en algunas escue-
las, tomando medidas a favor de los métodos pedagégicos activos
mejor que didacticos (véanse las nuevas clases de Francia). En
muchos paises? se han realizado esfuerzos, ya sea en terreno ge-
neral, ya como experimentos mas o menos aislados, para ofrecer
a los alumnos de las escuelas de segunda ensefianza la posibilidad
de sustituir los estudios clasicos por las lenguas vivas e incluso
por ciertas asignaturas comerciales. En gran ntimero de casos,
una modificacién de las condiciones de admisidn en la universi-
dad y, por consiguiente, el aumento en numero de programas di-
ferentes entre los cuales los jévenes puedan elegir al nivel del ba-
chillerato, han producido un considerable desarrollo de los estu-
dios superiores modernos.

Es evidente que la ensefianza de tipo tradicional, tal como hoy
se concibe en Europa, se dedica en esencia a los alumnos mas in-
teligentes y mejor dotados verbalmente—ya se haga hincapié en
las humanidades clasicas, en las ciencias exactas o naturales o en
los estudios modernos—. Fundidndose en las cifras que se citan
en el apéndice II, resulta que la proporcién de nifios a los que su
capacidad, las cualidades de su personalidad y su situacién social
ponen en condiciones de satisfacer las exigencias intelectuales de
ta] ensefianza y de adaptarse a los métodos aplicados en los esta-
blecimientos que la practican, no sobrepasa, sin duda, el 10 6
el 15 por 100. Teniendo en cuenta la relacién bien conocida
que existe entre la inteligencia y el grupo socio-econdmico, y entre
el origen sotio-econdmico? y las ambiciones alimentadas por los

'La recomendacion de la Conferencia internacional de Instruccién pu-
blica, celebrada en julio de 1950 (Recueil des recommandations 1934-1950,
Paris, Unesco, Ginebra, B. 1. E.), interesa particulanmente a este respecto.

2 Asi, p. ej., Bélgica, Francia, Italia, Paises Bajos {colegio y liceo), Reino
Unido y Suecia.

3Véase C. BURT: «Ability and Income», loc. cit.; J. L. GRaY y P. Mos-
HINSKY: «Ability and Oportunity in English Education», en L. HoeBeN (direc.
de ed.): Political Arithmetic, Londres, 1938; Q. MCNEMAR: The Reévision of the
Stanford Binet Scale, Nueva York, Houghton Mifflin, 1942. Conviene obser-
var que si puede demostrarse la existencia de diferencias entre el C. I. me-
dio de grupos de nifos procedentes de medios socio-econdémicos distintos,
la importancia de las desviaciones registradas denirc de cada grupo es tal
que el margen de interferencia es considerable. Por otra parte, incluso si
el porcentaje de nifios muy inteligentes es mas elevado, p. €j., en las fami-
lias de trabajadores intelectuales que en las de trabajadores manuales no
especializados, tal vez en virtud de la relativa importancia de ambos gru-
pos sociales, las cosas se presentaran de un modo muy diferente cuando
se establezca una comparacién entre los numeros, y no entre los porcen-
tajes.
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padres, no es sorprendente que, de hecho, estos establecimientos
encuentren a sus alumnos sobre todo entre la clase media. Incluso
donde se opera la seleccién entre nifios de once afios en razén de
sus aptitudes intelectuales y de sus conocimientos—como en el caso
del Reino Unido desde 1945—los programas' siguen concebidos
esencialmente para las clases medias. Si la ensefianza es de pago,
como <n la mayor parte de los paises europeos, y si la seleccion
no se lleva a cabo de acuerdo con criterios puramente intelectuales,
el elemento clase media puede predominar en forma atin mds
claraZ

Conflictos.—Estas comprobaciones originan cuestiones impor-
tantes en lo que se refiere a la higiene mental de los adolescentes
y de la sociedad. La escuela de segunda ensefianza de tipo tradi-
cional, que se abre cada vez més a todas las clases sociales, ha
sido y sigue siendo uno de los principales factores de movilidad
social. Si, p. €j., se admite en esta escuela al hijo bien dotado de
un trabajador manual, y obtiene una beca que ayude a los padres
a mantenerle, puede llegar a formar parte de la clase media asa-
lariada; de aqui que en todos los paises de Europa occidental se
intente facilitar este proceso y fomentar activamente tal recluta-
miento. Sin embargo, las tradiciones en que estd inspirada la en-
sefianza en cuestion, los antecedentes de la mayoria de los maes-
tros, el contenido de los programas y la atmésfera del estableci-
miento colaboran con frecuencia en poner al alumno en preseéncia
de un sistema de valores muy diferente al del mismo obrero. De
este modo, mientras que para los nifios de la clas¢ media el hogar
y la escuela pueden estar mis o menos en armonia, para los hijos
de obreros se puede crear entre ambos un conflicto muy agudo.

Este conflicto puede manifestarse en forma de tensiones muy
diferentes. El adolescente que procede de una familia obrera y

YA H. Hatsey y L. GaARDNER: «Selection for Secondary Education and
Achievernent in Four Grammar Schools», Brit. J. Soc., vol. IV, nim. 1,
marzo 1953.

*En Francia, p. €j., en 195354, el 56 por 100 de los alumnos de la clase
de sexto clasico de la ensefianza publica del segundo grado, procedentes
de familias de funcionarios, de jefes de empresa y de miembros de las
profesiones liberales, y el 36 por 100 de familias de trabajadores de la in-
dustria, artésanos, obreros agricolas y empleados. Andloga es la situacién
en Italia, en donde se ha calculado que ezl 48,2 por 100 de los alumnos de
escuelas medias superiores procedian de femilias de funcionarios superio-
res, de miembros de profesiones liberales, de jefes de empresa, de ren-
tistas, etc. Commissionne nazionale d'inchiestei: La Reforma della scuola,
Roma, 1. p. D. S., 1950.
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frecuenta una escuela de segunda ensefianza de tipo tradicional, se
sentird distinto de la mayor parte de los compafieros de su mismo
origen, con los que, naturalmente, est4 en contacto, y que tal vez
empiecen a ganarse la vida en tanto que él tendri atin muchos
afios de estudio y de dependencia ante si. Puede ocurrir que le
sea imposibie trabajar y leer tranquilamente en su casa, por falta
de sitio o porque ello irrite a una familia que considere ocioso el
que no se dedique a una actividad manual; puede, tal vez, verse
obligado a adoptar dos formas distintas de hablar y de conducirse,
una para la escuela y otra para la casa, so pena de exponerse en
uno y otro lado a Ia critica o a la mofa. Por otra parte, el deseo
ardiente de sus padres de verle sacar el mayor partido posible de
sus posibilidades, el excesivo valor que dan a la educacién que reci-
be y 1a conciencia que él mismo tiene de los sacrificios realizados
para permitirle seguir en la escuela, pueden producirle verdade-
ra inquietud ante la idea de fracasar. A medida que se acerque a
la mitad de la adolescencia y que muchos de los chicos de su edad
dejen la escuela para ganarse la vida, estos conflictos podran lle-
gar a alcanzar la méaxima agudeza; en todo caso, contribuirin a
explicar las defecciones y la proporcién relativamente elevada de
fracasos reglstrados en las escuelas de tipo tradicional.

" Los alumnos cuyos padres también han recibido educacién en
esta clase de establecimientos, suelen hallarse en situacién mucho
més favorable—a condicién de que sean lo bastante 1nte11gentes
para_poder realizar los esfuerzos intelectuales que se les piden—.
En cuanto a los nifios de aptitud media que, durante cinco o miés
afios, sufren continuos fracasos en una escuela que no les conviene
—porque trasladarles a otra serfa considerado como pérdida de
prestigio—, son verdaderamente dignos de compasion.

Estas dos causas de inadaptacién—de orden social y de orden
intelectual—intervienen con mas frecuencia de lo que pueda ima-
ginarse en la ensefianza de tipo tradicional. A juzgar por las cifras
del apéndice II, no resultaria exagerado valorar la proporcién de
alumnos inadaptados en un tercio por lo menos del total, y mais,
probablemente, si se incluye entre ellos a los que siguen sus cla-
ses hasta el final y de los que mejor puede decirse que han sobre-
vivido a sus estudios que no que los hayan aprovechado. Si el
personal docente de una escuela estima que su tarea consiste solo
en proporcionar una cultura intelectual, en inculcar conocimientos
verbales y quedarse al margen de la vida personal de sus alumnos
es probable que se cause a muchos nifios perjuicios graves y dura-
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deros. Sin abandonar sus valores y sus normas tradicionales, las
escuelas podrian hacer mucho para atenuar tales peligros. Si se
mantuviesen en estrecho contacto con los padres y se dedicaran
a valorar las aptitudes individuales de los nifios, asi como a modi-
ficar en forma consecuente los métodos y las actitudes adoptadas,
llegarian, incluso en los estrechos limites impuestos por los exi-
menes exteriores y por programas anticuados, a ayudar podero-
samente a sus alumnos a comprender lo que se les exige y a adap-
tarse a ello. Pero parece que, salvo en el caso de alumnos muy do-
tados, seria preciso practicar grandes reformas en los programas
de ensefianza de tipo tradicional. En efecto, desde hace un siglo
estos programas se han ido recargando de elementos adventicios,
hasta tal punto que hoy constituyen no la imagen armoniosa y fiel
de una cultura, sino un conjunto de conocimientos heterogéneos
que los nifios han de asimilar a toda prisa. En esas condiciones,
los esfuerzos de los maestros se ven inevitablemente coartados por
las obligaciones que imponen a la escuela las autoridades escolares,
los tribunales de examen, los temores y las ambiciones de los pa-
dres y, por ultimo, una opinién puablica con harta frecuencia mal
informada !. Por otra parte, los educadores se hallan lejos de ad-
mitir con unanimidad que la ensefianza de tipo tradicional debe
adaptarse a las distintas aptitudes y a las particularidades socio-
afectivas de los alumnos, incluso en caso de nifios especialmente
dotados. Tienden a considerar que esta ensefianza es selectiva y
formadora por si misma e invocan éxitos indiscutibles para de-
mostrar que es indispensable imponer una disciplina intelectual
rigurosa y exigir mucho, desde el principio de la escolaridad, de 1a
inteligencia y de la aplicacién de los alumnos para que lleguen a
ser hombres instruidos y cultos. Se consideran encargados de ase-
gurar el respeto de esas normas y esgrimen como argumento sus
propios éxitos universitarios para reclamar que sean aplicadas
estrictamente a todos los nifios que ingresen en una escuela de
segunda ensefianza de tipo tradicional.

-Semejante punto de vista no estd completarnente desprov1sto
de fundamento. En efecto, para una minoria compuesta de alum-
nos muy inteligentes, esta rigurosa disciplina mental constituye,
sin duda alguna, la mejor-forma de educacién. Puede preguntarse,

' Tal vez el programg de ocho afios, instituido con gran éxito en los
EE. UU,, sea la tentativa més significativa que se haya hecho para resolver
este problema dando a las escuelas la libertad de accién que necesiten
para garantizar la educacién de los nifios. Véase J. HEMMING: Teach them
to live, Londres, Heinemann, 19438.
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sin embargo, si no convendria, en tanto que los alumnos no tuvie-
sen catorce o quince afios, o incluso mds, conceder una atencién
menos exclusiva de la que habitualmente se presta a la memoria y
al verbalismo. Si muchos nifios bien dotados se hacen hombres de
valia tras de haber recibido una educacién de tipo estrictamente
tradicional, ello no quiere decir que esta educacién sea la mejor.
La estrechez de miras y la esterilidad de fruto seco que se advierte
en gran numero de intelectuales (por no hablar de su tendencia
a la neurosis obsesiva) testimonian, en cierto modo, contra la
educacién que se les ha dado.

Cémo mejorar la distribucién de los nifios entre los distintos
tipos de ensefianza.—Sin embargo, otro aspecto del problema pre-
senta ain mayor importancia, tanto para la sociedad como para
los individuos. A causa del prestigio social y econémico de que
gozan las escuelas de segunda ensefianza de tipo tradicional, en
todos los paises de Europa se tiende a hacer ingresar en ellas a
los nifios mdas brillantes, sea cual fuere su interés, su aptitud pro-
pia y la profesién a que quieran dedicarse, en lugar de orientarles
hacia una profesién mads cientifica, comercial o industrial. De mo-
do general, €l nivel medio de inteligencia de los alumnos descien-
de (aunque con las naturales excepciones) y disminuye la duracién
de estudios de dedicacion total cuando se pasa de la ensefianza
clasica a la ensefianza cientifica, de la ensefianza cientifica a la
técnica y de esta a la comercial. Ademadas, como todas las escuelas
se esfuerzan por adaptar, en conjunto, sus normas a las capacida-
des de la mitad mejor dotada de sus alumnos, el nivel de estas
distintas formas de ensefianza tiende a ser desigual.

Sin embargo, no hay razén alguna para que los estudios tecno-
légicos y comerciales, p. €j., no puedan, en ciertos aspectos, estimu-
lar y desarrollar la inteligencia del alumno maéas dotado. Es un
hecho que la industria y el comercio precisan de hombres y muje-
res excepcionalmente brillantes en el terreno puramente intelec-
tual. Si se acepta la definicién de los fines de la segunda ense-
fianza que se da al principio de este capitulo, se advierte que den-
tro de los m4as variados programas puede adquirirse una cultura
general auténtica. La diferenciacién se llevaria a cabo en funcién
de la madurez de espiritu y del grado de inteligencia de los nifios
dentro de cada tipo de programa, mejor que entre las escuelas o
las materias de ensefianza.

Tal principio, sin embargo, no se podria aplicar de un modo
rigido. En efecto, ciertos estudios solo pueden ser realizados por
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los adolescentes mejor dotados, mientras que otros, més conve-
nientes para los mediocres, no despertarian interés suficiente entre
muchachos inteligentes. Pero cabria tomar la decisién, p. €j., de que
tal vez con excepcién de las asignaturas o clases preparatorias
para la universidad, las secciones clasicas reservadas a la ensefian-
za de las humanidades pudieran admitir nifios de capacidad més
cercana a la media, que entrarfan con todo derecho y no sencilla-
mente por tolerancia. Por otra parte, los muchachos y las chicas
mds brillantes podrian frecuentar una escuela técnica o comercial,
no haciendo en ella el papel de cisnes perdidos entre los patos ni
wviéndose obligados a moderar su marcha para no adelantar al resto
de la clase, sino, por el contrario, formando un pequefio grupo
que trabajaria a ritmo méas acelerado y recibiendo una ensefianza
mas abstracta y de nivel superior a los demas alumnos. Modifica-
da asf la distribucién de los nifios entre las distintas formas de
ensefianza, se atenderia mejor la estructura de la sociedad contem-
jppordnea, en que la industria y el comercio necesitan cada vez mas
personal de direccidén inteligente, mientras que los efectivos de las
profesiones liberales disminuyen en proporcién. A pesar de los
cambios que ha sufrido desde hace cincuenta afios, la ensefianza
de tipo tradicional se inspira en una serie de postulados culturales
de gran valor para la sociedad, pero que, en nuestros dias, no tie-
nen un valor universal. Asi, incluso en los paises sumamente in-
dustrializados, no se ha visto hasta ahora crearse un humanismo
cientifico o comercial, y es poco probable que se produzca en tan-
to que la educacién dada a los nifios mejor dotados deje completa-
mente de lado los problemas técnicos, econémicos, sociales y hu-
manos que constituyen el marco de su vida de adultos,

El progreso en la distribucién de los alumnos entre los dis-
tintos tipos de ensefanza y el establecimiento, a este respecto,
de la necesaria igualdad entre el prestigio de que gozan estas
enseflanzas, es una tarea que seria absurdo pretender que lleva-
ran a cabo los administradores de la noche al dia y de un sim-
ple plumazo. La reorganizaciéon de los estudios de segunda en-
sefianza en Inglaterra, a partir de 1944, no solo tuvo por objeto
llevar a cabo la igualdad de acceso a la ensefianza, sino también
conferir un prestigio equivalente a las tres categorias previstas
de escuelas (secondary grammar, secondary technical y secondary
modern). Sin embargo, el prestigio de una escuela o de un modo
de educacién depende, en realidad, de la consideracién social
ique se preste a los empleos que alcanza la mayoria de los alum-
nos y de los éxitos que estos consigan. Los establecimientos fre-
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cuentados por una gran proporcién de nifios mejor dotados tie-
nen probabilidades de producir mas sujetos brillantes y, por
tanto, de gozar de mayor consideracién. La calidad de las ins-
talaciones materiales {(equipos, terrenos de juego, edificios, etc.)
desempefia un papel secundario. Por ello no habri, sin duda,
verdadera libertad de eleccién entre las distintas formas de edu-
cacién sino tras una serie de cambios que habrin de modificar,
de un modo motable, la actitud del piiblico y el prestigio que
se da a ciertas categorias de empleo. En tales condiciones, si bien
es cierto que el administrador puede ayudar a estas transfor-
maciones, serd sobre todo al educador a quien incumbira orien-
tar a la opinién publica en el sentido deseado.

"La actual evolucién de la segunda ensefianza en Europa deja
vislumbrar las primeras sefiales de semejante cambio. Muchas
escuelas de tipo tradicional—influidas por el creciente liberalis-
mo de que dan prueba los miembros del tribunal que presiden
los exdmenes exteriores—ofrecen a los alumnos la probabilidad
de elegir entre distintos programas en el terreno cientifico, lin-
giiistico, comercial y econémico. Desde el punto de vista admi-
nistrativo, la ensefianza técnica y comercial, en un nimero bas-
tante grande de paises, se coloca, en todos los terrenos, en un
pie de igualdad con las demdas formas de ensefianza. Ciertos Es-
tados—sobre todo Reino Unido—han instituido, a titulo experi-
mental, escuelas de segunda ensefianza llamadas comprehensive,
donde se admite a los nifios sea cual fuere su grado de inteli-
gencia, y escuelas multilaterales que proporcionan a los nifios
de un determinado grado de inteligencia muchos ciclos de es-
tudios del mismo nivel, pero de orientaciones muy distintas. Sin
embargo, ciertos prejuicios y ciertas actitudes de clase—favora-
bles o desfavorables a tal o cual género de programa—, asi como
la desigualdad manifiesta de los estimulos ejercidos por el me-
dio, particularmente en el seno de la familia y desde el naci-
miento, tienen como consecuencia no solo coartar el conjunto
de los progresos de la ensefianza, sino también hacer que sea
muchas veces dificil para un nifio orientarse hacia la rama que
mejor responda a sus aptitudes.

Orientaciones.—Para que la educacién proporcionada a los
adolescentes dé fruto, es indispensable que a partir de los once
afios, al menos, los alumnos sean sometidos a una juiciosa orien-
tacién. Pero esta orientaciéon ha de ser concebida en forma mds
amplia de lo que ocurre normalmente en la época actual. Se
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puede hablar de orientacién muy rudimentaria cada vez que se
ofrece una opcién a los nifios; ademis, como cada programa con-
duce a unos exdmenes que hay que aprobar para alcanzar diver-
sas profesiones, la eleccién de un curso o de una escuela implica
ya la de una rama de actividad profesional. En la mayor parte
de los paises no se trata, sin embargo, de una verdadera orien-
tacién—es decir, de un estudio que permita determinar qué ge-
nero de orientacién conviene mas a un alumno—, sino de una
selecciébn—es decir, que se formula cierto nimero de condicio-
nes mas o menos arbitrarias, que el nifio tiene que llenar—; las
normas adaptadas, por oira parte, se relacionan esencialmente
con aptitudes intelectuales y verbales. Una orientacién que per-
mitiera a la ensefianza contribuir a asegurar al adolescente un
desarrollo mental y afectivo sano, habria de ser mas que todo
eso. No podria basarse sobre una opinién formada a la ligera y ni-
camente por los resultados de una coleccién de tests intelectuales,
ni en el solo juicio intuitivo de un educador, aun experimentado.
En efecto, los adolescentes cambian y se desarrollan, sobre
todo en los primeros afios de este periodo de su vida, y espe-
cialmente en lo que concierne a la organizacién de pulsiones
afectivas, que estdn en el fondo de sus intereses y de sus apti-
tudes. Por otra parte, la importancia de la influencia ejercida
por el medio en el transcurso de su vida intelectual varia en
diferentes etapas de su evolucién. La orientacién ha de ser acu-
mulativa y continua, v tener en cuenta, al par que los factores
relativos al temperamento, la personalidad, la familia y el me-
dio, y también variantes més faciles de valorar, como la inteli-
gencia, las aptitudes especiales y los intereses expresados. Ade-
mas, los orientadores deben encargarse asimismo de explicar sus
conclusiores a la familia, al adolescente mismo y a la escuela.
No contentos con establecer un diagnéstico, deben asumir un
papel dinamico, ocupandose activamente de conciliar en forma
tan satisfactoria como sea posible las actitudes de los padres,
las capacidades del nifio y las exigencias legitimas de los edu-
cadores.

Por uitimo, tenemos que volver sobre el asunto de la misién
que la escuela desempefia ayudando a los adolescentes a com-
prends=r y a conocer €l mundo en donde van a entrar. La cultura
queda, cuando mdés, como un barniz superficial si las necesida-
des intimas de la personalidad no se satisfacen. De cualquier
forma en que se organice una escuela y por muy estrictamente
que pretenda limitarse a cultivar la inteligencia de los alumnos
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o darles una formacién manual, no puede evitar el tener una
influencia considerable sobre su vida afectiva. Constituye un sis-
tema de relaciones humanas y tiene, por fuerza, un caracter
perscnal. La escuela que intenta neutralizar las relaciones entre
profesores y alumnos o que se dedica exclusivamente a dar una
instruccién colectiva a cada clase, puede alcanzar éxito, aparen-
temente, si la vida familiar y las actividades sociales de sus alum-
nos son ricas, variadas y coherentes. Pero, hasta en las condi-
ciones mas favorables, tal método puede establecer una sepa-
racién nefasta entre la vida intelectual y la vida afectiva. Y, po-
niéndose en lo peor, la indiferencia y hasta la hostilidad que
parece ostentar hacia los nifios, €l esfuerzo constante de discipli-
na que hace necesario y la sequedad que tiende a caracterizar
el contenido y la presentacién de la ensefianza asi dispensada,
pueden llevar a los nifios a adoptar en la escuela una actitud
de aceptacién temerosa o pasiva. Ademdas, corren el riesgo en-
tonces de disipar su energia afectiva en suefios o en una lucha
a tientas y vana en muchos aspectos, para llegar a la plena ex-
pansién de su personalidad. Para un creciente nimero de ado-
lescentes, solo en la escueia puede empezar la formacién afectiva
profunda que tendri una influencia determinante en €l conjunto
de su caracter de adulto. El maestro que ha sabido alcanzar la
confianza de sus alumnos y que tiene una conciencia certera de
sus necesidades, puede, ya sea en clase o fuera de las horas de
estudio en los clubs, en las asociaciones o en €l terreno de jue-
gos y actividades diversas, ayudar en gran manera a los mucha-
chos a encontrar respuestas para las multiples interrogaciones
que atormentan el espiritu de los adolescentes. Ayudando a sus
alumnos a satisfacer las propias necesidades en las distintas fa-
ses de crecimiento, a aceptar en el terreno afectivo el mundo en
que viven, a resolver los problemas que les plantea su propia
evolucion o a dejarlos temporalmente en suspenso, puede, de
hecho, liberar su energia y convencerles del valor de los estudios
que preconiza.
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CAPITULO VIII

Algunos problemas particulares
de la segunda ensefianza'®

El primer afio de segunda enseiianza..—En Europa, la edad
de once a doce afios corresponde, para la mayoria de los nifios,
a un cambio en el terreno escolar. Acaba el ciclo del primer
grado, y empieza la ensefianza del segundo. Durara esta tres afios
o mas. Para algunos, en realidad, este periodo que empieza es
tan solo una prolongacidn, tal vez en grado mads elevado, del gé-
nero de trabajo que les es ya familiar: sin embargo, para mu-
chos representa un cambio completo de sus costumbres.

El establecimiento que van a frecuentar desde ahora puede
estar mucho mas alejado de su casa que la escuela primaria;
ellos mismos se hallardn, con mucha frecuencia, separados de
sus compaiieros de la primera infancia; en lugar de estar entre
los de mds edad y mas fuertes del grupo, se veran relegados
entre los més jévenes y los «nuevos»; en vez del profesor 1inico
al que estaban acostumbrados, tendrdn muchos profesores en el
transcurso del dia, sin poder establecer relaciones personales
con ninguno. Los métodos varian de un profesor a otro; la es-
cuela ya no espera del alumno las mismas cosas; toda suerte de
nuevas disciplinas solicitan su esfuerzo. Y este conjunto de fac-
tores representa para el nifio un trastorno mucho mayor de lo
que parece indicar el simple hecho de cambiar de barrio o de
edificio escolar.

Es probable que ningin nifio resista esta prueba sin apren-
si6n y sin experimentar, al menos temporalmente, una especie
de tensién. Incluso los sujetos de once a doce afios mejor equi-
librados vy mas amplios de miras se hallardn algo desorientados
y experimentardn una sensacién de inseguridad. Algunos recha-
zan totalmente, de primera intencién, esta nueva situacién. La
transiciéon puede ser particularmente penosa para aquellos su-
jetos que han sido arrastrados por la ambicién de su maestro

' El presente capitulo se basa en los trabajos de los grupos II y III de
la conferencia.
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o de sus padres, que han aprobado con trabajo su examen de
ingreso y que abordan la nueva experiencia que significa para
ellos los estudios de segundo grado, tras un perfodo mas o me-
nos largo de creciente ansiedad. Por el contrario, aquellos que
no han podido conseguir entrar en el centro en donde sus padres
ambicionaban verles ingresar, encontraran con frecuencia, en la
escuela donde estan relegados, la confirmacién de su sentimiento
de fracaso y de su temor de defraudar las esperanzas fami-
liares.

Estos periodos de transicién pueden ser criticos para los ni-
fios. Las primeras semanas, incluso los primeros dias en la es-
cuela de segunda ensefianza, tienen una influencia determinante
en la actitud del nifio frente a los afios de trabajo que se abren
ante él. Por ello, un maestro inteligente y sensible puede desem-
pefiar un considerable papel para que el cambio le resulte esti-
mulante y no repelente, -sobre todo si se trata de nifios que ex-
perimentan un agudo sentimiento de fracaso por no haber po-
dido ingresar en la escuela deseada. En el caso de aquellos que
han aprobado -a‘ duras penas tras un periodo duro de fatiga y
de - esfuerzo, la tarea del maestro es, tal vez, aiin mas delicada,
va que consiste en adaptar las primeras exigencias de! programa
a las aptitudes reales del sujeto, y tener en cuenta los efectos
profundos y duraderos de la fatiga provocada por el considera-
ble- esfuerzo que acaba de realizar. )

En un ntmero bastante grande de paises europeos, el e€xamen
influye menos para el ingreso en la ensefianza post-primaria que
la-fortuna, las tradiciones familiares o la voluntad de los padres.
En tales condiciones, el primer afio de esta ensefianza tiende a
convertirse. en periodo de prueba, durante el cual el alumno
ha de mostrar si es o no capaz de adaptarse a las nuevas exi-
gencias que se le presenten. A la ansiedad que precede siempre
a un concurso, sucede asi la prueba, 1gualmente penosa y a veces
mas arga, de un periodo de iniciacidn!,

! «De mil alumnos admitidos a consulta en el servicio psicopedagégico del
liceo Claude-Bernard, de Paris, ha podido comprobarse que un 123 por 100
tenia un cociente intelectual ‘inferior a 95, y el 31,6 por 100, un cociente in-
telectual entre 95 y 105. Sin ser muy exigente en el nivel de aptitudes-indis-
pensables para cursar estudios secundarios, estas cifras demuestran que
muchos nifios estan condenados al fracaso». Problémes psychologiques de l'ado-
lescence, informe especialmente redactado para la conferencia por G. Mauco,
director pedagdgico del Cenfro psicopedagdgico Claude-Bernard, Paris. (Este
informe ha sido publicado, véase apéndice IV Db.) .
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No solo a la escuela corresponde ayudar a un nifio a adaptarse
a su nuevo medio. La familia tiene también un papel que des-
empefiar para facilitarle la tarea y explicarle lo que se espera
de él. Desgraciadamente, pocas familias estdn en situacién de
hacerlo sin ser aconsejadas de antemano. Por ello es necesaria
una estrecha colaboracién entre padres y maestros, tanto en es-
tos momentos como en fases anteriores. Lo mejor seria que se
estableciera un contacto pérsonal antes de la fecha de entrada
entre el personal docente y los padres de los nuevos alumnos.
FEfectivamente, son los maestros quienes deben indicar a los pa-
dres la orientacién pedagdgica del centro; ellos también quienes
deben solicitar su ayuda para las cuestiones practicas, como el
equipo, la vigilancia de los deberes y de las lecciones, la disci-
plina, etc. Desde ¢l principio, estos contactos deberian tender
a calmar la inquietud y la preocupacién de los padres y hacerles
considerar a sus hijos como individuos con derechos propios.
Esto dltimo es particularmente importante cuando se trata de
un nifio inteligente, victima de la ambicién o de los deseos frus-
trados de los padres, o también de un nifio poco dotado, hacia
quien los padres manifiestan demasiado claramente su decep-
cién.

La multiplicidad de los maestros y la especializacién de las
materias.—La adaptacién dé los nifios a la escuela de segunda
ensefianza se hace mds dificil por el hecho de que las asignatu-
ras del programa suelen estar repartidas entre numerosos pro-
fesores, especializados en la lengua materna, en idiomas extran-
jeros, en historia, en geografia, en ciencias, en matemaéticas, etc.
Qcurre asi qué un alumno cambia de profesor cada tres cuartos
de hora durante el dia, y no ve a ¢ada uno mas de cinco veces
por semana. Cada cual tendra sus propias exigencias, y todos
ellos, en su trabajo, se encontraran en relacién con méas de dos-
cientos alumnos diferentes. En estas condiciones, el nifio no ten-
dri a nadie a quien confiarse, y si el centro es importante—como
suele ocurrir en la segunda ensefianza—y cuenta con varios cente-
nares de alumnos, de los cuales alguno tendré hasta dieciocho y die-
cinueve aifios, la escuela podra presentarse como una enorme ma-
quina hostil donde nadie tiene tiempo de ocuparse del nifio como
de tal nifio. Para un nifio o una nifia procedentes de la escuela
primaria, donde la mayor parte del dia estaban con un solo maes-
tro, este impersonal caleidoscopio de profesores y de ensefianza
que descubren aquf, este mundo nuevo del que desean desespe-
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radamente formar parte, suele constituir una prueba dificil. Cuan-
do a esto se une el cambio de una escuela cercana a la casa,
en un pueblecito en donde todo el mundo se conoce, a una e€s-
cuela de la ciudad con todo lo que esto significa—viaje, comida
de mediodia tomada fuera de casa, una jornada escolar desme-
suradamente larga—, se puede comprender que, para ciertos ni-
fios, la dificultad de adaptacién sin ayuda exterior se haga insu-
perable,

La segunda ensefianza exige, sin duda, cierta especializacién
de los profesores y de las asignaturas, y esta necesidad se acen-
tila hacia el principio y el final de los estudios. Es igualmente
cierto que la ensefianza de los primeros rudimentos de un idio-
ma extranjero, p. ej., exige una técnica y un estilo que solo puede
hallarse en el especialista que ha recibido la formacién apropia-
da. Sin embargo, la especializacién Hevada al exceso puede pro-
vocar una dispersién del saber, una falta de unién entre las asig-
naturas, la ruptura de toda relacién personal entre el maestro
y €l alumno y, lo que puede ser mdis grave, corre el riesgo de
enfrentar a los nifios con una serie de exigencias rivales y a ve-
ces incluso contradictorias. Este peligro nunca es mas visible
que en la ensefianza de la lengua materna, la cual, por ser justa-
mente €l vehiculo de la ensefianza de todas las asignaturas, es
ensefiada practicamente por todos los profesores. Algunos tole-
rarin el empleo de frases incompletas, las faltas de gramatica y
de “ortografia, las impropiedades y otras tosquedades de estilo,
si el fondo es bueno; otros, dardn importancia a la forma—p. €j.,
para la presentacidn de los resultados de trabajos practicos en
ciencias—, irdn hasta el respeto escrupuloso de ciertas reglas
que los alumnos serdn incapaces de comprender y que aplicaran
mecinicamente y, al mismo tiempo, el profesor encargado de la
ensefianza de la lengua materna se interesara tal vez por la pre-
cisiéon y la sinceridad en el modo de presentar las ideas. Puede
incluso ocurrir en los grandes centros de horario complicado y
donde cada asignatura estd distribuida entre muchos espec.aiis-
tas, que la especializacién de la ensefianza sea tan avanzada que
muchos aspectos de una misma asignatura, diferentes pero es-
trechamente ligados entre si—p. €j., Ja aritmética y el algebra, o
la lengua y la literatura—, sean ensefiados por distintas profe-
sores. Las divergencias que puedan resultar en la ensefianza de una
misma materia no hardn sino aumentar la confusién de los es-
piritus.
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La diferencia de método de un profesor a otro, tanto en lo
que respecta al comportamiento de la clase o la disciplina, como a
las notas que permiten sancionar los esfuerzos de los alumnos,
o bien a la actitud general que de ellos se exige, e incluso en cuanto
al modo en que deben dirigirse a sus profesores, son tal vez mas
frecuentes y mas desorientadoras para los nifios. Un profesor se-
ra distante, sarcastico, exigente; otro, justo pero severo; un tercero,
represivo; un cuarto, amistoso y tolerante; otro mas, débil y va-
cilante.

Es preciso reconocer que es probablemente imposible, incluso
durante los primeros afios de la segunda ensefianza, obtener una
coordinacién completa entre las asignaturas y los profesores. Por
otra parte, cierta diversidad en la manera de abordar los temas
v cierta diferencia de actitud entre los profesores, tienen sus ven-
tajas si no se llevan demasiado lejos. Es preciso que los nifios
v los adolescentes aprendan, antes o después, a encontrarse a
gusto en medio de los distintos grupos y a adaptarse a una serie
de exigencias diversas y a veces contradictorias. No deja de ocu.
trir 'que entre los doce y quince o dieciséis afios, los nifios atra-
viesen un periodo dificil y se vean sujetos a grandes cambios
afectivos; van tomando poco a poco conciencia de su yo, bajo
sus multiples aspectos, dando al mismo tiempo pruebas de mu-
cha inexperiencia, lo cual les hace particularmente maleables y
vulnerables. Por ello puede decirse, en el mejor de los casos, que
un sistema de educacién que deja al nifio entregado a si mismo,
en el mundo impersonal de los especialistas, no hace lo necesario
‘para asegurar al interesado un desarrollo equilibrado de su sen-
tido social, de su afectividad y de su inteligencia; en el peor de
los casos, este sistema agrava la incoherencia de espiritu que ca-
racteriza a tantos adolescentes.

El profesor principal.—En Europa, muchos centros de ense-
flanza—en particular las escuelas secundarias que tienen tras de
si una vieja tradicién y un ntmero de profesores bastante im-
portante en relacién con sus efectivos—han intentado paliar ese
defecto nombrando profesores principales, al menos durante los
primeros estadios, e incluso, con frecuencia, durante todos los es-
tudios de segundo grado. Sin embargo, suele ocurrir que tal ex-
pediente no tenga otro objeto que el de colocar al frente de cada
clase a un profesor especializado que, ademas de su propia asig-
natura, se encargue de ensefiar eventualmente una segunda ma-
teria, Fuera de ello, su misién se reduce con frecuencia a pasar
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lista cada dfz, a redactar los informes y a cuidar del orden de
la clase. En ese caso, hay pocas probabilidades de que conozca
mejor a los treinta alumnos—y a veces mas—de los que es res-
ponsable, que si se limitase a darles simplemente una clase de
historia o de matematicas.

Si se desea que esta férmula del profesor principal contri-
buya de un modo eficaz a la adaptacién de los alumnos del me-
dio escolar, asi como al desarrollo armonioso de los estudios de
segundo grado, serad preciso establecer el papel de este profesor
como verdadero guia responsable del desarrollo del nifio bajo
todos los aspectos. El primer deber de su cargo, y el que mas
tiempo y mis trabajo le llevara, serd el conocer intimamente a
cada uno de sus alumnos y establecer entre ellos y él un clima
de comprensién y de confianza mutua. Habra de ser el principal
agente de unién entre la escuela y los padres y, dentro de los
limites impuestos por la organizacién escolar—que también os-
tentara la mayor flexibilidad posible—, habra de asumir la res-
ponsabilidad de coordinar el conjunto del trabajo de los alum-
nos a su cargo, realizando asi un trabajo de vigilancia general.
Esto no quiere decir que haya de ensefiar él mismo todas las
asignaturas del programa. Por el contrario, deberi, de comiin
acuerdo con los profesores encargados de la ensefianza de las
distintas materias, realizar el plan de trabajo del curso, conciliar
las exigencias de cada cual (sobre todo en lo que respecta a los
deberes y lecciones que se hayan de poner a los alumnos) y tra-
tar de uniformizar entre todos sus colegas los métodos y las re-
glas de la disciplina. El solo tendra a su cargo las cuestiones ge-
nerales en cuanto a la vida del nifio en la escuela y, a tal ti-
tulo, deberd adoptar una actitud situada en mitad del camino
entre el amigo adulto y el pedagogo distante. Hacia él debe vol-
verse el nifio naturalmente si se encuentra apurado en su trabajo
o en la vida, y también es a él a quien sus colegas habran de so-
meter los casos dificiles que todo educador encuentra en las cl_a-
ses que se le confian.

Para que el profesor principal pueda llevar a cabo como es
debido esta tarea de guia, es preciso, al menos durante los pri-
meros afios, que esté en contacto con sus alumnos durante la mi-
tad de la semana y que cada dia los tenga consigo durante unas
horas. Sera, pues, preciso que tenga a su cargo la ensefianza de
dos o tres asignaturas principales del programa. También es de-
seable que disponga de una hora o de un periodo semanal para
ocuparse individualmente de cada caso, p. ej., mientras la clase
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hace cualquier trabajo durante el estudio vigilado. Es también
preciso que pueda tratar en forma util con los padres y que dis-
ponga de algiin tiempo para visitar a las familias o examinar el
caso de tal o cual nifio con sus progenitores 1.

Semejante tarea exige, sin duda, una formacién especial vy,
necesariamente, cualidades personales excepcionales; requiere una
actitud de espiritu hacia los adolescentes jovenes y sus necesi-
dades que no se suele observar en las escuelas de tipo tradicio-
nal. Y sin embargo, si se quiere llegar a reducir en la segunda
ensefianza €l elevado porcentaje de la total falta de éxito o de
los casi fracasos debido a razones de orden intelectual, social o
afectivo, no existe otro medio que el de tratar de descubrir cuan-
to antes las dificultades y aplicarles el tratamiento adecuado 2

! Este sistema ha sido aplicado con mucha prudencia en Francia, en las
clases nuevas; los resultados obtenidos—disminucién notable de los casos
de adaptacién dificil—han sido muy estimulantes. Naturalmente, el sistema
es conocido en muchos otros paises, aunque, por desgracia, se considera
con demasiada frecuencia como expediente administrativo que como un
medio para ayudar a los alumnos a adaptarse mejor a la escuela. Es poco
comun que €l profesor principal se encargue completamente de guiar a los
alumnos en sus dificultades personales; y menos frecuente atin que haya re-
cibido una formacién no solo de profesor especializado en la ensefianza de
tal o cual asignatura, sino de educador o de educadora cuya misién prin-
cipal consiste ¢n ayudar a los adolescentes a instruirse y a desarrollarse.
Siempre que el dnico medio de obtener un puesto de profesor en una es-
cuela secundaria sea la especializacién exhaustiva y que los profesores es-
pecializados nq reciban—o reciban apenas—formacioén pedagdgica propiamen-
te dicha, tal sistema no podri desarrollarse—y es lastima—. {Suele ser mds
facil hallar especialistas que buenos maestros!

2«El analisis de los resultados de una encuesta de sondeo sobre casi cien
mil alumnos de ensefianza primaria en Francia ha demostrado que entre
los nifios de diez a trece afios de edad, solo del 57 por 100 al 65 por 100 de
aquellos alumnos cuyos tests habian demostrado que eran normales intelec-
tualmente, obtenian éxito en la escuela; que del 30 por 100 al 37 por 100
de estos nifios tenian una escolaridad dificil, y del 4 por 100 al 6 por 100,
una mala escolaridad.» G. HEUYER, H. PIERON, Mme. H. PIFRON y A: SAUVY:
Le niveau intellectuel des enfants d'dge scolaire, Paris, Presses Universitaires
de France, 1950. Por otra parte, en un articulo publicado en Enfance (1952,
ntmero 5) y dedicado a la «distribucién de 16s escolares parisinos», R. ZazZo
comprueba (pag. 409) que un 50 por 100 de los alumnos llega al menos
con un afio de retraso a la clase de bachillerato (1.» parte), y el 56 por 100,
a la clase de filosofia. Asimismo, en la ensecfianza primaria, cerca de un
50 por 100 de nifios repite una clase, como media, Los cinco afios de es-
colaridad primaria se hacen en seis, por un 50 por 100 de los nifios. La
proporcién de alummnos que repiten al menos una clase, es de 31,9 por 100
en el liceo scientifico. En el conjunto de las scuole secondari inferiori e
superiori, un 56,2 por 100 de los alumnos repite un afio entero o debe
reemprender el estudio de una asignatura, mientras que solo el 15,7 por 100
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Gran parte de los maestros no parece medir muy bien hasta
qué punto Jos adolescentes que se les confian son aun nifios, in-
cluso a los dieciséis y mas afios, ni ve cémo precisan la com-
prensién y la simpatia de un adulto a quien admiran, pero a quien
sienten relativamente despegado de ellos, ni parece apreciar la
considerable ayuda que puede proporcionar para su desarrollo
completo y armonioso un profesor principal que llegue a cono-
cerlos objetivamente y sin vana sensibleria. Solo la existencia de
un profesor cuyo trabajo consista en conocer al nifio fuera de la
escuela permitira, en ocasiones, obtener los informes clave gra-
cias a los que el cuerpo docente podra comprender las razones
de un aparente capricho o de uno de esos accesos de indisciplina
que se encuentran en el franscurso del desarrollo de cualquier
muchacho.

Sean cuales fueren, sin embargo, las cualidades de un pro-
fesor principal, no puede llevar a cabo su tarea sin la colabora-
cién de sus colegas, y tampoco, por otra parte, pueden estos es-
cudarse en su especialidad ni desentenderse del ambiente gene-
ral del centro en donde ensefian. El personal docente de una es-
cuela no deberia limitarse a encontrarse por los pasillos como
suele ocurrir; habria de estar vinculado por cierta unidad de mi-
ras sobre la educacién y sus objetivos.

Esta unidad de miras no podra, sin embargo, expresarse por
medio de una accién coordinada si cada profesor considera que
su misién se limita a enseflar la propia asignatura, sin referen-
cia alguna a la actuacién de sus colegas. Es evidente que los pro-

de los alumnos se considera con buena escolaridad. La reforma della Scuola,
op. cit., pags., 225, 226,

Segiin J. A. A. Verlinden, del Ministerio de Educacién de Pajses Bajos,
el andlisis de los datos estadisiicos referentes a los afios 1946-1950 en las
escuelas secundarias holandesas de todas la categorias indica que la pro-
porcién de los alumnos adn en la escuela y que han pasado normalmente
de una clase a otra, sin repetir ninguna, es el 67 por 100 después del pri-
mer aiio; el 48 por 100 después de dos aifios; el 35 por 100 después de tres
afos, y solamente el 25 por 100 después de cuatro afios. Al cabo
de cuatro afos de estudios secundarios, el porcentaje medio de alummos
que siguen en la escuela y que han perdido uno o dos afios en sus estu-
dios, es del 33 por 100. Las cifras detalladas varian de un tipo de escuela
a otro; los porcentajes méas elevados, tanto en los alumnos que han repe-
tido clase como para los que no la han repetido, se encuentran en el gym-
nasium y en el liceo.

M4s adelante se verd (Apéndice II) que del 25 por 100 al 27 por 100 de
los alumnos de uno de los colegios cldsicos de Suiza ha fracasado por
una u otra causa, y que en 1942-1945, solo el 47 por 100 de los alumnos pro-
seguird normalmente sus estudios.
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fesores deben de tener frecuentes reuniones para ponerse de acuer-
do, no solo en los principios generales que gobiernan su trabajo
y determinan el ambiente de la escuela, sino también sobre cues-
tiones practicas, tales como el sistema de recompensas y de cas-
tigos, la participacién de los alumnos en la elaboracién y la apli-
cacion del reglamento, la distribucién de los deberes y de las
lecciones, el establecimiento del empleo del tiempo, la coordina-
cién de las materias de ensefianza, la forma de ayudar a los nue-
vos a adaptarse a su medio, etc.

El punto mas importante consiste, sin duda, en la comunica-
cién metddica de todos los elementos de apreciacién recogidos
por cada profesor acerca de sus alumnos. Lo que ocurre con
mucha frecuencia es que en una conversacién cualquiera en la
sala de profesores, entre clase y clase, se evoca al azar tal o cual
caso. Lo mas frecuente es que sea el de los nifios que presentan
dificultades, generalmente de orden disciplinario, o el del alum-
no -particularmente brillante. Muy raras veces se trata de los
otros. Los profesores formulan entonces opiniones que siguen
siendo puramente verbales y de esta forma se hacen, sobre algu-
nos casos aislados, juicios influidos por la indulgencia o la sé-
veridad, totalmente faltos de objetividad y que, a veces, son in-
cluso completamente erréneos; juicios que persiguen a ciertos
nifios durante todos sus estudios. No es extrafio que, por falta
de un examen -atento de todos los factores que entran en juego,
tanto en la escuela como fuera de ella, un nifio que solo presen-
taba al principio sintomas ligeros, facilmente reducibles con un
poco de cuidado y de atencidn, se convierta, por simple negligen-
cia, en un verdadero caso clinico que dependerd del centro psi-
colégico o psicopedagégico!. Sin ser necesariamente causa fre-
cuente y directa de. la delincuencia juvenil, la mala adaptacién
en la escuela contribuye con frecuencia a ella; en cualquier caso,
es un sintoma que debe alarmar y provocar la aplicacién de me-
didas preventivas lo més pronto posible.

La forma en que estd-organizada la mayor parte de los cen-
tros de segunda ensefianza y, hay que reconocerlo, el modo en
que se han formado los maestros (particularmente los especia-
listas, muchos de los cuales no han recibido una verdadera pre-

1 Sobre mil «casos de fracaso» examinados por el Centro Psicopedagé-
gico del liceo Claude-Bernard, de Paris (Francia), un 56,1 por 100 de los
sujetos se han revelado de nivel intelectual suficiente para terminar sus
estudios en condiciones satisfactorias (documento de trabajo ya citado).



El profesor principal 221

paracién para la ensefianza) hacen probablemente imposible el
conocimiento completo y detallado de cada alumno como caso
individual . Por el contrario, es perfectamente posible examinar
sistematica y regularmente si los progresos de cada alumno y su
grado de adaptacion son satisfactorios o si serfa til pensar en
una investigaciéon mas a fondo y en una eventual ayuda. Para ello
no basta con unas consultas a la ligera al final de cada trimes-
tre, ni con un boletin semanal o bimensual en donde el profe-
sor se limita a consignar las notas del alumno para los padres:
De hecho, este boletin es, para la mayor parte de los nifios, la
causa de una ansiedad periddica; tampoco proporciona a los pa-
dres explicaciéon sobre la razén del fracaso o del éxito, y este
boletin, en el que el profesor ve un estimulo para el esfuerzo,
se convierte con mucha frecuencia en una verdadera pesadilla
para el alumno, cuando no es objeto de una indiferencia huraiia.
En las relaciones que puede establecer la escuela con los padres
de los alumnos, ¢l efecto de este carnet escolar representa, tanto
para los padres como para los alumnos, un elemento cuya impor-
tancia es esencial medir. Sin duda, no se trata de disfrazar la
verdad; pero, al menos, hay que asegurarse de que el boletin ejerza
una funcién positiva en el desarrollo de los nifios. .

- Un buen método consiste en examinar regularmente, a fondo,
cada semana, el caso de cierto nimero de alumnos, cinco o seis,
como maximo, procurando que cada expediente sea estudiado.
por turno, al menos una vez por trimestre. Los nifios que plan-
tean problemas particulares habrian de ser objeto de exdmenes
maés frecuentes y dar materia para estudios e informes especiales.
En los casos particularmente dificiles, y cuando no es posible
recurrir a especialistas calificados, convendria que un miembro
del personal de la escuela estableciese contacto estrecho, amis-
toso y confiado con la familia del alumno y considerase con ella.
los medios, para la escuela, de aportar su ayuda a lo que es,
en definitiva, una tarea comun. Conservando durante los estu-
dios del nifio fichas psicolégicas en que se consignen los resul-
tados de esas conversaciones, se llega a constituir un expediente
escolar que no solo permite ayudar y guiar al interesado, sino
que proporciona a cada miembro del personal docente un medio
concreto y eficaz de conocer mejor la funcién de los factores
orécticos en los progresos escolares de los nifios, y elaborar una

1 Este examen individual es posible, en Bélgica, en cada ung de los
trece liceos o ateneos que poseen centro médico-psicopedagégico.
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doctrina pedagdgica comun. El estudio sistemético de problemas
concretos y de casos individuales proporciona al personal docente
més ocasiones que ningin otro método para entenderse y elabo-
rar en comun una politica pedagégica coherente,

El empleo de una escala de apreciacién comunmente aceptada
o de fichas individuales analiticas uniformes, facilita el examen
de los casos individuales y permite ayudar mejor a los sujetos
dificiles o retrasados en el desarrollo y en la adaptacién!. De to-
das formas, procedimientos como éstos s6lo pueden dar buenos
resultados en manos de aquellos educadores en quienes concurran
estas dos condiciones: por una parte, un verdadero amor a la
juventud; por otra, la voluntad bien definida de extender siem-
pre y de profundizar la prospeccién de los problemas del creci-
miento. Desgraciadamente, se encuentra a veces una hostilidad o
una indiferencia latentes hacia los alumnos, que parece expresarse
en los métodos pedagégicos empleados y en la atmésfera misma
de la escuela, la cual, por su parte, se caracteriza por una dis-
ciplina coercitiva y una actitud colectiva de repulsa hacia aque-
llos que no se someten al sistema de normas arbitrariamente
fijadas. En muchas otras escuelas, la actitud adoptada es mads
sencilla, y por otra parte muy cémoda: parece ignorarse que la
adquisicién de conocimientos no es solamente una cuestién de in-
teligencia ni de voluntad de aprender, sino un proceso global que
pone en accidén la personalidad total del nifio.

Fatiga, agotamiento escolar, trabajo en casa, descansos.—Por
la estrecha correlacién que existe entre los diferentes aspectos
de la vida del alumno, conviene analizar de cerca la composicién
de la jornada para equilibrarla mejor, teniendo particularmente
en cuenta las tensiones fisicas, mentales vy afectivas que caracte-
rizan al adolescente en pleno crecimiento. En la mayor parte de
los paises la jornada escolar, incluidas las cortas interrupciones
entre las clases y el recreo de mediodia, llega—y a veces excede—
a unas siete horas, a razon de cinco dias por semana. Ademads, en
la segunda ensefianza y en ocasiones incluso desde los seis o siete
afios, los nifios tienen que hacer todas las tardes una o dos horas
de deberes en casa2 De esta forma, la duracién minima de la

! Véase apéndice I A

?Ciertos pafses han prohibido los deberes y las lecciones de tipo tra.
dicional para los nifios menores de trece afios, reemplazandolos por tra-
bajos dirigidos, colectivos o individuales, de preparacién o de aplicacion,
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semana de trabajo alcanza con frecuencia de treinta y cinco a
cuarenta horas; en ciertos casos llega a las sesenta horas e incluso
mas. Si, como ocurre en muchas escuelas, la ensefianza perma-
nece en un terreno tedrico y abstracto, se ve que llega a pedirse
a un nifio de doce o trece aflos quedarse quieto en un banco y
escuchar sin moverse, durante muchas horas seguidas!, lo que
pocos intelectuales, incluso adultos, tendrian el valor y la volun-
tad de hacer, sin hablar de la capacidad de atencién precisa cuan-
do se piensa que hay que soportar tal régimen durante treinta o
mas semanas al afio.

El que muchos adolescentes, ya que no todos, superen este
régimen, no permite sacar la consecuencia de que sea bueno, y
menos todavia de que sea el mejor posible. Desgraciadamente,
no pueden proponerse investigaciones serias acerca de la dura-
cidn O6ptima de una leccién, ni sobre el equilibrio a mantener
entre el estudio, la creacién y la imitacién a lo largo de la jor-
nada escolar, y tampoco acerca de la mejor utilizacién del tiempo
reservado a la preparacién y al trabajo individual, ni siquiera
sobre los efectos de la fatiga fisica e intelectual en los nifios de
diferentes edades sometidos a métodos escolares distintos 2

Sin embargo, parece haberse alcanzado cierto ntimero de con-
clusiones. Los adolescentes tienen tanta necesidad de reposo co-
mo de actividad; necesitan descansos, momentos de soledad que
puedan utilizar a su antojo, incluso para no hacer nada, as{ como

y por trabajos de caricter menos convencional que el nifio prepara en su
casa. En Bélgica, las autoridades escolares se han ocupado de este pro-
blema, como lo demuestra la circular del 9 de octubre de 1948 del Minis-
terio de Instruccién Publica: «Instrucciones provisionales referentes a la
reforma de la ensefianza media. Generalidades» (Documento A 4). En prin-
cipios andlogos se han inspirado, en Francia, los frabajos dirigidos de las
clases nuevas, a los que se dedican cinco horas sobre treinta aproximada-
mente por semana. (Nouveaux horaires et programmes de Uenseignement du
second dégré, 6.* ed., Paris, Vuibert, 1952.)

! Esto cuando los alumnos tienen solo dos horas de educacién fisica a
la semana y la posibilidad de estirar las piernas entre las clases y durante
el recreo de mediodia.

2 Conviene sefialar aqui el plan de investigaciones instituido por la Uni-
wersidad Harvard para estudiar los efectos del agotamiento escolar en-
tre los alummnos de cuatro escuelas primarias de Florencia. Dos de las
escuelas a que se refiere la encuesta son de tipo tradicional, en tanto que
las otras dos aplican métodos activos; este estudio, que se llevari a cabo
durante bastantes afios, tiene por objeto averiguar, al mismo tiempo, los
efectos de varios regimenes alimenticios y diversos métodos pedagdgicos.
No parece que se haya hecho un estudio cientifico del problema del agota-
miento en la escuela desde A. BINET y V. HENRI (La fatigue intellectuelle,
Paris, Schleicher fréres, 1898).



224  VIII: Problemas particulares de la segunda ensefianza

perfodos de trabajo rigurosamente disciplinado, individual o co-
lectivo. El nifio aprende mejor cuando su interés, motivado, le
impulsa a estudiar; pero, al mismo tiempo, debe aprender el va-
lor del esfuerzo penoso y con frecuencia ingrato, en una empresa
que justifica solamente la esperanza de buenos resultados a pla-
zo més o menos largo. Se reprocha, con razén, a la segunda en-
sefianza el ocuparse del nifio exclusivamente en relacién con la
escuela, v desinteresarse, en cambio, del equilibrio general de su
vida. Las verdades expuestas anteriormente se ignoran tanto den-
tro como fuera de la escuela. No es extrafio, p. ej., que ademas
de su trabajo escolar v de sus preparaciones, el alumno reciba
lecciones particulares de una asignatura en que esta mas flojo,
que aprenda un idioma extranjero suplementario o lecciones de
mausica, o que esté inscrito en una o varias asociaciones. Todos
sus ocios se ven, de esta forma, dirigidos y organizados por los
otros, y ademads, tal vez tengan que llevar a cabo algunos traba-
jos de la casa (lo que es corriente en el caso de las muchachas).
Cierto es que las vacaciones proporcionan un periodo de descan-
so que se acoge con alegria; pero, por razones de orden social,
Ios jévenes se van cada vez mas a los campos de vacaciones, en
donde encuentran distracciones organizadas y dirigidas y donde
se insiste mas sobre las actividades colectivas que sobre el des-
arrollo v la valoracién de las dotes individuales. Igualmente, muy
pocas escuelas se preocupan de mantener €l equilibrio en la vida.
del alumno entre la ensefianza propiamente dicha, los ejercicios
de aplicacién y las actividades creadoras de todas clases—verba-
les, musicales, manuales o sociales—. Es cierto que muchas es-
cuelas incluyen en sus programas clases de musica, de dibujo o
de historia del arte, y trabajos practicos como la carpinteria, et-
cétera, pero estas actividades estan consideradas poco més
o menos como superfluas y son las primeras sacrificadas cuando
se trata de podar un empleo de tiempo, y cuando hay que tener
en cuenta una insuficiencia de personal o de créditos. En el me-
jor de los casos, se suelen ver relegadas a un segundo plano, por-
que no constituyen materia importante de examen. El andlisis de
los empleos de tiempo y de otros documentos de los centros de
segunda ensefianza, en los que se puede hallar el reparto detalla-
do de los horarios segun las asignaturas del programa, muestra
que ¢l dibujo, la musica y los trabajos manuales ocupan cuando
mas cuatro horas (de las cuales dos o tres suelen ser facultati-
vas) en una semana de treinta o treinta y cinco horas. Con fre-
cuencia, el dibujo es la sola forma de expresién de que disponen
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los alumnos fuera de las materias propiamente escolares, para
dar libre curso a sus dotes creadoras, y aun asi, se les suprime
pasado el tercero o cuarto afio. Basta, por otra parte, echar una
ojeada a los programas para observar que, lejos de dejar en li-
bertad la imaginacién, estas clases de dibujo suelen consistir en
estudios de plantas (que no siempre se dibujan del natural, ya
que es general el empleo de reproducciones o fotografias), obje-
tos o reproducciones en yeso de lo clasico, acompafiados de ejer-
cicios de perspectiva, etc. Por el contrario, los métodos aplicados
en Francia en las nuevas clases son mucho més liberales en este
aspecto: durante el primero y segundo afio del segundo grado,
consagran a las actividades creadoras seis horas y media del ho-
rario de clases, a las que se afiaden todavia dos horas de estudio
del medio ambiente; durante €l tercero y el cuarto afio, esta cifra
puede elevarse a diez horas y media en casos especiales y no baja,
en ningtin caso, de las cuatro horas y media .

Sin embargo, la actividad creadora del nifio no se expresa solo
en las artes y en los trabajos manuales; puede y debe tener una
funcién esencial en los estudios literarios y, particularmente, en
el estudio de la lengua materna. En cuanto a las matematicas y
a las ciencias, incluso en los primeros estadios, no estan exentas
de posibilidades creadoras. Las modificaciones afectivas que
acompafian al crecimiento en el adolescente, le incitan, por otra
parte, a construir y a crear tanto como a estudiar y a conocer.
Desgraciadamente, se tiende a ignorar con demasiada frecuencia
que tales deseos constituyen motivos poderosos que dan valor a
una rutina ingrata pero necesaria. Parece, efectivamente, que mu-
chos de nuestros métodos pedagégicos se basan en la idea impli-
cita de que las faenas molestas son buenas como tales; que su
gratuidad les da un valor disciplinario suplementario; y, en lugar
de hacer honor a la peticién perfectamente legitima de los alum-
nos, que desean que la utilidad de los estudios—si no siempre
la utilidad inmediata—les sea manifiesta, los adultos parecen de-
jar creer al adolescente despejado que una buena parte del pro-

' Véase: Nouveaux horaires et programmes de lUenseignement du second
dégré, 62 ed., Parfs, Vuibert, 1952; Piano di Studi per la Scuola Media In-
feriori, Roma, Signorelli, 1949; Ministére de 1'Instruction Publique (Bélgica):
Horaires et programmes des troisiémes, n. d.; Svensk Forfattningssamling,
1950, nam. 60, 13 marzo 1950; Kungl Majcts Kungirelse angdende timplaner
for rikets allmidnna liroverk (Horarios de las escuelas secundarias del Es-
tado); E. Hyia y W. L. WRINKLE: Die Schulen in West Europa, Bad Nau-
heim, Christian, 1953.

waLL.—15
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grama_ ha sido pensada con la secreta intencién de obligarle sin
descanso -a trabajos ingratos.

-Sin_duda; no seria razonable pretender que a los trece o ca-
torce afios, € incluso a los dieciséis o diecisiete, los adolescentes
estén lo suficientemente maduros para organizar por si mismos
su educacién, para- elegir lo que hayan o no hayan de hacer o
para trabajar asiduamente en tareas arduas, sin someterse en
cierta dosis—que vayan d15m1nuyend0 ciertamente—a la discipli-
na impuesta por los' adultos. Sin embargo, no hay que olvidar
que, en resumidas cuentas, la dlsmphna intelectual ha de ser li-
bremente consentida, como todas las demads disciplinas, y debe
justificarse por buenas razones. Los adolescentes tienen derecho
a saber por qué y en qué depende de ellos mismos el que, una
vez suprimida toda coaccién exterior, el fracaso o el éxito corres-
ponda a su esfuerzo.

En este terreno, como en muchos otros, la accién individual
de los profesores—e incluso la accién concertada de todos los
fprofesores de una misma escuela—no basta. La actividad del
alumno en la escuela-y en €l hogar debe ser coordenada y equili-
brada, tanto para el trabajo como para los ocios, de igual modo
que los horarios de clases. Por otra parte, no es posible dar una
regla general cuando se trata de establecer una justa medida en-
tre el trabajo y el descanso, entre el espiritu de iniciativa y la dis-
ciplina, entre la acumulacién de los conocimientos, el aprendizaje
de las técnicas y las actividades creadoras, entre el trabajo co-
lectivo y el trabajo individual, entre la vida social y la soledad.
Por ello, en un barrio acomodado en el que la mayoria de los ni-
fios pertenece a familias cultivadas y goza de gran libertad, con
muchas posibilidades de expresar sus dotes creadoras, los adoles-
centes sacaran, tal vez, mas provecho de un programa de ense-
fianza que insista sobre los aspectos mas dogmaticos de la ins-
trucciéon. Por el contrario, si los alumnos proceden de hogares
en donde no tienen posibilidades para trabajar en paz y donde
no se les estimula para que se cultiven, la escuela tiene que esta-
blecer entonces, tanto en las horas de clase como fuera de ellas,
un plan de actividades mds espontidneas y.mdas creadoras. De to-
das formas, el programa no podria ser - ‘estereotipado; en cada
escuela, los maestros deben tener conciencia de todas fas influen-
cias que actiian en la vida de sus alumnos. Deben buscar el con-
curso de los padres, organizar actividades periescolares e insti-
tuir, en caso preciso, un régimen de estudios vigilados para dar
a sus alumnos todas las ventajas que favorezcan la expansion



Exdmenes 227

completa de su personalidad. Solo cuando las escuelas—y parti-
cularmente los centros de segunda ensefianza—hayan conocido,
tanto 'de hecho como en teoria, que por lo menos una parte de
su misidén consiste en poner remedio, cuando sea posible, a las
deficiencias de la familia y del medio en que viven los nifios, ha-
bremos instaurado realmente la igualdad de todos ante la ins-
truccién, y garantizado a cada individuo el derecho a la plena
expansion de su personalidad.

Lejos de nosotros la idea de que el educador deba inmiscuir-
se constantemente en la vida privada de sus alumnos, o que haya
de sustituir a los padres. Menos todavia que pueda reivindicar
poderes dictatoriales en €l terreno que sea. Lo que queremos de-
cir es solo que la educacién del adolescente forma un todo y como
tal ha de ser considerada. Los que se dedican a la ensefianza tie-
nen el deber de comprender la totalidad de las necesidades de sus
alumnos y ganar la confianza de los padres en el cumplimiento
de una tarea que es, de hecho, una tarea comun. Si se les escapa
un factor cualquiera, si no tienen conciencia de la necesidad de
revisar constantemente programas y métodos, les quedaran pocas
oportunidades de eliminar el 30 por 100 de fracasos y de pérdi-
das que agobian a la segunda ensefianza. Si no se ponen al ser-
vicio de un ideal de educacién coherente, tampoco podrian asegu-
rarse la confianza activa de los alumnos, ni establecer con los
padres las relaciones fecundas necesarias para enriquecer la apor-
tacién de la escuela a la vida de la colectividad.

Exdmenes !—Entre los obstaculos principales que impiden a
la segunda ensefianza responder al mismo tiempo a las necesida-
des de cada alumno y a las de una sociedad en transformacién,
conviene citar el sistema de examenes actualmente en vigor en
la mayor parte de los paises europeos. Los estudios que se em-
prendieron entre 1932 y 1938 por el International Examinations
Enquiry?, han hecho resaltar las numerosas criticas que pueden

Lo que sigue estd ampliamente inspirado en un documento preparado
para la Conferencia por A. E. Peel (R. U.) acerca de la «Funcién de los
examenes exteriores en el sistema de ensefianza». .

2 International Examinations Enquiry (Carnegie Corporation and Foun-
dation and Teachers College, Columbia University); P. MONRoE (direc. de ed.;)
Conference on examinations I1I, New York Teachers College, Columbia, 1935;
P. Hartoc v E. C. RHODES: An Examination of Examinations, Londres, Mac-
millan and Co., 1936; P. HartoG, E. C. RHODES y C BURTS: The Marks of Exa-
miners, Londres, Macmillan and Co., 1936; C. W. VALENTINE: T%e Reliability
of examinations, Londres, 1936. Véase también The School avid Examination-
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hacerse de todos los exdmenes, como medio de apreciar con exac-
titud el nivel de conocimientos adquiridos, de valorar el resulta-
do de la ensefianza recibida y de descubrir las probabilidades de
éxito de un sujeto dado, aunque solo fuera en el terreno relativa-
mente restringido de la ensefianza universitaria. Ademas—y este
€s un reproche mas grave—, como los examenes han de seguir, ge-
neralmente, un programa de estudios, propenden a determinar
este programa y a dirigir la ensefianza, el trabajo en casa, a
los alumnos y al profesor. Todo lo que no sea materia de exa-
men tiende a ser descuidado o relegado a segundo término. El
profesor se ve tentado a atenerse al conocimiento de los hechos
mas precisos en perjuicio de aspiraciones mas amplias; se siente,
ademas, facilmente llevado a ocuparse sobre todo de los alumnos
mas inteligentes, y deja a los que tienen menos probabilidades
de éxito que salgan del paso como puedan.

Después del International Examinations Enquiry, las distin-
tas técnicas de examen han sido objeto de muchas investigacio-
nes y casi todos los tribunales oficiales! han realizado progresos
notables en la mayor parte de los paises de Europa, en cuanto a
la eleccién de las pruebas y, al mismo tiempo, en lo que respecta
a los procedimientos de correccién. Las investigaciones tienden
igualmente a determinar qué valor de prediccién puede atribuir-
se a tal o cual examen 2

A pesar de las numerosas imperfecciones, muchas de las cua-

System of Finland, Helsinki, 1939; The Finland Examinations Enquirye The
Matriculation Examination in Finland, Helsinki Suomalaisen Kirjallisuuden
Seuran Kirjapainon Oy, 1940; C. W. VALENTINE: Examinations and the Exa-
minee, Birmingham, The Birmingham Printers, 1938.

! Véase principalmente: P, HaARTOG et al.: The Marking of English Essays,
Londres, University of London Press, 1936; P. B. BALLARD: The New Examiner,
Londres, University of London Press, 1923; G. H. THoMSON v S. BAILEs («The
Reliability of Essay Marks»): Forum of Education, 1926; B. M. D. Cast («The
Efficiency of Different Methods of Marking English Composition»): Brit.
J. Ed. Psych., vol. IX, 32 parte, y vol. X, 1.* parte; R. L. Morrisox v P. E.
VERNON: «A New Method of Marking English Composition», Brit. J. Ed.
Psych., vol. XI, 11* parte.

2Véase principalmente: E. M. WiLLiaMs: «The Value of Higher School
Certificate Results in Predicting Performance in First Year University Exa-
minations», Brit. J. Ed. Psych., vol. XX, 2. parte, 1950; R. R. DALE: «Prog-
nostic Value of the University Entrance Examination», Brit, J. Ed. Psych.,
wol, XXII, 2 parte, 1952; H. HIMMELWEIT: «Student Selection», Brit. J.
Soc., dic. 1950, marzo 1951; Scottish Council for Research in Education:
Prognostic Value of University Entrance Examination in Scotland, Londres,
University of London Press, 1937; A. voN WAYENBERGHE: «Quelle est la va-
leur prédictive d'un test de connaissance appliquée a l'entrée de l'enseigne-
ment moyen?», R. Belge Psych. Péd., 1951.
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les son inevitables, las formas modernas de examen atribuyen
desde ahora mas importancia a la cultura que a los conocimientos
almacenados 1.

Sin embargo, por razones numerosas que no tienen mucho
que ver con las técnicas empleadas, y sobre las que los centros
de ensefianza, las autoridades académicas y los tribunales solo
tienen posibilidades limitadas de accidén directa, los exdmenes si-
guen haciendo pesar cierta sujecién sobre la ensefianza de segun-
do grado y, mas particularmente, sobre la ensefanza de tipo cla-
sico. El problema resulta, en gran parte, de la ambigiiedad de 1a
prueba, que tiene como fin, al mismo tiempo, apreciar la aptitud
del candidato para entrar en la Universidad o en un centro supe-
rior de formacién profesional, y valorar el provecho que haya
podido sacar de una educacién de segundo grado durante cuatro
afios, cinco o mds atn. En todos los paises de Europa y en todas
las profesiones se ha tendido, desde la mitad de siglo XIX, a
mostrarse cada vez mdas severos en cuanto al nivel de ensefianza
que prepara a las profesiones y a las condiciones de acceso a esta
ensefianza. Lo que es mas grave: cada profesién, inspirandose
por cuenta propia en teorias pedagdgicas que se habian someti-
do a un control experimental, ha pretendido establecer la lista de
materias para estudiar, los niveles a alcanzar e incluso los pro-
gramas a seguir2. Los centros de segundo grado han tenido que
hacer frente, por ello, a todo un conjunto de exigencias dificilmen-
te compatibles entre si, v se ha llegado a una situacién tal que,
queriendo presentarse simultdneamente a varios concursos con
programas distintos, los alumnos mejores corren el riesgo del
agotamiento, del fracaso o—cuando menos—de un fantistico des:
pilfarro de su esfuerzo. Aunque a veces se haya intentado crear,
junto al examen de ingreso en la Universidad o en los centros su-
periores de formacién profesional, una especie de certificado de
estudios de segundo grado mdas general, destinado a responder a
las necesidades de los alumnos que no piensan hacer estudios mas

! Consiiltense, p. ej., los diversos informés del Secondary School Exa-
mination Council (Reino Unido, Ministerio de Educacién).

Desde 1946, la reforma de los exdmenes de la segunda ensefianza ha
sido realizada o estd en estudio en los siguientes paises: Austria, Bélgica,
Dinamarca, Espafia, Finlandia, Francia, Ttalia, Reino Unido, Suecia y Yu
goslavia.

2El Ministério de Educacién de! Reino Unido ha juzgado necesario pu
blicar un folleto acerca de las condiciones de acceso a las distintas profe
siones: Professional Bodizs Requirements in Terms of - the General Certifi-
cate of Education, H. M. s. 0., 1950.



230  VIII: Problemas particulares de la segunda ensefianza

avanzados, tales tentativas han resultado vanas. En efecto, el ni-
vel de uno de los dos exdmenes—en general, €l examen de ingreso
en la Universidad—ha sido considerado como superior al del
otro, y el diploma correspondiente ha acabado por exigirse en
todas partes, para fines que no tienen relacién con aquellos para
los que fue creado. Las Universidades y las agrupaciones profe-
sionales insisten, ademds, en conocer, por medio de las mencio-
nes, el puesto de admisién aproximado de los candidatos. El titu-
lo de fin de estudios—que generalmente estd concebido con un
espiritu mas liberal que el examen de ingreso en la Universidad—
solo permite, pues, obtener un titulo inferior, no simplemente
distinto al otro, y el caracter de competicién de la prueba se acen-
thia, con consecuencias siempre graves y, en ocasiones, funestas.

Aunque estos reproches—y algunos otros igualmente serios—
puedan ser dirigidos con todo derecho a los examenes, los educa-
dores estiman, en general, que al sancionar estos el final de los
estudios, no dejan de ofrecer cierta utilidad para los alumnos,
para los maestros y para toda la colectividad. El examen asigna,
efectivamente, un fin determinado al trabajo, estimula el esfuer-
zo y permite fijar cierto nivel a alcanzar. Bien concebido y orga-
nizado en el exterior por un organismo apropiado, puede desarro-
Ilarsé en condiciones de imparcialidad y objetividad reconocidas
por todos, v ofrece asi a los centros de ensefianza el medio de
comparar—en ciertos aspectos, por lo menos—Ilos resultados que
han obtenido. Por otra parte, la industria y el comercio no po-
drian prescindir de un diploma con validez en toda la extensién
del territorio nacional, expedido con el sello de organismos tales
como las Universidades. Menos cierto es el valor del examen co-
mo tinico medio de apreciar la aptitud de los candidatos para
emprender estudios universitarios o para recibir una formacién
profesional; para juzgar convenientemente esta actitud, es nece-
sario, evidentemente, recurrir a otra forma de seleccién elabora-
da dentro de la misma escuela y que permita tener €n cuenta ne
solo los conocimientos adquirides por el alumno, sino también
su aplicacién, su caracter, su personalidad y todo ese conjunto
de imponderables que predisponen a un sujeto a emprender una
profesién determinada. Cuando la misién de formular este juicio
esta repartida entre las escuelas y universidades o los organis-
mos profesionales interesados, resulta, al parecer, una mayor li-
bertad de accién para las primeras y una mejor seleccién para
las otras. Sobre tal principio descansan los examenes interiores,
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conocidos respectivamente con el nombre de Abitur en Alemama
y dé Maturité en Suizal.

Los examenes de fin de estudios, igual que los de ingreso en
la Universidad, dejan, sin embargo, mucho 'que desear. Desde la
guerra muchos paises han tratado de dar flexibilidad al sistema
y dejar mds libertad a los candidatos en lo que se refiere a la
eleccién de las materias y las posibles opciones. Casi en todas
partes, la combinacién de las lenguas clasicas con las matemati-
cas ha dejado de constituir la principal o incluso la tnica férmula
admitida. En Francia, p. ej., se prevé una reforma que anadi-
ria a las categorias tradicionales un bachillerato de ciencias hu-
manas y econdémicas y un bachillerato de ensefianza moderna.
En el Reino Unido, la idea de un examen que comprenda un na-
mero limitado de combinaciones obligatorias de asignaturas y de
pruebas reunidas en una sola vez cede terreno en favor de un
examen general de fin de estudios, sancionado por un diploma én

! Naturalmente, este principio se aplica también en América en las es-
cuelas conocidas con el nombre de school of the eight year study. La idea
matriz es que la aptitud de un alumno para ingresar en la Universidad
debe ser apreciada tanto por el trabajo que ha realizado durante el wlti-
mo afno de escuela y por los resultados de los exdmenes trimestrales y de
las composiciones efectuadas en el transcurso de ese afio, como por las
pruebas de madurez que se realizan' al final del curso: Estas comprenden
un .examen escrito y otro oral, y se celebran ante.un tribunal .compuestp
por profesores de la escuela. Este sistema tiene ‘'muchas ventajas con reéla-
cién al que se basa exclusivamente en los resultados ‘de un examen exterlor
que ha de realizar el candidato’ al acabar el afio, qué . juzga su aptitud.para
los estudios -superiores. -Sin embargo, axin es- bastante imperfecto y:.no per-
mite, al parecer, dar la importancia. requerida a la, personalidad.de].alum-
ho ni tampoco a las In’OdlflCaCIOl’leS ‘que hayan podido realizarse en"su ca-
racter, sus intéreses y sus ideas geherales durante el periodo que va desde
la mitad hasta el final de la adolescencia. Recientemente, se han experi-
mentado con estudiantes que deseaban prepararse para profesiones tales
como dentista, profesor g médico, métodos de seleccién en los que intervie-
nen a la vez tests normalizados acerca del razonamiento y la inteligencia,
tests llamados de interés, entrevisias -cuidadpsamente preparadas, el.expe-
diente escolar con las apreciaciones de los profesores,. etc. Estas_ pruebas
han -dado resultados prometedores.  Si se considera que ‘Ia entrada en la
Universidad marca una efapa 1mportante én la ‘orientacidh profesional de
la. minoria intelectual del pafs, y deierniina, en consecuencia, cudles son
los. llamados a formar parte de los medios mas inﬂuyentes parece .ser
que valdria la pena estimular por todos los medios, ‘en afos futuros, las
investigacionés sobre este problema. (Véase G. E. R: BURROUGHS: The Se-
lection of Students for Teaching, tésis de Ph. D., 1951, University of Bir:
mingham Library;-H. HIMMELWEIT: «Student Seleotion», Brit. J. Soc., dic.
1950-marzo 1951; E. A. PeeL y.B..G. R. MooRre: «Selection for Dentistry»,
Occupational Psychologyl 1951 y Conference of British Universities on Stu-
dent Selection, 1952.
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que habria de figurar el detalle de las prucbas efectuadas con
éxito en el nivel normal y en el superior. Igualmente, se tiende
cada vez méds a dejar que los centros de ensefianza elijan sus
programas; este es el caso sobre todo de Bélgica, Italia y el
Reino Unido.

Sin embargo, queda por resolver la educacién del cuerpo do-
cente y del publico para llegar a eliminar de los exdmenes los
efectos nocivos del espiritu de competicién y hacer reconocer, en
el momento de la apreciacién final de los progresos de un nifio,
la importancia que conviene conceder a multiples factores de edu-
cacién y de caricter que necesariamente escapan a la atencién
del examinador, En efecto, por muy liberal que sea el examen,
por muy bien concebida que esté su férmula, el sistema continua-
ra ejerciendo una influencia nefasta sobre la ensefianza y perju-
dicando la salud mental de los alumnos en tanto que el hecho de
salir bien o de fracasar en una prueba critica se considere como
el suceso capital de la carrera escolar; la inquietud de los padres
y de los maestros se comunica, efectivamente, con gran facilidad
a los nifios mismos, y, desde los quince a los diecisiete o dieciocho
afios, los muchachos y muchachas estin mal equipados psicols-
gicamente para hacer frente a las inquietudes de los adultos o
para juzgarse de forma objetiva. Si las personas mayores se con-
vencieran de que los examenes son exclusivamente un medio de
orientacién y de apreciacién y no una especie de carrera de obs-
tdculos, y si, por otra parte, se desplegasen todos los esfuerzos
para asociar ese método de apreciacién a otros que permitieran
tener en cuenta todos los elementos por los que se traduce el des-
arrollo de la personalidad, el sistema de exdmenes c¢onservaria
sus ventajas y desaparecerian los efectos perjudiciales que, desde
hace veinte afios, han provocado los ataques de que han sido ob-
jeto.

La competicién.—Entre las dificultades imputables al sistema
de exdmenes exteriores, la mayoria tiene su profunda raiz en la
organizacion misma de la ensefianza. Desde el momento en que
entra en un centro de segunda ensefianza, el nifio se encuentra
con frecuencia aprisionado en un sistema donde imperan el espi-
ritu de competicién y el individualismo; donde todo gira en tor-
no a las notas, a los puestos, al cuadro de honor y a los exdme-
nes, a los que el alumno es sometido periédicamente. Los resul-
tados 'que obtiene no son apreciados en relacién con el esfuerzo
que ha realizado y no tienen como objeto indicarle por qué me-
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dios y en qué puntos podria perfeccionarse. Solo tienen sentido
relacionados ¢on los que obtienen sus condiscipulos. Por muy
concienzudo que sea el profesor, su forma de poner las notas es
necesariamente subjetiva e incierta, por no decir engafiadora, ya
que ocurre con frecuencia que las notas est4n desprovistas de
toda significacién, incluso relatival. Tal sistema favorece inevi-
tablemente las actitudes egocéntricas y—sobre todo cuando pa-
dres y maestros conceden mucha importancia a las notas—tiene
como resultado incitar a los nifios a copiar o a ayudarse, tnico
medio que les queda de cooperar. En toda clase en donde reina
este espiritu de competicién, siempre son los mismos cuatro o
cinco alumnos los que estdn en cabeza; los otros, sabiendo que
no pueden vencer a los mds fuertes, descuidan el esfuerzo o se
desaniman. Si, por otra parte, una solicitud o una vanidad mal

! Puede ser instructivo para el maestro calcular, con avuda de un ma-
nual elemental de estadfistica (como €l de A. GARRETT: Statistics in Psycl.o-
logy and Education, Londres, Longmans Green and Co., 1942), la mediana
v la desviacidon tipica de las notas atribuidas por si mismo y por sus co-
legas. Comprobari lo siguiente: a) grandes fluctuaciones en las medianas
correspondientes a las distintas asignaturas; b) variaciones sensibles en la
escala de anotaciones empleada y en las curvas de distribucién correspon-
dientes a estas anotaciones. Si lleva méas lejos su estudio e investiga cémo
contribuyen las distintas series de notas y la determinacién de la mediana
a establecer la clasificacién general, comprobari que cuanto mayor es la
dispersién en una serie, mds influencia tendridn las notas de esta sobre
el puesto final, tal como resulla de la suma aritmética de las notas. Se
ve que al basarse en la suma de las notas obtenidas en los exdmenes de
fin de trimestre, como suele ocurrir para orientar hacia una materia de-
terminada a los alumnos, clertas asignaturas (p. ej., las matematicas u otras
para las quec la dispersién es considerable), gozan de una preponderancia
que nada tiene que ver con su importancia intrinseca. La dificultad pro-
cede, en gran parte, de un concepto erréneo de la medida en lo que se
refiere a la educacién. Se suele creer que la nota 6 sobre 10 tiene un sig-
nificadc absoluto que nunca varia, y se tiende a olvidar que si bien el
centimetro v la pulgada pueden definirse en forma precisa de acuerdo con
un patrén inveriable y universal, la unica referencia de una nota de ma-
tematicas, de historia, de dibujo o de composicién es ]la nocién momen-
tanea que el maestro tiene de lo bueno, lo regular y lo malo. Para que
los métodos de medida en materia de educacidn posean una objetividad
apreciable, es preciso, ante todo: a) estar seguro de que el test empleado
es fiel, es decir, que aplicado en determinadas condiciones dard siempre
los mismos resultados, y b) disponer de baremos que sirvan para deter-
minados grupos, como los que forman, p. ej., nifios de la misma edad
puestos en situaciones claramente definidas. Ahora bien: ni una ni otra
condicién se cumplen habitualmente, ni siquiera de lejos, en las clases or-
dinarias (véase también apéndice I A). Cf. O. DEcroLy y R. BUYSE: Introduc-
tion a la pédagogie quantitative, Bruselas, Lamertin, 1925; G. MIALARET: L'édu-
cateur et la méthode des tests, Paris, Ed. du Scarabée, 1953.
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empleada 1lleva a los padres a proferir constantemente -amenazas
o reproches acerca de las malas notas y a basarse en ellas para
repartir premios y castigos en casa, tal comportamiento puede
acarrear graves consecuencias para el adolescente e influir, no
solo en su actitud en relacién con el trabajo escolar, sino también
sobre la conciencia que se forma de si mismo en este estadio del
desarrollo de la personalidad. El éxito es el mejor de los estimu-
lantes. Ahora bien: la competicién escolar solo ofrece verdade-
ras probabilidades de éxito a los alumnos mejor dotados, en tan-
to que los otros no llegan a brillar sino en muy raras ocasiones
vy a intervalos irregulares.

Con el sistema de las notas se corre el riesgo, por otro lado,
de no poner de relieve los verdaderos elementos del progreso. En
efecto, los adolescentes no tienen otra norma para juzgar y me-
dir sus propios progresos que la opinién de sus maestros.. Asi,
pues, la mayoria intenta normalmente hacer lo que cree que agra-
dara al profesor. Si, p. ej., lo que cuenta en las notas de unas
preguntas de historia es la exactitud de las fechas y de los he-
chos, el alumno concentrara su esfuerzo en las fechas.y en los
hechos; si la ortografia, la puntuacién y la correccién gramatical
-se tienen primordialmente en cuenta en una redaccién, los alum-
nos descuidardn todos los demds aspectos del trabajo en su len-
gua materna. Todo sistema de competicién de notas tiende, de
esta forma, a estimular la uniformidad y a favorecer los aspectos
mas o menos formalistas a expensas de méritos cualitativos mas
sutiles y de la originalidad de espiritu.

Se puede objetar, naturalmente, que las notas tienen la ven-
taja de proporcionar al alumno, lo mismo que al profesor, un
meédio de medir los progresos obtenidos, y que estimulan el es-
fuerzo. La valoracién periédica de los resultados obtenidos cons-
tituye, realmente, un estimulo necesario. Fl nadador lanza de
cuando en cuando una ojeada por encima del hombro hacia la
costa, para medir la distancia recorrida. Pero se puede llegar al
mismo resultado tomando como base de apreciacién del esfuer-
zo realizado, y por medida del éxito de cada cual, no las compa-
raciones entre alumnos, sino comparaciones entre el nivel actual
y el nivel anterior de cada cual. Tal sistema es, naturalmente, mas
dificil de aphcar que una escala arbitraria de notas, en el senti-
do de que exige un conocimiento mds profundo de cada nifio y
una observacién mas penetrante de sus esfuerzos; p. €j., obliga
al profesor a charlar, de cuando en cuando, con cada alumno acer-
ca de las cualidades y las debilidades que habitualmente caracte-
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rizan su trabajo, en tal o cual asignatura: a aconsejarle sobre
el modo en que podria perfeccionarse, y a decirle sobre qué pun-
tos deberia concentrar su esfuerzo. Asimismo, requiere ciertas mo-
dificaciones en la presentacidon de los boletines destinados a los
padres, teniendo que acostumbrar a estos a otorgar menos valor
a las notas o, cuando menos, a comprender su valor relativo. Una
concepcién tal no exige, por otra parte, €l abandono de marcas
exteriores que indiquen los niveles que hayan de ser alcanzados.
Sj se usan con prudencia, de forma que los alumnos se sientan
incitados a obrar lo mejor que puedan, este sistema de sefala-
miento de puntos tiene el mérito de indicar a los nifios en qué
medida se acercan al nivel deseado, y reforzar, en cada etapa, su
confianza en si mismos, ayudandoles a percibir con mas claridad
las relaciones que existen entre las aptitudes, el esfuerzo y el éxi-
to. Un paralelo con los deportes podria encajar aqui; ya se trate
de saltos de longitud, o de altura o de carreras a pie, el nifio—chi-
co o chica—estd en situacién de darse cuenta, en cualquier mo-
mento, de los progresos que va alcanzando; puede comparar los
resultados que obtiene con los que habia obtenido anteriormente
y con las metas que ha de alcanzar; hasta cierto punto, puede
mejorar sus marcas, gracias a esfuerzos continuados. En el terre-
no de los deportes es raro, por otra parte, que los éxitos alcan-
zados por el nifio sean verdaderamente tomados en serio por los
padres o por los maestros: todo el mundo comprende, como es
légico, que las diferencias fisicas entre individuos hacen inevita-
ble que los resultados sean distintos.

La disciplina.—Un sistema basado en la comparacién de los
esfuerzos y los resultados actuales con los esfuerzos y los resul-
tados anteriores tiene pocas probabilidades de dar fruto en una
escuela en que los alumnos se vean sometidos a fla arbitrariedad
de los adultos, Su_eficacia estd estrechamente unida al clima ge-
neral que rodea la educacién de los adolescentes, y no solo de-
pende de la escuela, sino también del concurso que esta pueda
hallar en las familias. Asi, desde los once afios a los dieciséis o
diecisiete, chicos y chicas tienden a mostrarse de cuando en
cuando turbulentos, caprichosos, agresivos e inestables; estas ac-
titudes, por otra parte; no solo son normales en ciertos estadios
del crecimiento; parecen incluso ejercer una funcién esencial en
el proceso complejo de la formacién de la personalidad. Siendo
asi, la solucién mds cémoda para el adulto, es, en muchos aspec-
tos, reprimir con més o menos rigor las manifestaciones de inde-
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pendencia y mantenerlas de esta forma dentro de los limites com-
patibles con su propia tranquilidad. Cuando una actitud repre-
siva semejante no se matiza de hostilidad ni de sadismo, no pue-
de, al parecer, perjudicar mucho. Sin embargo, tampoco pre-
senta caracteres constructivos: no ayuda para nada al desarrollo
de la autodisciplina y del dominio de si mismo en el nifio: al
reprimir sus ientativas, con frecuencia torpes, de afirmacién de
si mismo, corre el riesgo de perjudicar el desarrollo de su in-
dependencia de espiritu y de pensamiento; no le permite acos-
tumbrarse a tomar poco a poco responsabilidades; le anima a ha-
cer solo lo que le exigen aquellos que mantienen la autoridad y a
no trabajar sino cuando se le vigila. Es facil comprender cémo,
en esas condiciones, €l antagonismo hacia la autoridad puede de-
generar en un antagonismo generalizado que se aferra a cuanto
parece desear la autoridad, sea bueno o malo.

Por otra parte, un exceso de libertad puede abrumar a seres
cuya personalidad no estd atn formada. Los adolescentes reco-
nocen de grado que existen cosas que hay que obligarles a hacer,
al menos durante algiin tiempo; y si no existe ninguna obliga-
cién en su vida, ocurrirda con frecuencia que se muestren ansio-
sos, atormentados y que reprochen a los mayores no haber tenido
suficiente firmeza para con ellos. Solo si el personal docente esta
movido a la vez por el respeto de la personalidad naciente de cada
adolescente y por la idea de que es preciso delegar en los alum-
nos una parte cada vez mayor de responsabilidades, primero en
Jlo que se refiere a su trabajo y a su conducta y luego en lo que
se refiere a la conducta de alumnos mds jévenes, conseguird la
escuela despertar en todos una verdadera disciplina y verdaderas
actitudes sociales.

Practicamente, todo depende de la forma en que se haya con-
cebido la educacién primera del nifio, del modo en que se haya
habituado a comportarse con la autoridad durante sus éstudios
primarios y de la atmdsfera del hogar de que procede. Dentro de
estos Iimites, es tarea del personal docente formular las reglas
a las que crea indispensable que el nifio haya de someterse, en
interés mismo de la colectividad escolar de que forma parte. Es-
tas reglas no necesitan ser tan numerosas como generalmente se
supone; ain mas, es ficil explicarlas a los interesados y justifi-
carlas a sus ojos. Mas alld de ellas, queda aiin lo que pudiera
llamarse la moral de las relaciones humanas (consideracién hacia
el préjimo, cortesia, fuerza, honradez) y la disciplina interior.
Discutiendo, sacando partido de las lecciones de la experiencia,
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estableciendo una especie de pacto entre profesores y alumnos,
recurriendo a consejos de clase o a consejos de escuela, o a pro-
cedimientos menos solemnes, se puede conseguir que los alum-
nos se adhieran a un cédigo a cuya elaboracién habran contri-
buido ellos mismos.

Un sistema en el cual cada uno participa en el gobierno de
todos, es la imagen misma de la democracia; su aplicacién mo-
difica por completo las relaciones entre nifios y adultos, hasta el
punto de que a estos mismos, en lo sucesivo, se les considera
como unidos por un pacto aceptado por todos, y cada nifio se ve
en la obligacién de pensar por si mismo y asumir una parte cada
vez mayor de responsabilidad. El respeto debido a la experien-
cia o al juicio se reconoce siempre. Sin embargo, la tnica difi-
cultad consiste en que la aplicacidén de tal sistema de disciplina,
mas experimental y progresivo que estitico o impuesto por el
adulto, exige de los miembros del personal, no solo cualidades
de penetracién y de juicio que les permitan seguir de cerca la
evolucién psicolégica de sus alumnos, sino también cierta pacien-
cia hacia la falta de madurez y una seguridad personal suficiente
para dejar que los jévenes aprendan por medio de la experiencia.

En lo esencial, cabe aplicar los mismos principios—variando
ciertos matices—en la educacién de nifios muy pequeiios. En efec-
to, el joven ser saca mucho méis provecho de sus propios fraca-
sos y de sus éxitos que de los preceptos que le son inculcados.
Asi, pues, el adulto ha de dejar, a aquellos que le sean confiados,
rozar los peligros, y no debe intervenir mas que para impedir la
catastrofe. La disciplina estd muchas veces dictada, en el caso
de los adolescentes, por un deseo de tutela excesivo; de esta for-
ma, llega a evitar toda experiencia y a apartar todo peligro; por
el contrario, puede ser demasiado débil y no ofrecer garantia efi-
caz contra los peligros reales que la juventud no esta todavia en
condiciones de afrontar. La dificultad reside en el hecho de que
si los adultos saben apreciar los peligros, generalmente de orden
fisico, a los que estdn expuestos los nifios, tienden a proyectar
sus miedos, sus inquietudes y sus conflictos en el mundo mas
dificilmente asequible de la adolescencia.

Castigos corporales.—Apenas es preciso indicar que los casti-
gos corporales no tienen lugar en una concepcién de la disciplina
que descansa en el hecho de animar el esfuerzo y en la confianza
en el éxito, en ¢l respeto mutuo y la comprensién entre maestros
y alumnos y en el paso progresivo a la autodisciplina. A causa
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de la opinién que a este respecto profesan muchos maestros en
ejercicio!, conviene decir, sin embargo, unas palabras sobre ello,
Es probable que; para la mayor parte de los nifios normales y
para los muchachos adolescentes, el castigo corporal, siempre
que se emplee con moderacién y humanamente, no tenga conse-
cuencias psicolégicas -directa y manifiestamente nocivas. En mu-
chos casos parece alcanzar su objetivo, que es el de prevenir las
infracciones de la-disciplina por un método rapido y eficaz. Son
muchos los nifios que, entre un castigo que les prive de muchas
horas de juego al aire libre y un sufrimiento fisico de corta du-
racidn, elegirian este tltimo. Por otra parte, los efectos de toda
forma de castigo infligida a nifios o a adolescentes dependen mu-
cho mas de las relaciones que existen entre estos y el mundo de
los adultos, que de la naturaleza del castigo; todo lo que pueda
revelar un sarcasmo de hostilidad encubierta hara con frecuencia
mas dafio que una paliza administrada por el padre o €l maestro,
cuyo afecto no puede el nifio poner en duda.

Sin embargo, en ciertos casos, y mas particularmente cuando
se trata de adolescentes, el castigo corporal puede tener efectos
nefastos; puede hacer nacer sentimientos sado-masoquistas tan-
to en el que lo sufre como en los que lo presencian. Infligido
por un maestro mas o menos neurético, el castigo fisico puede
convertirse en una verdadera manifestaciéon de brutalidad, y exis-
te el grave peligro de que el miedo que causa, el espectaculo de
una agresién abierta de adulto y la diversién mezclada al terror
de los alumnos produzcan, al menos en algunos, el desarrollo
de sentimientos masoquistas de caracter netamente patolégico.
Hay que hacer notar que en la época de la pubertad la vida
afectiva del adolescente, chico o chica, estd mal equilibrada,
y las relaciones complejas que unen el instinto de agresividad
al instinto sexual pueden facilmente desviarse en forma dura-
dera. En la pubertad, la muchacha corre el peligro, en su nar-
cisismo, de quedar afectada mas profundamente por los cas-
tigos corporales que el muchacho; y los adolescentes de uno u
otro sexo pueden sentirse profundamente heridos en su desarrollo
por un castigo corporal infligido por un adulto del sexo opuesto.
Si examinamos cuidadosamente las estadisticas de las escuelas
donde aun rigen los castigos corporales, puede advertirse que
siempre son los mismos alumnos las victimas habituales y que

M. E. HIGHFIELD y A. PINSENT: A Survey of Rewaﬂds and Punishments
in School, National Foundation for Educational Research, Londres, Newnes
and Co. Ltd., 1952.



Castigos corporales 239

parecen endurecerse con ello y hasta encontrar cierta satisfaccion
en la admiracién que ello les vale ante los ojos de sus condisci-
pulos. Un estudio profundo de las circunstancias familiares y del
medio escolar en que viven esos nifios, permite poner de mani-
fiesto,. en la mayoria:-de los casos, una falta de adaptacién tan
profunda, que se haria mejor ayudandoles a salir de sus dificul-
tades que infiigiéndoles castigos continuos, cuya eficacia dismi-
nuye paulatinamente.

También conviene advertir que si los castigos corporales estdn
en desuso tanto en la escuela como en el hogar, se observa desde
hace algunos afios un descenso en la tendencia a las novatadas y
a las peleas organizadas entre los nifios o los adolescentes. Pa-
rece util recordar asimismo que en el sistema de educacién hit-
leriana se habia previsto deliberadamente una serie de medidas
para poner en vigor, tanto en las escuelas como en las universi-
dades y en los centros de ensefianza superior, todas las practicas
que inducen a la violencia y tienden a estimular la agresividad .
Si el empleo del castigo corporal debe ser condenado en la fami-
lia y en la escuela, no es esencialmente porque pueda perjudicar
a- ciertos individuos mdas o menos descquilibrados—nifios, ado-
lescentes o adultos, lo cual seria grave para los interesados y para
la sociedad—, sim porque estimula la agresividad en su aspecto
brutal y desmient. el respeto a la persona humana, sancionando
un. comportamiento que va exactamente en sentido contraric a
tal respeto. El hecho de que muchos nifios estén acostumbrados
a que les peguen sus padres no puede servir para autorizar a que
se haga otro tanto en la escuela, ni para tolerar el empleo de la
fuerza fisica como sancién punitiva. La disciplina familiar difie-
re, en efecto, considerablemente de la disciplina escolar en sus
efectos psicolégicos. La relacion entre padres e hijos tiene una
carga emocional mayor que la relaciéwn entre maestro y discipulo.
Cuando el nifio se ha desarrollado normalmente, estas relaciones
son mucho mas seguras y estables a causa de la intensa interac-
cién de las fuerzas en presencia, donde alternan los sentimientos
de afecto, de sumisién y de agresién; ocurre a wveces, por el con-
trario, que las relaciones entre el alumno vy el maestro conservan
un caricter impersonal hasta el momento preciso en que inter-
viene el castigo. La posicién del maestro difiere entonces de la
del padre o la madre, cuya indulgencia y cuyo afecto son cono-

'Véase G. A. ZIEMER: Education for Death, Londres, Oxford Unwer51ty
Press, 1941.
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cidos, y su gesto puede ser tomado como una manifestacién de
hostilidad o de rabia, como un acto impersonal e injusto. El he-
cho de que los nifios estén acostumbrados a recibir en su casa
castigos corporales hace m4s dificil, pero también mas necesaria,
la aplicacién de una disciplina escolar constructiva; esto impone
a lcs miembros del personal docente la obligacién de entablar
relacién con los padres para tratar de convencerles y hacer que
presten su ayudal.

La cuestién de los castigos corporales no constituye, hay que
decirlo, sino un aspecto particular del sistema mas amplio de
castigos. En casa, igual que en la escuela, la aplicacién de un
sistema de educacién ideal deberia impedir la subsistencia de
otras sanciones para los delincuentes que aquellas que se des-
prendieran directa y necesariamente de sus propios actos, sin
provocar el espiritu de revancha o la arbitrariedad de los adul-
tos. Sin embargo, incluso en las escuelas en que reina el espiritu
de comprensién mas amplio, es dificil que pueda aplicarse un
sistema tan perfecto, y hay que reconocer que, en el mundo de
los adultos, el elemento personal y la arbitrariedad ejercen una
influencia poderosa en la administracién de los castigos. Suele
ocurrir también que los castigos de clase solo sirven para calmar
la dignidad uitrajada del maestro o para imponer, por la ame-
naza, una obediencia a la que los alumnos se someterian por si
mismos si se hubiera sabido despertar su interés de un modo mas
diestro.

Los nifios—y atin mas los adolescentes—se dan cuenta inme-
diata de la injusticia o de las sefiales de hostilidad en la disci-
plina a que se les somete; se indignan faciimente por ello, sacan
provecho de la arbitrariedad y reaccionan a la ciega represién
con ¢l fingimiento o con la astucia, con la rebelién sorda y con
la aplicacién de un cédigo de solidaridad primitiva enfocado con-
tra los mayores. Si se quiere dar a la educacién una orientacién
verdaderamente constructiva, hay que insistir sobre los valores
positivos, sobre el éxito y, ain mas, sobre el mérito que acom-
pafia al esfuerzo sincero y sobre cualquier accién encaminada al
bienestar del préjimo. Serd preciso, sin sermones inutiles, hacer
comprender a los nifios lo que se espera de ellos. Solo en conta-

'En paises (como Bélgica, Francia, el cantén de Ginebra, etc.) en donde
se¢ ha prohibido el empleo de castigos corporales en las escuelas, las in-
fracciones de disciplina y otras dificultades del mismo tipo no son sensi-
blemente mas numerosas que en otros sitios.
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das ocasiones se recurrira a los castigos; se dard prueba de una
justicia escrupulosa en su aplicacién y se procuraré, en cada ca-
so, hacer comprender al culpable que el castigo no es sino la
necesaria consecuencia de su accién. Cuanto mds se base €l cas-
tigo en la opinién publica, menos lo hari en la autoridad perso-
nal del maestro.

Por sus efectos directos en los individuos y por la concepcién
de los valores y de las relaciones humanas que tiende a inculcar,
el tipo de disciplina impuesto por la escuela influye en la acti-
tud del adolescente hacia si mismo, hacia los otros y hacia la
sociedad en la que vive. Si gracias al contenido de los progra-
mas el adolescente adquiere un conocimiento mejor del mundo
en el cual habria de vivir, el ambito de su existencia cotidiana
y de sus relaciones personales con chicos y chicas de su edad,
con nifios més pequefios y con los mayores, intervendrd en la
conciencia que toma de si mismo. El contenido de los estudios
y la forma de disciplina son solidarios e importa no separarlos.
Corresponde al personal docente integrarlos uno en otro, por el
precepto al mismo tiempo que por el ejemplo, y poner de ma-
nifiesto las relaciones de la ensefianza con la vida.

La educacién sexual.—En ninguna parte aparece més clara-
mente esta necesidad que en el terreno del desarrollo sexual. En
efecto, durante la adolescencia, chicos y chicas pasan de una
protosexualidad ' mis o menos egocéntrica a una heterosexua-
lidad completa que les hard aptos para el amor y el matrimonio.
Ahora bien: en las sociedades modernas, la vida sexual es ob-
jeto de una reglamentacién maés estricta aun que la de las ten-
dencias agresivas, v se rodea de innumerables tabiis, muchos de
los cuales son de un caricter marcadamente insano. Adema4s, los
factores econémicos y sociales intervienen de tal modo, que tien-
den a retrasar cada vez mas la edad del matrimonio, en tanto
que las revistas de brillantes colores, los carteles, las peliculas
y muchos otros elementos que escapan-a todo control rivalizan
para estimular el erotismo de los adolescentes.

La educacién sexual empieza en la primera infancia, y las ac-
titudes fundamentales a las que ulteriormente ajustari el nifio
su comportamiento dependerin del modo en que interprete las
relaciones entre sus padres v las suyas propias con sus hermanos

1El término es de Thouless; wéase: R. THOULESS: General and Social
Psychology, Cambridge, University Tutorial Press, 1937, pags. 171 y sgs.

WALL,~—16
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y hermanas. Las reacciones, francas o encubiertas, de sus padres
con respecto al cuerpo y a las funciones fisioldgicas, las respues-
tas que se den a las preguntas que haga inocentemente acerca
del modo en que nacen los nifios, de la funcién del padre y de
Ja madre en la concepcién o de otros problemas analogos, las
deducciones que pueda sacar de los conceptos oidos por casua-
lidad, todo ello contribuira a orientar su pensamiento y su ima-
ginacién cuando llegue a esa edad de la adolescencia en que la
potencia aumentada de los impulsos sexuales y los cambios fi-
siolégicos de la pubertad llamen su atencién sobre lo que es, en
el ser humano, uno de los principales y mas poderosos resortes
de accién.

E! mejor modo de permitir a un nifio que adquiera un cono-
cimiento progresivo de los hechos sexuales consiste, ante todo,
en responder franca y directamente a las preguntas que haga con
naturalidad; su experiencia de los seres vivos y luego un estudio
mas metddico del sistema reproductor, en las lecciones de cien-
cias naturales o de biologia, completarin esta informacién. De
este modo, se conoceran y asimilaran los hechos antes que la
adolescencia llegue a saturar de emoci6n la atmoésfera en que vi-
via el nifio. La pubertad lleva en si, no obstante, la aparicién de
otros problemas, y siempre seran los padres quienes estén en me-
jor disposicién de dar a los chicos ¢ a las chicas las explicaciones
tranquilizadoras que necesitan en esos momentos. Es preciso que
los sujetos 'que penetran en la adolescencia tengan nocién de los
cambios que habran de producirse en ellos mismos y estén libres
de todo sentimiento de ansiedad o de culpabilidad sobre hechos
tales como la menstruacién, las poluciones nocturnas o los sue-
fios erdticos. Es necesario que sepan que no son ellos solos quie-
nes experimentan estos cambios, y han de aprender a comprender
y respetar su propio cuerpo. Las fases de depresién de un ado-
lescente, sus extravagancias, sus accesos de lasitud, sus preocu-
paciones y su repugnancia por el trabajo suelen tener como causa
conflictos o inquietudes de origen sexual que hubieran podido ser
facilmente calmados con algunas explicaciones oportunas sobre
las fases del desarrollo fisiolégico dadas por un adulto querido
y respetado. En casos mucho mas frecuentes de lo que cabe ima-
ginar, y mas particularmente cuando los conflictos se ven agra-
vados por el temor de enfermedades o de trastornos mentales
cuya posibilidad ha sido evocada por advertencias poco juicio-
sas, ciertos suicidios de adolescentes pueden atribuirse a una ig-
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norancia insondable de los hechos mas elementales o a las fan-
tasticas deformaciones que circulan entre los nifios !

Desgraciadamente, la ignorancia, el temor y las actitudes mal-
sanas contribuyen a hacer dificil o imposible a muchos padres
instruir a sus propios hijos. Algunos, aunque su numero tiende
a reducirse, confunden la ignorancia con la inocencia, y, mante-
niendo la conspiracién del silencio, preparan el camino a lo que
méas tarde podra ser un choque devastador, especialmente para
las muchachas en el momento de la boda. En estas circunstan-
cias, la escuela puede emprender la tarea de la educacién sexual
de los alumnos, de acuerdo con los padres; en cierto nimero de
paises, los centros de ensefianza han recibido ya directivas ofi-
ciales a este respecto? De esta forma cae sobre el maestro, so-
bre ¢l sacerdote, sobre el psicélogo o sobre el médico una tarea
que le obliga a criticar sus propias actitudes, a apartar sus pro-
pios conflictos en el terreno sexual y a crear, entre él y el nifio
o ¢l grupo de nifios interesado, la atmésfera de confianza que le
permita tratar del asunto con toda libertad y franqueza. Cuando
las relaciones entre el personal docente y los alumnos son del
género indiferente u hostil, los esfuerzos empleados por los maes-
tros—o por los especialistas calificados venidos de fuera—para
iniciar a los nifios en los problemas sexuales tienen muchas pro-
babilidades de fracasar, e incluso pueden hacer mas mal que bien.
La discusién de un asunto que afecta de tal modo la vida intima
de los jévenes solo puede ser aceptable, en efecto, si se permite
a los nifios hacer preguntas libremente, a las que se les contes-
tarda con toda franqueza. Solo los adultos que han conseguido
desechar sus propios conflictos sexuales, que no sienten frente
a los jovenes temor ni envidia y que han experimentado las di-
chas del matrimonio y de la paternidad o de la maternidad, pue-
den abordar, de forma objetiva y sin embargo familiar, los pro-
blemas sexuales de los adolescentes.

Una educacién sexual bien enfocada no puede, sin embargo,

"Hay que recordar que la mayoria de los nifios recibe antes de los
doce ainos cierta iniciacién sexual (que consiste habitualmente en informa-
ciones mds o menos erréneas, comunicadas entre risitas culpables). Véase
a este respecto L. S. HOLLINGWORTH : Handbook of Child Psychology, Mur-
chison, Massachusetts, 1933; PARTRIDGE: The Social Psychology of Adolescence,
Nueva York, Prentice Hall, 1939; N. CaRNIVET: «Enquéte sur l'iniciation se-
xuelle», Archives de Psychologie, vol. XXIII, naim. 91, enero 1932.

*Véase, p. €j., Sex Education in Schools and Youtk Organizations (Mi-
nistry of Education, nim. 119). H. M. S. 0., 1943.
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limitarse a calmar inquietudes ni a proporcionar conocimientos
objetivos. Si la ensefianza relativa a la vida sexual deja de lado
los aspectos esencialmente personales y espirituales del amor, pue-
de hacer mas dafio que bien al acentuar la separacién entre la
parte fisiolégica y la vida afectiva. La educacién sexual consiste
primordialmente en una preparacién al matrimonio y a toda la
infinita gama de matices de las relaciones entre hombres y mu-
jeres. Las clases de instruccién religiosa, de historia o de litera-
tura (y mas particularmente las que tratan de la novela, de la
poesia y del teatro) ofrecen un campo precioso al maestro que
sepa elegir un texto, hacer una pregunta, comentar las respues-
tas, presentir las peticiones apenas formuladas de sus alumnos
y que les dé, de cuando en cuando, sin reprocharles abierta o
implicitamente su falta de madurez de juicio, ocasién de discu-
tir algunos de sus problemas personales en la perspectiva de las
obras de los grandes escritores. El educador podrd hacer también
una gran labor discutiendo con sus alumnos la experiencia que
tengan del cine, sin adoptar ¢l papel de censor ni de juez, pero
ateniéndose a términos serios y mesurados; en lugar de hacer
como si el cine no existiera o condenarlo en bloque como una
cosa vergonzosa, un maestro juicioso se esforzara en guiar a sus
alumnos, en afirmar su gusto y en desarrollar su sentido critico;
habra de servirse de la actualidad viva para completar su ense-
fianza. Todo lo que hay de falso, de egoista y de puramente se-
xual en las relaciones humanas podra asi limitarse a su justo
valor, al par que se exaltan los elementos de nobleza y de altruis-
mo; de esta forma se ayudard a los adolescentes a establecer la
distinciéon entre lo falso maravilloso, los valores adulterados o el
romanticismo de pacotilla que caracterizan ciertas peliculas (co-
mo también ciertos libros) y las relaciones a la vez méas realistas
y mas sanas sobre las que se construye la verdadera felieidad.

Caprichos y «pasiones».—Pero la literatura no €s mas que una
trasposicién de la vida; y, en su adolescencia, chicos y chicas, an-
tes de alcanzar su completo desarrollo, atraviesan por muchas
fases intermedias que contribuyen a orientar, desde el punto de
vista afectivo-social, su evolucién sexual ulterior. También aqui es
importante que los padres o maestros sepan actuar con tacto.
Muchos adolescentes hacen amistades intensas y apasionadas en
las que parecen hallarse los elementos que caracterizan el amor
adulto: ansia de posesién, admiracién sin limites, deseo de imi-
tar a la persona amada y de estar siempre con ella, sensibilidad
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a flor de piel, abnegacién servil y celos llevados hasta la angus-
tia. Tales amistades pueden parecer ridiculas a las personas ma-
yores, que se creen autorizadas a hacerlas objeto de bromas y
de .frases ingeniosas; incluso ocurre que estas manifestaciones
provocan los celos de los padres y dan lugar a escenas de célera
y a recriminaciones de toda indole. Si, como ccurre con frecuen-
cia, se establece una amistad apasionada entre dos chicos de dis-
tinta edad, €l temor a la homosexualidad puede hacer que se in-
tente separarlos. También sucede con frecuencia entre los jéve-
nes el manifestar en forma mas o menos abierta la admiracién
apasionada que sienten por un profesor o por un jefe scout, por
un directivo de equipo, por un sacerdote, o incluso, fuera de su
proximidad inmediata, por algin campeén o algin actor. Los
grupos de exploradoras y las escuelas de chicas se ven a veces
trastornadas por los caprichos de algunas adolescentes hacia sus
jefas o sus profesoras; esta pasién se traduce por una abnegacién
sin limites, ramos de flores y largas esperas en el camino de la
escuela con el Unico objeto de ver durante un momento al objeto
amado; a veces, incluso por manifestaciones mas extravagantes.
El observador adulto tiende a ver en estos comportamientos un
elemento de homosexualidad inconsciente o patente; y su misma
reaccién horrorizada crea a menudo un sentimiento de culpabi-
lidad.

En el actual estado de nuestra civilizacién, pocos son los chi-
cos y chicas que escapan completamente, en €l transcurso de su
desarrollo normal, a estas crisis pasajeras, que, por otra parte,
parecen desempefiar una funcién esencial en la transformacion
de la afectividad infantil en adulta. En los primeros estadios de
la adolescencia los sentimientos heterosexuales pueden ser lo bas-
tante intensos como para suscitar €l temor y el deseo de colocar
el amor en un objeto que ofrezca mds seguridad; la amistad amo-
rosa o el capricho marcan una fase intermedia entre un estado
de total dependencia afectiva hacia los padres v una emancipa-
cién suficiente para permitir a un adolescente amar con amor de
adulto a un ser del sexo opuesto. Sean cuales fueren, en resumi-
das cuentas, los factores psicoldégicos que las motiven—y segura-
mente hay én este aspecto considerables diferencias de un sujeto
a otro—, tales pasiones tienen como resultado, por su misma in-
tensidad, proporcionar al adelescente un mejor conocimiento de
si mismo y del otro. Le permiten pasar progresivamente de la
admiracién sin limites a un juicio mas sereno, al que ya no des-
figuran las exageraciones novelescas. Mientras duren, estas pa-
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siones pueden ser fuentes de males y de innumerables tormen-
tos; pero, por ser esencialmente transitorias e investigadoras, per-
miten al adolescente entregarse a una primera exploracion de las
profundidades de la emocién y de las relaciones personales, pre-
parandose asi a una forma méas verdadera de amor, menos egoista
v menos ciega, cuando llegue a la edad adulta.

Solo hay peligro cuando uno de los dos interesados es anor-
mal y padece defectos de adaptaciéon o de aspiraciones insatis-
fechas. Cuando un adolescente cae bajo la seduccién de un homo-
sexual adulto o de un muchacho de mas edad con tendencia ho-
mosexual, puede, en efecto, resultar de ello una fijacién peligrosa
o un choque que repercutird sobre toda su vida sexual. Sin em-
bargo, incluso cuando la seduccién alcanza sus fines, siempre que
dé pruebas la victima de equilibrio suficiente y tenga posibilida-
des de adaptacién, habra probabilidad de escapar de la aventura
sin dafio grave, a condicién de que sus padres y las demas per-
sonas que hayan de ocuparse del asunto sepan dar pruebas del
tacto y de la moderacion necesarias, y no adopten una actitud
horrorizada que puede acumular en su espiritu el temor y el re-
mordimiento. En los internados de chicos o de chicas es donde
se plantean con mas frecuencia estos problemas; pero la mejor
garantia es siempre una vigilancia juiciosa y comprensiva, reali-
zada por personas de sentido comuin y de espiritu sano, que no
han de leer en las acciones o en los sentimientos de los adoles-
centes mas de lo que realmente existe. En los adolescentes que
tienen una vida llena, rica en satisfacciones y en intereses, suele
ser raro el desarrollo de anomalias sexuales. ,

En las muchachas, los riesgos de homosexualidad son meno-
res, incluso si se trata de adolescentes sometidas al régimen de
internado. El peligro y las virtualidades inherentes a los capri-
chos o a las pasiones son, por el contrario, mas graves en ellas.
Todo depende del grado de madurez de la persona causante de
ello y de la reaccién de los adultos que le rodean (padres o pro-
fesores). Si la persona de que se trate—jefa, monitora, profeso-
ra—carece de madurez o sufre de la misma frustracién, puede
ocurrir que le satisfaga la adulacién de que es objeto y que, tra-
tando de animarla para su propia satisfaccién, llegue a tomar un
excesivo ascendente sobre la alumna que le profesa tal pasién.
Pero también puede suceder que una adoracién apasionada pro-
voque de rechazo, en la persona a quien se dirige o en los otros
profesores, una ansiedad o una hostilidad que son reacciones de
defensa. La adolescente recibe crueles repulsas o severos repro-
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ches que le dan la penosa impresién de ser involuntariamente
ridicula o incluso perversa, sin que ella misma sepa por qué. No
es dificil que la situacién se complique atin mas a causa de los
padres, quienes, ante la adoracién de su hija por una persona
extrafia, se dejan llevar por los celos, por la célera o por la iro-
nfa, con lo cual demuestran su disgusto al sentirse abandonados.
Si, por el contrario, saben no ver en estas oleadas de pasién de
la adolescente sino manifestaciones transitorias y probablemente
necesarias del crecimiento, los padres y los educadores podrin
muy bien sacar partido de ello para inculcar a la adolescente el
sentimiento de las relaciones humanas, que contribuird en ade-
lante al feliz equilibrio de su vida sexual. Los celos hurafios y
exclusivos que caracterizan estos caprichos, el trastorno senti-
mental que provocan, las penas y las alegrias que suscitan, la exal-
tacién del objeto amado e incluso las desilusiones que acompa-
fian su caida, contribuyen, en fin de cuentas, a poner orden en
la vida sentimental, ¥y ayudan a la muchacha a adquirir poco a
poco las cualidades especificas del amor clarividente, sincero y
desinteresado que hace los matrimonios dichosos; fuera del circu-
lo familiar, con su vida afectiva intensa, quizd en tales impulsos
apasionados hallard Ja tnica iniciacién amorosa que haya de co-
nocer antes de llegar a su primera experiencia auténtica.

La coeducacién.—Se encuentran con mias frecuencia los fle-
chazos, los caprichos y las amistades apasionadas en las escuelas
reservadas a muchachos o a chicas que en las escuelas mixtas;
duran mucho mds y pueden también tener efectos mas nefastos.
Por suerte, la mayor parte de los nifios son externos y se distraen
a diario, en su casa, con nifios de otro sexo. La separacidén, pues,
esta lejos de ser absoluta fuera de las horas de clase. De esta
forma se evita que los chicos y las chicas lleguen a formarse unos
de otros una idea roméntica, y que su ingreso en el mundo nor-
mal, en donde ambos sexos tienen su lugar, se retrase hasta el
final de la adolescencia. Por el contrario, para los internos la
separacién puede ser total.

Es indudable que cuando las actitudes tradicionales de la co-
lectividad se prestan a ello, la educacién en comnin de alumnos
de distinto sexo tiene grandes ventajas; permite relaciones sanas
entre chicos y chicas durante toda la adolescencia; les hace con-
siderarse iguales y les acostumbra a respetarse mutuamente. La
muchacha pierde para el chico su caricter misterioso y ella mis-
ma deja de considerarlos como brutos o como héroes roménticos
de brillante armadura. Asi, pues, la educacién mixta permite al
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amor, cuando llegue el momento de amar, apoyarse en una con-
cepcién del otro sexo basada en la experiencia cotidiana de un
desarrollo en comin y en un conocimiento de la naturaleza real
de las diferencias afectivas y fisicas entre los sexos. General-
mente, los profesores que ensefian en las escuelas mixtas se con-
tratan también de uno y otro sexo, lo que favorece el desarrollo
de una atmdsfera social en la cual se equilibran los elementos
masculinos y femeninos.

Cuando, por una razén cualquiera, se juzga indeseable la en-
sefianza mixta, suele ser posible, al menos para los alumnos de
mas edad, organizar actividades intelectuales y sociales que per-
mitan a chicos y chicas reunirse en los mismos trabajos y en los
mismos juegos. Rivalizando en ardor o asociando sus esfuerzos,
aprenden a reconocer que, si bien sus capacidades, su forma de
ver las cosas o su funcién social pueden ser distintas, no existe
entre ellos ninguna diferencia de valor humano. Por otra parte,
Ia inocencia y la facultad de idealizacidén no corren el riesgo de
ser destruidas por una educacién que tiende a desarrollar el res-
peto del préjimo; v no hay nada mas lamentable que el mucha-
cho o la chica que afronta la vida de adulto lleno de ilusiones o
de temores irrazonables frente al otro sexo.

La oposicién con que tropieza la ensefianza mixta procede, en
gran parte, de unos sentimientos profundamente arraigados, y
con la mayor frecuencia inconscientes, que hacen temer para los
adolescentes una expericncia sexual prematura. Las profesoras
solteras pueden tender a traicionar con su actitud sus propios
disgustos, su ansiedad y las secuelas inherentes a un desarrollo
sexual reprimido. Ante los flirts pasajeros y perfectamente natu-
rales entre chicos y chicas, asi como ante las atracciones m4és se-
rias y duraderas, reaccionan como si tuviera que suceder lo peor.
Intentan por todos los medios impedir lo inevitable e incluso
llegan a avergonzar ante sus compafieras a las alumnas a quie-
nes han sorprendido hablando con chicos. De esta forma dan, a
cosas que han comenzado de la forma més inocente, un aire de
culpabilidad, incluso de pecado. Ahora bien: los alumnos que se
han desarrollado normalmente én el seno de familias dichosas
y unidas, pocas veces llevan muy lejos sus experiencias sexuales,
incluso si se les deja en gran libertad; en los sujetos de esta edad
existe cierta timidez y reserva que los protege y que dura gene-
ralmente hasta los dieciocho o diecinueve afios. Si un muchacho
o una muchacha se exceden en este aspecto, habra de atribuirse
menos a la ocasién que se les haya presentado que a su educacién
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anterior y al comportamiento de los adultos que les rodean. Acep-
tando francamente e} hecho sexual y conociendo la atraccién que
los adolescentes de uno y otro sexo ejercen entre si, dando prue-
ba de una benévola comprensién por todo lo que representa el
encanto de los amores infantiles v adoptando una actitud a la vez
firme y suave para hacer comprender a los interesados que todo
eso es perfectamente normal, pero que es conveniente—eén eso y
en todo—saber contenerse, los padres dispondran del arma mejor
contra la iniciacién sexual prematura. Las prohibiciones, las se-
paraciones, los sermones coléricos y todos los métodos de accién
del mismo estilo pueden empujar a los nifios al estimulo y lle-
varlos al encuentro mismo del final propuesto, precipitando los
acontecimientos que se trata de evitar,

Para toda persona de sentido comtn y de espiritu sano, las
aspiraciones sexuales tienen en la vida una funcién importante,
pero no exclusiva; y sélo una actitud hacia el otro sexo basada
eri una comprensién real v en el respeto de la personalidad del
préjimo puede asegurar una base sélida para €] matrimonio. Aho-
ra bien: la actitud que el adolescente adopte, en fin de cuentas,
reflejara, para bien o para mal, las de todas las personas que le
rodeen: la de sus padres, cuya influencia se manifiesta en el am-
bito de las relaciones personales que hayan sabido crear; la de
sus maestros, la de los sacerdotes que frecuente y la de todos
aquellos que, por entablar contacto con los jévenes, estin en con-
diciones de influir sobre ellos por medio de sus juicios, por el
ejemplo que les den y por €l arte de ponerse a su alcance para
hablar con ellos de los problemas que los desazonan, sin dejarse
nunca arrastrar a comentarios hostiles y malévolos.

La educacién de las muchachas.—Tal vez convenga acabar este
capitulo con unas palabras acerca de la educacién de las chicas.
En Europa, las tradiciones de la ensefianza son esencialmente
masculinas, ya que la educacién femenina, no hace muchos ajios,
se limitaba casi exclusivamente al aprendizaje de las tareas do-
mésticas, a la adquisicién de algunos talentos practicos o al es-
tudio de diversas artés de adorno propias para atraer a los ma-
ridos. Aunque la emancipacién progresiva de la mujer en los si-
glos XVIII y XiX haya llevado a exigir para ellas los mismos dere-
chos de acceso a la educacidn que para los hombres, todavia sigue
predominando el elemento masculino entre los alumnos de ense-
fianza clasica y entre los estudiantés de casi todos los paises. En
lo que respecta a los programas, la organizacién de las escuelas
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v los métodos de ensefianza, las reglas en que se inspira la ense-
nanza femenina estan estrictamente modeladas sobre las que pa-
recen convenir a los muchachos.

Se puede considerar demostrado que, en el nivel intelectual,
solo existen diferencias poco numerosas y mal determinadas en-
tre ambos sexos; tal vez convenga también admitir que las dife-
rencias advertidas en lo referente al temperamento, los temas de
interés, la orientacién, las manifestaciones y la organizacién de
las formas de agresividad en los chicos y en las chicas y hasta la
misma estructura de la personalidad son producto, en gran parte,
de presiones sociales, y mas particularmente, del proceso de iden-
tificacién por el que todo nifio se ve obligado a asumir el papel
que se cree conveniente a su sexo; tal vez sea preciso, por ello,
admitir que tales diferencias estarian sujetas a variaciones consi-
derables si se hicieran variar las condiciones del medio. No deja
de ser verdad que las diferencias de orden biolégico que existen
entre hombres y mujeres y, sobre todo, el hecho de que sean las
mujeres quienes traigan al mundo y crien a los hijos, contribu-
'ven a imponer a los adultos de uno y otro sexo diferentes fun-
ciones sociales.

El problema que se plantea, pues, es saber si la educacién fe-
menina deberia, al menos en la adolescencia, moldearse tan es-
trictamente sobre la masculina., En la mayoria de las escuelas,
en realidad, las asignaturas de eleccién libre son distintas para
cada sexo: la cocina, la costura o la economia doméstica son pro-
pias de las chicas, mientras que el trabajo de carpinteria ¢ la jar-
dineria soio pueden interesar a los chicos. Fuera de la ensefianza
puramente universitaria y, sobre todo, en la ensefianza mas es-
trictamente profesional, la diferenciacién se lleva aiin més lejos,
v los programas se adaptan mejor, en apariencia, a las necesida-
des v a los intereses de las muchachas, aunque no tengan todavia
bastante en cuenta que la mayor parte de ellas se verin obligadas
a ‘abandonar su empleo al cabo de cierto tiempo para consagrarse
a sus tareas de esposa y de madre. '

Por el contrario, la idea no expresada que suele prevalecer en
las escuelas de segunda ensefianza de muchachas de tipo clasico,
es que la joven debe prepararse para rivalizar con el hombre en
su propio terreno, y que, lejos de aceptar con alegria el hecho de
ser mujer, debe ver en ello una especie de handicap injusio del
que habra de salir triunfante. Esto explica, en cierto modo, que
las mujeres mads inteligentes y mads instruidas se casen con menos
facilidad .que las otras, lo cual no solo las condena a una existen-



Bibliografia 251

cia empobrecida, sino que castiga al mismo tiempo a toda la co-
lectividad en su eventual descendencia. El hecho de que las ado-
lescentes tengan como profesoras a mujeres solteras, y que, en
muchos paises, se prohiba ejercer la ensefianza a las mujeres
casadas, contribuye a falsear atin mds el clima en que se des-
envuelve la educacién de las muchachas mejor dotadas y las in-
cita mas directamente a una implicita abdicacién de su papel de
mujer. La ensefianza mixta tiende, paraddéjicamente, a corregir
esta situacién, por la forma diferente en que los nifios de cada
sexo emprenden €l estudio de las mismas asignaturas: sobre todo
las que ponen en juego factores afectivos y sociales—como los
idiomas y la literatura—hacen resaltar las cualidades de unos y
otros, y pueden servir, si el maestro sabe sacar partido de ello,
para hacer ver a cada sexo el punto de vista opuesto. Por ultimo,
aunque la ensefianza de ciertas materias haya de reservarse a los
chicos o a las chicas, no necesita ser rigurosa la separacién en ac-
tividades como la cocina, la carpinteria, la metalisteria o el bor-
dado, que hasta ahora se consideraban privativos de un sexo.

La ensefianza mixta no resuelve, sin embargo, el problema
fundamental de la educacién de las muchachas, que es hacer valer
a sus ojos la aportacidn especificamente femenina a la colectivi-
dad y darles confianza en si mismas, haciéndoles comprender que,
si son diferentes a los hombres por su naturaleza, no son, sin em-
bargo, superiores ni inferiores a ellos. Seguramente que una trans-
formacién completa de las actitudes tradicionales en el aspecto
social bastaria para dar una solucién a este problema; pero nues-
tras escuelas podrian hacer mucho mas que hasta ahora, tanto
para apresurar esta transformacién como para garantizar una
educaciéon mdas normal y mas sana a las esposas y madres de
mafiana.
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CAPITULO IX

Problemas de los grupos especiales '

Educacién de los nifios atipicos.—Para todo pais, las escuelas
han de ser instituciones normativas, v esta reconocido que su mi-
sién consiste en educar a la mayoria de los nifios. Sin embargo,
como ya hemos dicho, sus programas tienen cada vez més en cuen-
ta las diferencias individuales entre los nifios y, por tanto, las
distintas necesidades que se manifiestan en un grupo de alumnos.
Hay, empero, un grado de insuficiencia de la inteligencia, de los
dérganos sensoriales, de la resistencia fisica y del desarrollo afec-
tivo, mas alla-del cual, por grande que sea la buena voluntad y la
competencia del maestro, la ensefianza ordinaria no puede adap-
tarse a las necesidades individuales sin perder gran parte de su
eficacia y sin perjudicar los intereses, bien de los alumnos nor-
males, bien de los atipicos. Este grado habra de ser determinado,
sobre todo, por la fiexibilidad de la organizacién escolar, la habi-
lidad del maestro, el efectivo de la clase y el material disponible.
De esta forma, un maestro muy calificado y experimentado puede
garantizar la educacién de un grupo de diez nifios en forma sa-
tisfactoria, incluso si sus niveles de inteligencia son muy diferen-
tes y van desde la insuficiencia pronuncjada hasta una excepcio-
nal inteligencia, y aun si la mayoria padece deficiencias psiquicas
o sensoriales. Por el contrario, en una clase de treinta o treinta
v cinco alumnos en donde se encuentra un solo ciego o un solo
anormal acentuado, €] maestro puede verse obligado a descuidar
a este so pena de desorganizar el trabajo de los otros.

En la mayor parte de los paises europeos se reconoce que
existen nifios cuya educacién no puede ser eficazmente garanti-
zada por los centros ordinarios de primero o segundo grado. Pero
en casi ningin sitio se toman medidas particulares en favor de
todos aquellos nifios atipicos que pudieran aprovecharse de ellas;
ademads, en muchos paises, ciertos grupos de nifios con necesida-
des especiales no son reconocidos como tales en el terreno admi-

' Este capftulo estd inspirado en los debates del grupo IV de la con-
ferencia.
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nistrativo, en tanto que otros reciben una ensefianza poco adecua-
da o no reciben ninguna.

A este respecto, los progresos se han visto y siguen viéndose
comprometidos por una confusién entre las clasificaciones médi-
cas y seudomédicas basadas en sintomas o en ciertas h1pote51s
relativas a su origen, y las clasificaciones establecidas segiin el
género de educacién conveniente a nifios que presentan diversas
deficiencias o capacidades. Una clasificacién bhasada en las mece-
sidades educativas parece la mejor en lo que respecta a los nifios
en edad escolar. En este terreno, el método que se sigue desde
la guerra en el Reino Unido puede considerarse como un impor-
tante paso adelante. Partiendo del principio establecido por la
Educaticn Act de 1944, segin la cual todos los nifios tienen de-
recho a recibir una instruccién en relacién con su edad, sus ca-
pacidades y sus aptitudes, el Ministerio de Educacién pone en
la categoria de nifios que precisan una educacién especial a to-
dos aquellos que no pueden ser instruidos en las escuelas ordi-
narias, o que, al menos, no pueden serlo sin tomar para ellos dis-
posiciones particulares L. Las autoridades escolares estan legalmente
obligadas a descubrir a todos los nifios en edad escolar que per-
tenezcan a esta categoria y a tomar las medidas necesarias en
su favor. Ademds, los padres pueden sefialar a las autoridades
escolares el caso de sus hijos, desde que estos cumplen los dos
afios, si los creen deficientes, y pedir que se haga lo necesario
para garantizar su educacion.

Tales disposiciones, llevadas completamente a efecto, hacen
resaltar la diversidad y complejidad de las condiciones que pue-
den hacer a determinade nifio inepto para frecuentar una escuela
ordinaria. Sacan a luz la interdependencia de los factores peda-
gbgicos, médicos y sociales, asi como la necesidad de un examen
apropiado que comprenda no solamente los factores fisicos o seu-
dofisicos, sino €l conjunto de la personalidad del nifio, para de-
terminar en qué medida es capaz de adaptarse, primero, a la edu-
cacién, y luego a la vida de adulto. Al mismo tiempo, deberian
dar pruebas de una prudencia cada vez mayor recomendando la
adopcién de medidas especiales, haciendo mas flexible la organi-

1 Special Educational Treatment, Ministry of Education, nim. 5, H. M. S. O,
1946.
Las categorias aqui determinadas son, naturalmente, las que figuran en
la ley sobre la ensefianza de 1921, completadas por las que se indican en
la ley de 1944. Este folleto constituye un informe detallado de las disposi-
ciones legales actualmente en vigor.
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zacién de la enseflanza y tomando decisiones mds circunspectas,
sujetas siempre a revision en lo que respecta a la integracion
de los mifios en determinado tipo de escuela o de clase especial.
Ademads, cuando se insiste sobre la diferenciacién de las necesi-
dades educativas, se hace posible abandonar el sistema de cer-
tificados legales, que llega casi siempre a excluir al nifio de forma
absoluta e irrevocable de la ensefianza ordinaria y a marcarle
con un estigma vergonzoso a los ojos de sus padres y de la co-
lectividad,.

1. LA INSUFICIENCIA MENTAL

Idiotas e imbéciles.—La anomalia mas evidente y una de las
primeras de que se han ocupado es la insuficiencia patente de
la inteligencia. Al imbécil y al idiota, con una posibilidad de des-
arrollo mental inferior en mas de la mitad a la de la media de
los nifios, se les suele conocer como tales poco después de su na-
cimiento o en el perfodo pre-escolar. Estos nifios fepresentan en
total un 3 por 100 aproximadamente de la poblacién; muchos de
ellos son, en el verdadero sentido de la palabra, deficientes, o,
dicho de otro modo, se trata de verdaderos casos patoldgicos de
deficiencia debidos a la herencia o al medio. En algunos de ellos,
sin embargo, no se llega a observar ningtin trastorno patolégico;
se trata, sencillamente, de individuos colocados en lo mds bajo
de la curva mormal del desarrollo de la inteligencia. Salvo en el
caso de que su estado obedezca a una insuficiencia de tiroides,
nunca es posible aumentar sus aptitudes por un tratamiento mé-
dico o de otra clase!. Se plantea el problema de poner a estos
nifios en situacidén de sacar el mejor partido posible de sus muy
limitadas capacidades. Algunos, sin duda, tienen tan pocas dotes
o presentan tales trastornos fisicos o psicoldgicos, que resulia
imposible inculcarles las costumbres mas elementales incluso; 1o
mejor que puede hacerse en este caso es tratarlos en forma hu-
mana, cuidando de que no hagan dafic a los demas ni a si mis-
mos. Pero la mayor parte de ellos, en medida muy limitada, pue-
den aprender a comer y a vestirse solos, bajo vigilancia, a inte-
grarse en cierto modo en la vida de un grupo e incluso a efectuar
ciertos trabajos manuales, de los mas sencillos y maquinales.

' Se ha probado, con resultados distintos y hasta el momento poco de-
mostrativos, a elevar el nivel de la inteligencia de nifios muy atrasados
empleando 4icido glutamico.
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Nunca podran bastarse a si mismos, e incluso en los casos mas
favorables no pasaran del nivel mental de un nifio de siete afios:
la mayor parte de ellos no llegard siquiera a leer las palabras
mdés sencillas ni a hacer los caloculos mas elementales. Sin em-
bargo, es preciso reconocer que muchos de aquellos a los que
hoy en dia no se da ninguna formacién podrian recibir alguna.
Es lamentable que en muchas instituciones dedicadas a los ni-
flos y a adultos de esta categoria sigan limitdndose a prestaries
atencién médica y vigilancia fisica, y que no se haga nada—o casi
nada—para proceder a una educacién sistemdtica que con fre-
cuencia podria mejorar su existencia.

Nifios aquejados de insuficiencia mediana o lisera.—Entre los
nifios imbéciles o idiotas y los que tienen un nivel de inteligencia
suficiente para aprovechar la ensefianza ordinaria—al menos en
cierto modo—, se encuentra un grupo ain mAs NUMEroso que
el primero; representa del 2 al 3 por 100 de la poblacién esco-
lar, y sus componentes, aunque capaces de alcanzar progresos si
se les da una formacién especial, plantean en el terreno social
y pedagégico problemas arduos que los maestros ordinarios no
pueden resolver, Para estos alumnos, cuyo cociente de inteligen-
cia se sittia entre 40-50! y 60-70, se¢ han creado en la mayor parte
de los paises europeos clases, escuelas e instituciones especia-
les 2. Por desgracia, precisamente a causa de las disposiciones to-

'En algunos paises (p. €j., en el Reino Unido), los nifos cuyo cociente
de inteligencia es inferior a 50 son excluidos de los centros escolares pro-
piamente dichos y colocados, bien en centros especiales, sometidos al ré.
gimen de externado {occupation centres), bien en internados. Pero la dis-
tincién «que este sistema supone es muy artificial, y tales establecimientos
deberfan considerarse, de hecho, como centros de educacién que formasen
parte integrante del sistema de ensefanza.

2De esta forma, en los Paises Bajos se encuentra, gn todas las ciuda-
des y en la mayor parte de las demds aglomeraciones importantes, al menos
una escuela financiada por el Estado y destinada a los nifios cuyo cociente
de inteligencia es inferior a 80. Andlogas disposiciones estdn en vigor en
Inglaterra y en Escocia. En el cantén de Ginebra existen 28 clases espe-
ciales urbanas y dos rurales. En Francia hay aproximadamente 1.300
clases especiales (150 de las cuales estan en el departamento del_Sena)
para nifos cuyo C. I. estd entre 60 y 87; su efectivo total es, gprox.lmada-
mente, de 20000 alumnos. Ademdas, un millar de nifios insuficientes men-
tales frecuenta los centros donde reciben al mismo tiempo una formacién
general y profesional y cuidados médicos. Diez mil nifios estdn colocados
en internados, en centros de vigilancia y en hospitales psiquidtricos, y siete
mil en instituciones médico-pedagdgicas (véase también la mota siguiente).
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madas en su favor, estos nifios suelen encontrarse completamente
aislados de los demas y a veces incluso separados totalmente o
en parte de sus padres!, y aun impedidos de mezclarse libremen-
te con los miembros de la colectividad. Al igual que los sujetos
que presentan formas méas graves de insuficiencia mmental, se les
suele calificar, aun hoy, de deficientes mentales y considerarlos
como enfermos, como sujetos que presentan deficiencias men-
tales. Sin embargo, en la inmensa mayoria de los casos, no se
puede explicar su inferioridad intelectual por mninguna afeccién
fisica o fisioldgica vy, en €l actual estado de nuestros conocimien-
tos, hay que considerarlos tan apartados del mivel medio de ap-
titud como lo son, en otro sentido, los nifios particularmente do-
tados; dicho de otra forma, son insuficientes y no enfermos 2. Aun-
que esta distincién pueda parecer de orden puramente terminoldgi-
co, tiene mucha importancia desde €l punto de vista de la forma
en que conviene tratar a los interesados. La misma palabra de-
ficiencia parece suponer la necesidad de atencién médica; ahora
bien: en la mayor parte de los casos, el medio mejor de ayudar
a estos nifios a desarrollarse consiste en ‘darles una educacién
especial, concebida juiciosamente, y proporcionar a sus familias
una ayuda racional en el terreno social y psicolégico. Adenias,
algunos de ellos estan fisicamente disminuidos y necesitan un tra-
tamiento médico: otros han de pasar incluso una gran parte
de su tiempo en los hospitales o en internados especiales. Pero
todos deberfan recibir una ensefianza particular y, para la ma-
yoria, las que mejor podrian asegurar esta serian las clases o
las escuelas directamente dependientes de las autoridades esco-
lares. El hecho es muy importante, ya que se han comprobado
casos de nifios que al principio parecian sufrir una deficiencia

1Un informe dirigido, tras una encuesta, al Consejo Mundial de Pro-
teccién de la Infancia (celebrado en Zagreb en 1954) por la rama francesa
de la Unién Internacional para la Proteccién de la Infancia, muestra, p. €j.,
que, de treinta y tres instituciones destinadas a los jdvenes deficientes men-
tales, siete no tienen el menor contacto con los padres. De treinta y una
instituciones médicopedagdgicas de la region parisién, trece permiten la
visita en dia fijo una vez al mes; diez, en dias fijos varias veces al mes;
dos, tantas wveces como los padres deseen; una no aplica ninguna regla,
y otra solo autoriza las visitas en ciertos casos. Por otra parte, diecisiete
envian a los mifios a sus casas durante los dias libres; dos lo hacen en
casos excepcionales; cinco regularmente, pero durante cortos plazos, y diez,
durante todas las vacaciones escolares.

2 Lewis los designa con €l nombre de sujetos infraculturales (sub-cultural
group). Véase PENROSE, op, cit., pag. 45.

WALL,—17
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mental congénita y que hacia la mitad o el final de la infancia
han hecho progresos que justifican su admisién en una clase
ordinaria.

Casos limites.—Los nifios cuyas aptitudes mentales son infe-
riores o apenas iguales 2 los dos tercios de la media son tan ob-
tusos, que generalmente se les puede descubrir al menos antes
de acabar sus estudios primarios. Pero la insuficiencia de aque-
1los cuyo 'C. I. varia entre 65-75 y 85-90 y que comnstituyen un grupo
cuatro o cinco veces mds numeroso, que representa el 10-15 por
100 de la poblacién escolar, no aparece, al menos al principio,
si no se les observa cuidadosamente. En pocos paises europeos
se preocupan bastante de proporcionar un tratamiento especial
a los nifios de esta categoria. A menudo sucede que transcurre
todo el periodo de escolaridad obligatoria sin que su caso haya
llamado la atencién. Son de desarrollo lento en casi todos los
terrenos; p. €j., necesitan mucho mas tiempo para aprender a leer
que la mayoria de los alumnos, o bien solo asimilan las técnicas
més mecénicas de la lectura y acusan un retraso marcado en lo
que respecta a la comprensién de los textos; tienen especiales di-
ficultades para resolver los problemas aritméticos; la adquisicién
de hdbitos sociales—sobre todo cuando estos suponen la previ-
si6bn de consecuencias—resulta en ellos mas lenta y mas di-
ficil. Segin avanzan sus estudios, incluso si sacan completo par-
tido de sus aptitudes limitadas (lo que es poco frecuente), se
acentiia su retraso, 8i no se tiene en cuenta que sus posibilida-
des son reducidas—sobre todo cuando van a una escuela en que
el paso a la clase superior depende, cada afio, de los resultados
obtenidos '—su vida escolar corre el riesgo de no representar para
ellos sino un periodo de repetidos fracasos—a veces sancionados
por castigos—, de esfuerzos infructuosos y, generalmente, aban-
donados al cabo de poco tiempo, de decepciones y de reproches
de sus maestros y de sus padres. No es sorprendente que muchos
de estos nifios ofrezcan trastornos de la personalidad y del com-
portamiento, se vuelvan agresivos 'y lleguen en ocasiones a co-
meter delitos. No es mas sorprendente que, en el transcurso de
su existencia, muchos de ellos sean analfabetos o semianalfabe-

! Por diferentes razones, el sistema de paso automdtico de una clase
a otra puede ser igualmente malo: en efecto, el alumno de mente lenta se
ve obligado a ir sin cesar hacia adelante, sin haber tenido tiempo para con-
solidar los conocimientos adquiridos en la clase anterior.
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tos, inestables e incluso criminales, o que aumenten las filas de
los parados y de los incapaces, llegando a constituir una carga
pesada para la colectividad, mientras que hubieran podido ser-
virla muy bien llevando una vida de acuerdo con sus aptitudes.

Heterogeneidad del grupo de nifios mentalmente insuficientes.
Es preciso reconocer que estas categorias son arbitrarias y
no pueden delimitarse con exactitud, mi por el cociente de inte-
ligencia, ni por un criterio cualquiera pedagégico, social o mé-
dico. Practicamente hay que enfrentarse con muchos casos limi-
tes que conviene clasificar en una u otra categoria, teniendo en
cuenta los medios de educacién existentes y la flexibilidad de las
disposiciones en vigor mas bien que la aplicacion de normas
fijas. Para los nifios en edad escolar, parece que la orientacién
debe llevarse a cabo en funcién de la capacidad de adaptacién a
los diferentes tipos de ensefianza organizados, aunque se haya de
prever una gama muy extensa de clases, escuelas y métodos para
poder tener en cuenta las considerables diferencias individuales
que existen entre los sujetos agrupados bajo el mismo epigrafe
por los estadisticos y los autores de manuales.

CUADRO 1. PROPORCIGN APROXIMADA DE ALUMNOS QUE PADECEN INSUFICIENCIA MENTAL
EN DISTINTOS GRADOS *

Porcentaje apro-

Grado de insu- ximado con rela-

ficiencia Terminologia en uso actualmente C.L cién al conjunto
mental aproximado |4¢ nifios en edad
escolar
Grave Idiot (inglés, francés, americano,| 19 0,06
aleman)
Medio [mbécile (inglés, americano) 20-49 0,24 256

Imbécile, profond/Aléger (francés)
[mbezill (aleman)

Ligero Feeble-minded (inglés) 50-69 2,26
Moron (americano)
Débile (francés)
Debil (aleman)
Casos limites| Dull & Backward (inglés) 70-85/90 10
Peu doué, débile léger (francés)
Unterbegabt (aleman)

® Esta terminolqgia es la que ha adoptado el comité mixto de expertos de la infancia
mentalmente insuficiente (reunidos por la O.M.S. con la participacién de las Nacio-

nes Unidas, del O.I.T. y de la Unesco) en el informe nam. 75 (Ginebra, 1954) de su
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Estas diferencias son particularmente notables en los que ge-

neralmente se llaman débiles ligeros, obtusos y atrasados esco-
lares. Un examen profundo de los nifios de esta categoria que
se encuentran en escuelas o clases especiales demuestra que, real-
mente, algunos de ellos no estan atrasados en absoluto, desde el

*%

serie de informes técnicos de la Organizacién Mundial de la Salud. De todas for-
mas, la categoria de casos limites ha sido afnadida.

Las cifras referentes a las tres primeras categorias estdn igualmente sacadas de
este informe, pero bhay que hacer notar que se basan en las de L.S. Penrose (The
Biology of Mental Defects, Nueva: York, Grune & Stratton, 1949) establecidas segin
las conclusiones del informe Wood (Report of the Mental Deficiency Commitee) 1929,
partes I-IV, H.M.S5.0., Londres) acerca de los nifios de diez a catorce afios, para
quienes los tests psicométricos (sobre todo el de Binet y sus variantes) arrojan los
resultados mas exactos. La cifra algo inferior a que llega Burt (The Subnormal
Mind), esta probablemente mdas cerca de la frecuencia real. Por eso solo hay que
considerar como aproximada la cifra total (2,56 por 100) y la indicacién del C.I. La
frecuencia de los casos anotados varia en virtud de los criterios adoptados y de la
eficacia de las técnicas de determinacion empleadas. En paises distintos al Reino
Unido, Ia valoracién de los porcentajes de alumnos mentalmente insuficientes oscila
entre el 1 por 100 y 5 por 100 (L.S. PENRosE, Loc. cit., pags. 21 y 22).

El empleo de escalas como la de Binet y sus variantes para calcular la capacidad
intelectual, puede dar lugar a criticas en virtud, sobre todo, de su caracter verbal
escolar. En los momentos actuales se ha recurrido igualmente a escalas no verba-
les para medir la inteligencia. Sin embargo, puede pretenderse con todo derecho
que, para nifios en edad escolar, las aptitudes verbales y escolares hacia donde
apuntan los tests derivados del de Binet ejercen una misién esencial cuando se
trata de educabilidad y de orientacién. Desde el punto de vista pedagégico, es me-
nos legitimo conceder, en este estadio, una importancia grande a los factores so-
ciales y afectivos (como suele hacerse) y basarse en ellos para tomar una decisién
con respecto a los casos marginales. Como ha sefialado Penrose, este sistema tiende
a hacer de la escuela o de la clase especial un lugar en donde desprenderse de los
atrasados escolares que, sin estar realmente afectados por una insuficiencia men-
tal, estorban el trabajo de una clase ordinaria por su inadaptacién psicolégica,
siendo asi que estos nifios necesitarian recibir una educacién diferente. No es po-
sible, ciertamente, descuidar los factores de indole social o afectiva; un sujeto esta-
ble cuyo C.l. es relativamente débil—p. ej., 68—puede obtener buenos resultados con
ayuda de sus padres y de su maestro en una clase reservada a los nifios obtusos y
atrasados escolares, mientras que un inestable con un C.I. de 75 ¢ 78 estaria mds
en su lugar en una escuela especial. Sea como fuere, en todos los casos margina-
les, la colocacién de los nifios deberia hacerse basindose en un examen individual,
profundo y un conocimiento preciso de las caracteristicas del establecimiento pro-
puesto, y no segin clasificaciones rigidas basadas en un tipo cualquiera de crite-
rios. La diferenciacién de las ensefianzas organizadas solo podra alcanzar su fin
si va acompafiada de una apreciacién cuidadosa de las capacidades educables del
nifio y de las condiciones mas propias para facilitar el desarrollo.

Esta cifra es la establecida por Burt, basada en las investigaciones que efectué en
Londres y en Birmingham entre las dos guerras (véase C. BURT: The Subnormai
Mind, Londres, University of London Press, 1935, 2.2 ed. 1937). Sefiala, no obstante,
que en las regiones rurales: la proporcién se acerca més bien al 20 por 100. Ei fn-
dice del 10 por 100 indicado aqui se ha de comsiderar algo inferior a la realidad;
para el conjunto de esta categoria el porcentaje se acerca mas, sin duda, al

12 o al 15 por 100.
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‘punto de vista intelectuall. Puede tratarse de sujetos presa de
trastornos afectivos mas o menos graves, que les impiden concen-
trar su atenciéon o les hacen replegarse en si mismos, hasta el
punto de no querer o no poder hablar, y cuyo desarrollo cultural
vy social est4, por tanto, considerablemente retrasado. Otros que,
por ejemplo, han sido privados en su primera infancia de todo esti-
mulo afectivo e intelectual, no han desarrollado por completo
sus capacidades. Otros, solo pueden sacar partido de sus dotes
en una pequeiia parte, a causa de una inestabilidad profunda o
de una apatia anormal. Allf en donde no se ha procedido a exa-
menes psicoldgicos apropiados, se comprueba la presencia de mu-
chos alumnos simplemente retrasados en sus estudios, frecuen-
temente a causa de repetidas ausencias. Los hay también que ex-
perimentan dificultades especiales de orden cognoscitivo—en lo
que se refiere, p. ej., a la organizacién visual del espacio o al
andlisis de los sonidos—, dificultades que les impiden aprender
a leer por los procedimientos normales; otros presentan un des-
arrollo muy insuficiente del dominio cerebral (lateralizacién), o
también diferentes defectos de los érganos de la palabra, de la
vista o del oido2, que solo pueden ser descubiertos por un pro-
fundo examen psiquico y meurolégico, y que retrasan e impiden
incluso la adquisicién de conocimientos. Cierto niumero de nifics
cuyo cerebro ha sufrido lesiones durante el nacimiento o en es-
tado fetal, presentan la apariencia de deficientes graves y sufren
trastornos motores de importancia, espasticidad o atetosis y mu-

"!«En lugar de ser centros de formacién para los atrasados intelectuales
las escuelas especiales para deficientes mentales tienden a convertirse en
Tugares en donde se desembarazan a la vez de los alumnos menos ‘dotados,
particularmente dificiles, v de los sujetos tan evidentemente ineptos para
recibir una ensefianza, que sus padres pueden protestar razonablemente
contra su exclusidn de las clases ordinarias.» L. S. PENROSE, op. cit., pagi-
na 19 (véase nota de pag. 259).

1En los casos de sordera a los sonidos agudos—deficiencia que no pue-
den revelar los medios un tanto sumarios habitualmente aplicados para
determinar una debilidad de oido—, puede ser dificil o incluso imposible
ensefiar a hablar inteligiblemente. Tales casos pueden hoy descubrirse con
'mas facilidad merced al empleo de audiémetros de sonido puro, pero arin
se encuentran muchos alumnos inteligentes mezclados con alumnos obtusos
e incluso claramente insuficientes, después de un diagnéstico superficial que
no -ha permitido apreciar la pérdida de audicién de los sonidos de alta fre-
cuencia. El examen de las aptitudes sensoriales por los diversos métodos
psicofisicos en uso actualmente es una operacién delicada que exige, al
menos cuando se refiere a los nifios, una sélida competencia en materia
de psicologia de la infancia, al par que un buen conocimiento de la fisio-
logia y de los instrumentos utilizados.



262 IX: Problemas de los grupos especiales

chos desdrdenes conexos; sin embargo, su capacidad intelectual
puede ser marcadamente superior a la mediana. En algunos casos
en que el alumno halla, en la lectura o en el célculo, dificultades
completamente particulares que comprometen el conjunto de sus
fprogresos, puede sospecharse la existencia de lesiones cerebrales
que €l examen neurolégico! es, hasta ahora, in.capaz de revelar.

Esta diversidad de aptitudes y dificultades hace indispensable
el examen cuidadoso de todo nifio a quien se juzgue insuficiente
mental. Hay que estudiar sus antecedentes, sobre todo en lo que
respecta al desarrollo de la palabra y al desarrollo motor, su me-
dio social y su medio familiar; puede ser preciso proceder con
mucho cuidado a una serie de tests fisicos, neurolégicos y endo-
crinos; en todo caso, es indispensable someter al nifio a un es-
tudio psicolégico completo antes de hacer ninguna conjetura acer-
ca de sus capacidades potenciales y, en consecuencia, antes de
determinar qué forma de educacién le conviene. Unicamente sobre
la base de un trabajo asi (que requiere una estrecha colabo-
racion entre el psicdlogo, la asistente social, el médico especia-
lista y—para los nifios en edad escolar—el profesor) cabria apre-
ciar exactamente las aptitudes y los handicaps del nifio, y esta-
blecer la distincién capital entre las deficiencias irremediables vy
las que pueden atenuarse por medios apropiados. Ademis, toda
decisién tomada debe tener un caricter provisional y reconside-

! Semiin los resultados de diversas investigaciones importantes, parece
que ciertos trastorngs relativos al campo visual, la atencién, las gnosias
digitales y el esquema corporal, la falta de percepcion de series de sonidos
rimados, la aptitud para distinguir rapidamente el dibujo del fondo en
ocasién de la presentacién de material visual por medio del taquistosco-
pio, la capacidad para establecer clasificaciones segtin criterios légicos o
criterios de forma, etc.—trastornos que se encuentran en su totalidad o
en parte en individuos que presentan lesiones corticales—, pueden también
manifestarse en el caso de nifios en los que no se pudo descubrir ninguna
lesién neurolégica, pero a quienes cuesta mucho trabajo aprender a leer y
a contar. Véase L. BENDER: Visuo-Motor Gestalt Test (Research Monograph,
nim. 3), Nueva York, American Orthopsychiatric Association, 1938; E. A.
DowL; W. M. Purtps y MeLCHER: Mental Deficiency Due to Birth Injuries,
Nueva York, Macmillan, 1932; Lorp y L. Woob: «Diagnostic Valués in a Visuo-
Motor Test», Am. J. Orthopsychiatry, 1942; K. GOLDSTEIN y M. SCHEERER: Abs-
tract end Concrete Behaviour (Psych. Monographs, vol. 53, ntim. 2), 1941;
B. S. KENDALL: «A mote on the Relation of Retardation in Reading to Per-
formance on a Memory for Designs Test», Am. J. Ed. Psych., vol. 39, niim. 6,
1948; A. A. STRAUss y L. B. LECHTINEN: Psyckopathology and Education of
the Brain Injured Child, Nueva York, Grune & Stratton, 1950; A. A. STRAUSS
v H. WERNER: «The Mental Organization of the Brain Injured Mentally De-
Fective Child», Am. J. Psychiatry, vol. 97, 1941; disertaciones por C. Monks
¥ B. Ash, University of Birmingham Library, 1951.
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rarse periédicamente y sin idea preconcebida, al menos durante
todo el periodo de escolaridad.

Los nifios cuya insuficiencia mental pertenece al mismo tipo
causal, o cuyo nivel intelectual es el mismo en €l momento ac-
tual, no habnin de recibir necesariamente el mismo tipo de edu-
cacién; las clasificaciones psiquiadtricas y los cocientes de inte-
ligencia corren el riesgo de sufrir errores a este respecto, sobre
todo cuando sirven de base al establecimiento de clasificaciones
legales o administrativas demasiado rigidas. La complejidad de
las categorias de deficiencia, la diversidad de las situaciones y
de las perspectivas de desarrollo de los nifios y, por ultimo, la
imposibilidad de prever con certeza los resultados de la interac-
cién de los factores de caricter y sociales y de las aptitudes inte-
lectuales, exigen a la vez examenes psicolégicos claramente dis-
criminativos, tipos de ensefianza muy variados y facilidades de
transferencia de una clase especial a otra, e incluso, en caso ne-
cesario—es decir, con frecuencia en los casos marginales de insu-
ficiencia ligera—, de una clase especial a una escuela ordinaria.

Organizacién de las ensefianzas especiales.——La mayoria de los
nifios atrasados estan destinados a vivir mas tarde, como adultos,
en €l seno de la colectividad. Es, pues, absolutamente esencial
evitar en lo posible separarlos por completo de sus compafieros
mejor dotados, sin que por ello se les obligue a competir con
ellos. Ciertos idiotas o imbéciles estan, sin duda, mejor colocados
en instituciones especiales; pero antes de tomar una decisién de
esta importancia conviene examinar con toda atencién si no seria
posible mantener al nifio con su propia familia, donde disfrutara
de los cuidados afectuosos de su madre, al menos durante varios
afos !. Se suele olvidar, en efecto, que si los padres pudieran re-
cibir una ayuda social y econémica adecuada, esta solucién no
solo seria méas satisfactoria desde el punto de vista psicoldgico,
sino también, en fin de cuentas, menos onerosa. En las grandes

'Es el sistema en vigor en los Paises Bajos, donde solo ¢l 6 por 100 de
los alumnos cuyo cociente de inteligencia es inferior a 80 son enviados 2
los internados; se trata de aquellos cuyo caso es ¢l mis grave o el mas
complicado. Por otra parte, incluso entre los sujetos de tal categorfa, mu-
chos son colocados en hogares de crianza cercanos a la institucién a la que
han sido confiados. Los imbéciles suelen frecuentar ya sea escuelas espe-
ciales o, si estAn mnenos gravementie afectados, clases especiales anexas a
las escuelas ordinarias (informe presentado en €l Congreso de proteccién
de la infancia, Zagreb, 1954, por la Unién holandesa de proteccién a la ma-
dre y al nifio y la Unidn holandesa para la salvaguardia de la infancia).
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ciudades, la labor de las familias puede ser aliviada, por otra
parte, merced a la existencia de pequefias guarderias, cada una
de las cuales proporciona formacién social y medios de ocupa-
cién a un grupo de treinta a cincuenta alumnos puestos bajo Ia
direccién de maestros calificados!l. Por muy limitada que sea
su inteligencia, todo nifio es sensible al afecto y a los cuidados
personales. Desde el punto de vista de la continuidad de la esti-
mulacién afectiva, ninguna institucién podra ofrecerle un medio
tan propicio como su hogar, incluso si las condiciones de este
no son ideales; y no cabe dudar de que los cuidados y el amor
materno constituyen la base de una educacién eficaz, aunque li-
mitada, en todos los casos en que el sujeto no es peligrosamente
violento o sufra de idiocia completa. Por tanto, ante todo importa
ayudar a la familia—particularmente a la madre—a llevar a cabo
una labor dificil y esclavizadora.

Los nifios que, aunque no sean demasiado deficientes, no pue-
dan recibir una educacién aproximada a la normal—es decir, al-
gunos de los insuficientes medios y la mayor parte de los ligera-
mente insuficientes—, suelen frecuentar en la actualidad escuelas
especiales. Sin embargo, parece ser que, al menos para los alum-
nos menos gravemente deficientes y mas estables desde el punto
de vista afectivo, y en todo caso para todos los ligeramente débi-
les, lo mejor seria crear clases especiales anejas a las escuelas or-
dinarias, a condicién de que tales clases estén dirigidas de manera
que no se comprometan los intereses de los alumnos ni el buen
funcionamiento del resto del centro. De esta forma, se eliminara
en cierta medida la marca afrentosa que la sociedad imprime a
la insuficiencia mental y se facilitara el establecimiento de con-
tactos estrechos y comprensives entre los nifios subnormales v
sus compafieros normales. Ademas, esta soliucién permite a los
maestros especializados en la ensefianza de retrasados estar facil-
mente al corriente de las mnecesidades y de las aptitudes de los
alumnos normales. Tal sistema se aplica con mucho éxito en Fran-
cia (en buen ntmero de «clases de perfeccionamiento» anejas a
las escuelas primarias y de «escuelas auténomas de perfecciona-
miento»), asi como en muchas ciudades de Gran Bretafia (en Lei-
cester, entre otras). ‘ o

1En ciertos pafses (p. ej., Reino Unido y Francia), los centros de este
estilo no dependen de las autoridades de la ensefianza, sino de servicios
de sanidad; la formacién, el estatuto y la remuneracidn de su personal son
entonces diferentes a los de los funcionarios de la ensefianza (y, desgra-
ciadamente, de un nivel inferior en general).
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Sin embargo, muchos nifios mentalmente insuficientes padecen
dificultades y handicaps suplementarios; a menudo no pueden
adaptarse al ritmo de la jornada escolar normal, necesitan trata-
mientos médicos especiales, sesiones de reeducacién de la pala-
bra, o la ayuda de un psicdlogo, etc.; algunos son profundamente
inestables y han de estar sometidos a una wigilancia constante;
otros, habitan en distritos rurales alejados y les es imposible fre-
cuentar un externado. Hay que organizar, pues, para ellos escue-
las con internado que no solo dispongan de maestros calificados,
sino de un personal doméstico y auxiliar suficiente para que cada
nifio disfrute de cuidados individuales de caracter familiar. Es pre-
ferible—tanto para €l personal como para los a2lumnos—que las es-
cuelas estén situadas cerca de una aglomeracién urbana: pequefia
ciudad o pueblo, para que sigan en contacto con la vida normal
y eviten €l aislamiento. También deberan hacer el miximo esfuer-
zo para mantenerse en contacto estrecho con las familias y enviar
a los nifios a pasar con estas sus vacaciones, si ello es posible.

Educacién de los «casos limite» o de los nifios liseramente in-
suficientes.—Como indica el cuadro 1, los nifios insuficientes men-
tales de todas las categorias representan un total aproximado del
2,5 por 100 de la poblacién en edad escolar. Son raros los paises
europeos que hasta ahora han tomado disposiciones a favor del
conjunto de ese grupo y, en la mayor parte de los casos, las escue-
las y las clases especiales sélo pueden admitir a la mitad de los
nifios ‘que necesitarian frecuentarlas. Los casos limites, que son
cuatro o cinco veces mas frecuentes! que los de insuficiencia ca-
racterizada, casi en ningun sitio se consideran como una catego-
ria suficientemente importante para precisar? una modificacién

'Para una poblaciéon de 40 a 50 millones de habitantes ha de haber
al menos quinientos mil nifios de esta categoria en el grupo de siete o
catorce afios de edad.

"2En el Reino Unido todos los nifios cuyo cociente escolar no llega
a 80 (en relacién con el nivel del alumno medio de la misma edad real) se
consideran como subnormales pedagégicos con necesidad de recibir una en-
sefianza especial. En las. grandes ciudades, las escuelas especiales pueden
acoger un numerc de subnormales medios y ligeros en un orden del 1 al
2 por 100 de la poblacién en edad .escolar; ademas, en las escuelas prima.
rias y en las secundarias donde los efectivos lo permitan, se crean clases
especiales para los casos limites v los retrasados. En ciertas ciudades exis-
ten, ademas, clases complementarias reservadas a los nifios que fracasan
por causas distintas que la falta de infeligencia. En Ginebra, ademis de
las escuelas o clases destinadas a nifios insuficientes (véase anteriormente
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de las normas habituales y, cuando se adoptan medidas mas o me-
nos satisfactorias a este respecto puede ocurrir que no se haga dis-
tincién alguna entre aquellos y los alumnos cuyos fracasos esco-
lares son debidos a otras causas que la inferioridad congénita de la
educabilidad.

Los casos limites tienen pocas oportunidades de alcanzar el ni-
vel escolar normal e incluso en las condiciones mas favorables,
sus progresos seran siempre notoriamente mas lentos que los de
sus compaiieros. Intentar obligarles a trabajar al mismo ritmo
que la media de los alumnos, no solo es inutil sino perjudicial, ya
que se corre e! riesgo de decepcionarles completamente en el te-
rreno personal y escolar, o bien de obligaries a adoptar diferentes
tipos de actitudes mas o menos abiertamente agresivas, que pue-
den conducirles a la delincuencia. Sin embargo, cuando estos ni-
fios han sido confiados desde el principio a un maestro benévolo,
que tiene conciencia de los limites de su capacidad y de los me-
dios de facilitar su desarrollo social e intelectual, todos ellos—ex-
cepto los que tienen handicaps suplementarios—pueden recibir
una educacién que les permita desempefiar su misién en la colec-
tividad, subvenir a sus necesidades y llevar una vida honorable,
equilibrada y satisfactoria.

Sin embargo, como los débiles mentales y los casos limites tie-
nen necesidades especiales, hay que proporcionarles maestros que
posean una especial competencia. Su insuficiencia’ mas marcada
y general se manifiesta en el terreno de las aptitudes verbales y
en todas las operaciones que exigen razonamientos abstractos. Es
preciso, pues, ocuparse, de acuerdo con la valoracidn exacta de
sus capacidades potenciales y un examen constante y minucioso
de sus progresos, en basar sus programas de estudios en realiza-
ciones concretas, en trabajos practicos y en una formacién ma-
nual, y asegurarles una creciente independencia social. A menos
que lo impidan los handicaps particulares, todos los casos limites
v la mayor parte de los ligeramente insuficientes pueden aprender
a leer lo bastante bien para comprender hasta cierto punto los

pagina 256, nota 2), se éncuentran clases especiales, cada una de las cuales
reune una veintena de alumnos a quienes cuesta trabajo seguir el programa
de estudios normal. También ha sido creada a titulo experimental una clase
especial para los nifios deficientes debido al hecho -de que su lengua ma-
terna no fuese la del pais, o a consecuencia de. ausencias prolongadas por
enfermédad. En algunas ciudades holandesas, escuelas espéciales del Estado
albergan a alumnos que, aun mo presentando insuficiencia mental, tienen
dificultades para seguir las clas¢s ordinarias. ‘
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textos de noticias o de anuncios, los periédicos e incluso libros
muy sencillos. Dar y recibir moneda, administrar un presupuesto
familiar, calcular el importe de un salario, hacer sumas y restas
elementales de cantidades de dinero, efectuar las medidas faciles
de superficie y de volumen que requiere la ejecucién de ciertos
trabajos semi-especializados y no especializados, son trabajos que
todos, hasta los mdas gravemente afectados!, pueden llegar a rea-
lizar, a condicién de que se les instruya de un modo concreto vy
paciente, por medio de ejercicios interesantes de caridcter practi-
co, tan afines como sea posible con su vida cotidiana. Aunque la
mayor parte de esos nifios, si no todos, quizd no puedan durante
su adolescencia ni en la edad adulta comprender las ideas abstrac-
tas o formarse los conceptos morales de alcance general que de-
terminan la eleccién de comportamientos éticos y sociales, siem-
pre es posible desarrollar en ellos el sentido del bien y del mal,
el del deber y el de las responsabilidades del ciudadano.

Es conveniente insistir en que los métodos y los programas
aplicables a los casos limites y, con mas razén, a los débiles men-
tales, no deben tener un caricter demasiado profesional ni limi-
tarse a copiar, simplificindola, la ensefianza dispensada a los alum-
nos de inteligencia media o superior. Una formacién profesional
emprendida demasiado pronto (como suele serlo hoy ain la que
se da a los ligeramente débiles y a los casos limites) no tiene en
cuenta las necesidades generales de los interesados ni las condicio-
mes de trabajo existentes en la industria. En efecto, aquellos que
aprendan un oficio estrictamente, tal vez adquieran mucha des-
treza, pero permaneceran incapaces de adaptarse a cualquier cam-
bio; toda modificacién de la organizacién del trabajo o del mate-
rial empleado les inutilizard para desempefiar su empleo sin ha-
ber sido objeto antes de una reeducacién prolongada. En realidad,
para los nifios mentalmente débiles—y también, sin duda, para
los casos limites—, el periodo dedicado a la ensefianza general,
durante el cual se somete a los alumnos a una direccién de con-
junto juiciosa y clara, ha de durar al menos un afno, y preferen-
temente dos, al finalizar la escolaridad obligatoria. Se puede ayu-
dar asi a estos nifios a atravesar las primeras crisis de la adoles-
cencia, antes que tengan que empezar a valerse por si solos. Ade-
mas, de esta forma se les da tiempo para asimilar los conocimien-

'La mayoria de los que tienen un C. I. inferior a 60 solo pueden llegar
a leer frases muy sencillas y a eféctuar trabajos maquinales.
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tos a su ritmo lento. Por otra parte, gran numero de deficientes
y todos los casos limites son capaces de gozar con muchos aspec-
tos culturales de su educacién (musica, artes pldsticas, danza, tea-
tro, etc.), asi como de aprender a satisfacer su necesidad de acti-
vidades creadoras con el trabajo de la madera, de los metales, del
cuero, etc. Los ligeramente deficientes, incluso, pueden formarse
una idea elemental de las responsabilidades civicas y politicas y
Ilegar a conocer sus derechos y sus deberes de ciudadanos y a sa-
car partido de los servicios sociales y administrativos encargados
de ayudarles y protegerles. Solo después de haber preparado a es-
tos nifios en la mayor medida posible para la vida que habran de
llevar como seres humanos, cabrd emprender legitimamente la
tarea de darles una formacién puramente profesional sin olvidar
que esta ha de representar algo mas que la simple adquisicién de
competencias técnicas. Es preciso orientarles hacia los empleos
mas adecuados a sus aptitudes y continuar luego ejerciendo sobre
ellos una vigilancia benévola, para ayudarles a formarse una situa-
cién estable y satisfactoria y a escapar a la explotacién o a la co-
rrupeién. ] )
Para que el maestro pueda responder a las necesidades de los
casos limites y de los débiles, es indispensable que las clases no
tengan demasiados alumnos. En lo que se refiere a los casos limi-
tes v a los mejores de los ligeramente débiles, cada profesor es-
pecializado podra ocuparse de veinte alumnos como maximo; aun
asi, habra que hacer una seleccién minuciosa para elegir sujetos
relativamente estables desde el punto de vista afectivo, y que no
sufran handicaps suplementarios. Respecto a los alumnos cuyo
nivel de inteligencia es mas bajo—es decir, para la mayoria de los
ligeramente débiles o para los que, ademads, padecen deficiencias
fisicas, trastornos afectivos o defectos psico-fisiolégicos particu-
lares—, es preciso que la clase sea aiin menos numerosa, los mé-
todos mas individualizados y el contacto entre maestro y alumnos
todavia mas intimo y constante. La ensefianza ha de concebirse
de forma que deje al maestro tiempo y energia suficientes para
estudiar a fondo a cada sujeto; por otra parte, €l mismo maestro
debe poder ocuparse del mismo grupo bastante mas de un afio, v
st accién no ha de limitarse a la educacién de sus alumnos en el
sentido estricto del empleo de sus habilidades intelectuales y fi-
sicas, sino extenderse al conjunto de su desarrollo en el terreno
social, . - .
Sin embargo, estos pequefios grupos de-nifios no deberan estar
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continuamente separados de los demas. Existen muchas activida-
des escolares en las que pueden participar todos los alumnos: el
canto, la musica, muchos tipos de trabajos manuales, la educacién
fisica y los juegos, los servicios religiosos, las reuniones y los en-
cuentros amistosos frecuentes en la vida de toda buena escuela
proporcionan otras ocasiones a los casos limites y a los deficien-
tes mentales para mezclarse con sus compafieros en un pie de
igualdad relativa!. Tales contactos no solo tienen la ventaja de
atenuar en esos nifios el sentimiento de su inferioridad, e incluso
darles la posibilidad de sobresalir a veces sobre nifios mejor do-
tados, sino que también son de desear porque la salud mental
del alumno deficiente dependera, en gran medida, de su ap-
titud para aceptar a los demas y hacerse aceptar por ellos. Cuan-
do una escuela hace hincapié en las diferencias individuales sin
calificarlas de inferioridades o de superioridades y sin rechazar
a los nifios obtusos ni manifestar una sensibleria fuera de lugar
hacia ellos, hay muchas probabilidades de que la mayoria de los
alumnos aprenda a hacer la indispensable distincién entre el va-
lor del ser humano en si y la diversidad de las aptitudes que pro-
voca una desigualdad entre las diferentes categorias de individuos,
en cuanto a sus responsabilidades y a sus necesidades.

II. LOS NINOS DELICADOS Y DEFICIENTES FISICOS ®

Los «handicaps» fisicos y el desarrollo psicolégico general.--
La educacién y la salud mental de los nifios més o menos deficien-

! Esta igualdad solo podri ser relativa. Muchos de estos casos limites
y la mayoria de los débiles menos afectados tienen una coordinacién muscu-
lar muy insuficiente y una gran lentitud de reacciones. También es falso
que los casos limites sean mas diestros con sus manos que los nifios me-
jor dotados intelectualmente. Sin embargo, si el personal de la escuela sabe
dirigir con habilidad las dos categorias de alumnos, sera posible reunirlos
de cuando en cuando € incluso dar a los miembros de la clase especial
la ocasién de manifestar su superioridad en un punto cuidadosamente de-
terminado por anticipado.

2 Esta categoria engloba a todos los nifios que padecen handicaps fisicos
(invalideces, reuma, diabetes, enfermedades de corazén, tuberculosis, debi-
lidades de constitucién, etc.) que no afectan directa y mnecesariamente a
sus capacidades intelectuales o a su desarrollo psicoldgico. Sin embargo,
esta establecido que el porcentaje de los diferentes tipos de handicaps . fi-
sicos y debilidades de constitucién es mas elevado en los deficientes men-
tales que en los otros nifios, y, a la Inversa, que en el grupo de nifios
fisicamente deficientes o con impedimentos se encuentran mas casos limites y
atrasados mentales, aunque todos los grados de inteligencia se vean repre-
sentados en dicho grupo. Ademas, los nifios de esta categoria suelen sufrir
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tes fisicamente, no plantean los mismos problemas que las de los
nifios deficientes mentales. Aunque la deficiencia fisica pueda ir
acompafiada, naturalmente, de una insuficiencia mental—esto es,
incluso, frecuente en ciertas categorias de casos—, la mayoria de
los invalidos y de los nifios delicados posee aptitudes normales en
€l terreno purameirte intelectual. Sin embargo, su educacién en
una escuela ordinaria corre el riesgo de verse interrumpida o de
hacerse dificil si su estado exige, p. ej., un tratamiento fisioterapi-
co o cualquier otro cuidado correctivo, si limita o impide su mo-
vilidad o si les impone un régimen especial.

Los handicaps practicos evidentes que resultan de una debili-
dad general de constitucién o de una invalidez fisica no deben ha-
cernos olvidar, sin embargo, las repercusiones mas sutiles, y en
verdad mas graves, de un defecto fisico en el conjunto del des-
arrolio psiquico del nifio. Basta recordar la influencia que ejerce
¢l caminar en el desarrollo afectivo e intelectual durante el segun-
do afio para comprender que un nifio invalido, incapaz de despla-
zarse sin la ayuda de otra persona, puede verse privado de un es-
timulo esencial. Mas tarde, a medida que toma conciencia de lo
que le distingue de los demds y que le falta realmente el senti-
miento de seguridad normal que engendran los progresos alcan-
zados en el terreno fisico, la evolucién de su personalidad puede
volverse atipica. Tal vez llegue a considerar de un modo oscuro su
handicap como un castigo, alimentando un sentimiento de culpa-
bilidad; o bien puede mostrarse tan pronto agresivo como teme-
roso, y vagamente ansioso frente a los que le rodean. A menos que
se tomen disposiciones especiales a su favor, es probable que sus
estudios se vean comprometidos por su incapacidad para soportar
la fatiga de una jornada escolar normal, por las exigencias de un
tratamiento médico o por ausencias breves pero repetidas. A cau-
sa de la actitud de sus padres, de los adultos que les rodean y has-

graves trastornos afectivos, algunos de los cuales, si no la mayoria, son
sin duda consecuencias secundarias de su disminucién fisica. Por otra par-
te, existen probablemente muchos mas casos de lo que se supone—en par-
ticular entre los nifios diabéticos, asmaticos, delicados o que padecen obe-
sidad patolégica—en que los trastornos psicolégicos y las invalideces fisicas
estan intimamente ligados y deben considerarse como un sindrome psico-
soméatico. Aun son muy raros los trabajos de investigacién acerca de la
psicologia de los nifios fisicamente disminuidos que presentan un valor
cientifico real; sin embargo, parece claro que si conociéramos mejor el
asunto, podrian procurarse mejoras sensibles tanto en la educacién y en
la formacién de estos nifios como en los tratamientos médicos que les son
aplicados.
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ta de sus maestros, muchos nifios fisicamente deficientes o delica-
dos hallan un refugio en su debilidad y la invocan como excusa
para evitar esfuerzos de que son realmente capaces. Por eso, mu-
chos deficientes fisicos se aprovechan de su estado para esclavizar
a su madre o a cualquier otro miembro de su familia, y llegan a
vivir como parasitos en una colectividad en que hubieran podido
desempefiar una misién 1til si se les hubiera tratado de otra
forma.

Una actitud constructiva.—Los encargados de educar e instruir
a nifios delicados o deficientes fisicos deben insistir, sobre todo,
en lo que tales sujetos pueden hacer, y dedicarse a proporcionar-
les las experiencias y los estimulos que necesitan para desarrollar-
se y que, de no ser asi, podrian faltarles. De este modo, aunque
el nifio incapaz de andar, de correr y de saltar pueda verse privado
de toda la gama de experiencias y de todos los elogios que los pro-
gresos efectuados en el terreno fisico tienen sus compafieros, una
madre inteligente sera capaz de organizar su vida para proporcio-
narle el mismo tipo de experiencias y de estimulos. Muchos enfer-
mitos tienen que padecer sufrimientos fisicos o, durante largos
periodos, han de permanecer acostados, inmdviles, con la vista fija
en el techo, o bien se les envia al hospital, separandolos de sus
madres. Es evidente que, para aplicar eficazmente un tratamiento
médico, es mas facil disponer del nifio como si solo se tratase de
un organismo fisico y sin tener en cuenta sus reacciones psicolé-
gicas. Sin embargo, puede revelarse preferible, a la larga, aplazar
una operacién hasta que el niflo pueda soportar la ausencia de la
madre, o resignarse a hacerla en su domicilio, antes que reparar
un miembro creando al mismo tiempo en el paciente trastornos
psicolégicos. Asimismo, hay que preparar al nifio para soportar el
dolor, explicarle que no tiene caricter de castigo ni de agresidn;
v cuando se estad obligado a inmovilizarle casi completamente,
como ocurre a veces, €s preciso emplear todos los medios para dis-
traerle y cuidar de proporcionarle, dentro de lo posible, la forma
de recuperar mas tarde el retraso acaecido en su desarrollo. Ade-
mas, las restricciones impuestas por el tratamiento médico deben
estudiarse cuidadosamente desde el punto de vista de sus reper-
cusiones pswologlcas tanto sobre el enfermito mismo como sobre
1a actitud de su familia. Se llega a veces, en efecto, a hacerlas me-
nos penosas dando pruebas de comprensién y de ingenio, y exis-
ten muchas maneras de hacer que los nifios fisicamente deficien-
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tes, asi como sus padres, concentren su atencién sobre las posibi-
lidades de €éxito y no sobre las incapacidades irremediables,

Orientacién y educacién.—La orientacidn de un nifio fisicamen-
te deficiente, y la de sus padres, es una tarea delicada y ardua. En
estos casos, la contribucién de la medicina adquiere mayor impor-
tancia, pero no basta en absoluto; el porvenir del nifio depende de
su éxito en adaptarse, alcanzando un nivel tan elevado como sea
posible desde el punto de vista individual, social, escolar y profe-
sional; durante todo su crecimiento, necesitara, tanto como de sus
padres, de una asistencia bondadosa y clara. Esta solo puede pro-
ceder de personas que, conociendo los limites inexorables impues-
tos al sujeto por su impedimento fisico, lo consideren como un ser
completo, cuyas necesidades, analogas a las de los nifios normales,
no pueden desconocerse por mucho tiempo sin correr el riesgo de
crear en €l trastornos psicoldgicos permanentes. La asistente social,
el educador y el psicdlogo tienen una misién que cumplir, no solo
en el examen inicial, sino en la vigilancia continua de estos suje-
tos. De hecho, cuando la fase critica inicial del tratamiento fisico
ha terminado, la principal responsabilidad recae sobre el psicélo-
go y el educador.

Para facilitar el tratamiento médico y paramédico, y a causa
de la diversidad de dificultades sufridas por los nifios delicados
o fisicamente deficientes, es preciso enviar a muchos de ellos a
escuelas especiales y colocar, al menos a la mayor parte de los
mas gravemente afectados, en hospitales o en instituciones con in-
ternado. A veces se trata de una medida inevitable; pero no hay
que perder de vista los graves inconvenientes que presenta para
el mismo interesado. En el internado, se encuentra separado de su
familia por largas temporadas, aislado incluso del conjunto de la
colectividad, ya que esta rodeade de muchos compafieros en sus
mismas circunstancias. Ademas, en una institucién semejante, las
diferencias de edad y en el grado de aptitud para la educacién
corren el riesgo de ser andlogas a las que se encuentran en una
escuela ordinaria; asi, dentro de un grupo de sesenta o cien nifios,
se manifestardn necesidades particulares tan variadas que la es-
cuela especial no podrd responder convenientemente, aunque el
efectivo de las clases sea reducido. La idea tradicional segin la
cual todos los deficientes fisicos o la mayoria de ellos han de re-
cibir una formacién principalmente manual o profesional, esta
todavia en vigor. Sin embargo, resulta indispensable dar a algunos
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una ensefianza de cardcter mas tedrico e intelectual, que les per-
mita mds adelante, guiados convenientemente, seguir una carrera
en que su invalidez no constituya un inconveniente particular.
Hay que insistir, una vez mds, en que la decisién de separar a
un nifto fisicamente deficiente de sus compafieros normales y de
su familia no puede tomarse a la ligera, y, en todo caso, nunca
por simples razones de comodidad administrativa. Se podria y se
deberia hacer mas el dia de mafiana por integrar tales nifios en
clases ordinarias, y, cuando esto sea imposible, establecer estre-
chos contactos, en el terreno funcional, entre las escuelas y clases
especiales y el sistema de educacidén instituido en la regién.

Nifios atacados de parilisis cerebral,—Se ha reconocido recien-
temente la existencia de una serie de problemas psicolégicos y
pedagégicos particulares, planteados por cierta categoria de defi-
cientes fisicos. Se trata de nifios que sufren lesiones cerebrales
que afectan el sistema nervioso central, provocadas por factores
intrauterinos de degeneracién y de infeccidn, por una hemorragia
cerebral al macer, por una asfixia, etc. Al principio, parecen pre-
sentar al mismo tiempo taras intelectuales profundas y graves
deficiencias fisicas. En recientes estudios! se indica que en el
Reino Unido el conjunto de casos de este estilo representa, entre
los nifios de menos de dieciséis afios, una proporcién de cerca
del 1 por 1000, v que las principales formas de paralisis son los
tipos espasticos? (80 por 100, aproximadamente), atetoides3 (10
por 100, aproximadamente) y los que se manifiestan por ataxia,
tremulaciones, rigideces y sintomas mixtos (10 por 100, aproxi-
madamente). s

Una o varias funciones motrices se encuentran en general mas

'P. AsHER y F. E. SCHONELL: «A Survey of 400 Cases of Cerebral Palsy
in Childhood», Arch. Dis. CLild., vol. 25, 1950; M. I. DunsboN: The Educabi-
lity of the Cerebrally Palsied Child, Londres, National Foundation for Edu-
cational Research, 1952.

2Estado en que la rigidez de los musculos (khnife clasp) provoca una
rigidez caracteristica de los movimientos y contracciones que conducen a
una deformacién, o a veces a una flaccidez anormal de los miisculos. Segiin
el numero de miembros afectados, se habla de monoplejia, hemiplejia, te-
traplejia o (cuando solo estdn interesadas las piernas) de paraplejia. A veces
se emplean otros términos, pero el uso de los que acabamos de citar pa-
rece generalizarse en Gran Bretaiia y en Estados Unidos.

*En los nifios afectados por este tipo de pardlisis se observan crispa-
.ciones involuntarias, sobre todo de los miembros, ocurriendo también esto
con frecuencia en los musculos de la cara y en la lengua,

warr,—18
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0 menos gravemente afectadas; la rigidez, la flaccidez o la ate-
tosis atacan umnas veces fodos los miembros y otras los :de: un
lado del cuerpo. En muchos nifios de esta categoria, particular-
mente entre los atetoides, la inervacién de los 6rganos vocales es
tan dificil, que se hace preciso ayudarles a aprender a hablar;
otros, presentan diferentes defectos del oido o de la vista. Mu-
chos' de estos nifios se veian antes clasificados en la categoria
de idiotas o imbéciles y, por falta de un tratamiento fisico y pe-
dagdgico conveniente, no les quedaba esperanza de dejar la cama
o de salir de las instituciones donde se les habia internado.

Sin embargo, un examen mas cuidadoso demuestra que, si bien
las lesiones cerebrales o la detencién del desarrollo dificultan con
frecuencia el crecimiento intelectual, de modo que al menos la
mitad de los nifios afectados de paralisis cerebral son deficientes
mentales ligeros, medios o graves, un considerable ntimero de ellos
puede ser educado si concurren condiciones favorables, y es po-
sible mejorar sensiblemente su estado gracias a pacientes traba-
jos fisioterdpicos, a una reeducacién de la palabra y a otras for-
mas de tratamiento. La calidad de los resultados que puedan ob-
tenerse desde el punto de vista pedagdgico no depende solo, por
otra parte, del grado de invalidez. La apreciacién de las perspec-
tivas futuras de un nifio es una tarea muy compleja y debe ba-
sarse en un profundo conocimiento de su estado fisico y de su
situacién social, en una valoracién tan exacta como sea posible
de su nivel mental y en el minucioso andlisis cualitativo del fun-
cionamiento de su inteligencia !. Los casos de este estilo son aque-
llos en los que aparece mas claramente la necesidad de un acuer-
do y de una estrecha cooperacién entre el psicélogo, el maestro
especializado, el ortopédico, el fisioterapeuta y el logoterapeuta

! Determinar el grado de educabilidad de un nifio afectado de parali-
sis cerebral es una tarea gue exige mucha competencia y experiencia por
parte del psicologo, v en los tiempas actuales no existen fests que puedan
convenir a sujetos que con frecuencia solo pueden responder a las pregun-
tas con un signo afirmativo o negativo. El autor recuerda a un nifio de
ocho afios que solo podia mover los ojos y los dedos del pie derecho y
que tras haber sido sometido, tendido boca arriba, a una serie de tests de
capacidad, llegd, sin embargo, a obtener resultados casi iguales a Jos que
podian esperarse de un nific medio de su edad. Otro, incapaz de hablar
ni de mover los miembros, consiguid, en una sesién de mas de tres horas
v utilizando con ingenio la frente y la nariz, a realizar con éxito ciertos fests
de las escalas de Terman-Merrill y de Weschler Bellevue, y diferentes tests
de capacidad suplementarios, lo que permitié valorar su C. I. en 140 apro-
ximadamente.
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—v esto no solo durante €l estadio del examen inicial, sino a lo
largo de toda la infancia del sujeto—. Las necesidades de orden
médico, pedagdgico y psicoldégico suelen crear conflictos entre si;
p. ej.,, puede ser necesario para los progresos de la fisiotera-
pia que el nifio no haga cierto ademan con la mano, cuando tal
movimiento es casi €l tinico medio que tiene para ponerse en co-
municacién con €l educador; o bien que el médico pida que se
inicie un tratamiento particularmente fatigoso en el preciso mo-
mento en que ¢l nifio comienza a leer; o también que los cuidados
del fisioterapeuta o del logoterapeuta fracasen a causa de una
insuficiencia psicolégica o de un trastorno de caracter que solo
el psicélogo puede descubrir y explicar. Cuando surgen tales pro-
blemas—y surgen con mucha frecuencia—, las decisiones deben
tomarse de acuerdo con el conjunto del desarrollo y de las nece-
sidades del nifio atacado de paralisis cerebral, y no tinicamente,
o de manera primordial, en virtud de las recomendaciones de uno
de los especialistas que se ocupan de éi.

Las tentativas llevadas a cabo para dar una educacién a esta
categoria de nifios son relativamente recientes y raras; ademais,
el material, el personal y los locales precisos requieren gastos
muy elevados. En el Reino Unido existen, aproximadamente, ocho
centros para nifios atacados de paralisis cerebral, donde la edu-
cacién y el tratamiento fisico van a la par, y solo se admiten su-
jetos cuyo estado parezca temer grandes probabilidades de me-
jorar gracias a los onerosos y complejos cuidados que aili se dis-
pensan. Los mejores establecimientos de este género son escuelas
especiales cuyos alumnos son transportados cada dia desde loca-
lidades a veces bastante distantes, ya sea en coche o en ambu-
lancia, y en los que se centralizan todos los medios de tratamien-
to fisico y de educacién!. Este tipo de externado tiene la gran
ventaja de mantener a los nifios en contacto permanente y di-

1 Asi, p. €j., The Carlson House School, Victoria Road, Harborne, Birming-
ham. En Australia y en Estados Unidos existen establecimientos andlogos,
donde se toma gran interés por este problema, particularmente después de
los éxitos alcanzados por el Dr. Carlson, aquejado él mismo de paralisis es-
pastica. Conviene insistir una vez més en que no hay ninguna correlacién
directa entre la importancia de la deficiencia fisica o sensorial y el nivel
de inteligencia. Ciertos nifios muy atrasados no estan demasiado afectados
en el terreno fisico, en tanto que entre los sujetos mas inteligentes se ha-
Jlan atetoides graves. En el conjunto de ese grupo se encuentra un buen
numero de nifios con un handicap fisico o mental tan pequefio, que, a re-
serva de una pequefia vigilancia médica y psicolégica, pueden asistir con
provecho a una escuela ordinaria o a una escuela especial.
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recto con su familia, al tiempo que se incita a los padres a par-
ticipar activamente en la vida de la escuela y los nifios pueden
continuar en su casa algunas de las actividades fisicas y educa-
tivas indispensables para su progreso !,

Nifios que padecen «handicaps» sensoriales.—Asi como las dis-
posiciones tomadas a favor de los nifios afectados de paralisis
cerebral son de origen relativamente reciente, hace mas de dos
siglos que se emprendi6é en Europa la tarea de proporcionar edu-
cacion y formacién especiales a los nifios ciegos y'sordos 2, La
ceguera, y la sordera también, aunque en menor grado, son inva-
lideces que pueden advertirse facilmente incluso por los no espe-
cialistas; asi, los casos manifiestos de una o de otra se suelen
descubrir en la primera infancia. Sin embargo, hace relativamen-
te poco tiempo que los progresos de los conocimientos relativos
al crecimiento de los nifios y las necesarias investigaciones acer-
ca de los problemas psicoldgicos planteados por tales handicaps,
han conducido a poner en praictica la idea de que un nifio sordo
o ciego es, ante todo, un nifio cuyo desarrollo normal, entorpecido

1En Inglaterra, el desarrollo de los mifios atacados de paralisis cerebral
se debe en gran parte a los esfuerzos de The British Association for the
Welfare of Spastics, organizacién privada que retine, ademas de a los pa-
dres de los deficientes de esta categoria, a otras personas que se interesan
en ¢l asunto; esta sociedad edita un periddico y estimula las investigacio-
nes médicas, sociales, sociolégicas y pedagégicas sobre la pardlisis cere-
bral.

2 Naturalmente, hace mAis tiempo que se empezd a intentar ayudar y
proteger a los ciegos, de nacimiento o no; desde la antigiiedad se les re-
servan en exclusiva muchas ocupaciones (mendicidad, profesion de plaiii-
dera, prediccién del porvenir, trabajos de molienda a mano, musica, etc.).
Muchos ciegos se han esforzado, no ya en instruirse, sino en garantizar la
educacién de sus compaiieros de infortunio; asi, en el siglo 1v, Didimo de
Alejandria ensefiaba por medio de un alfabeto de madera tallada, Parece
ser que la primera escuela para ciegos fue la creada en Francia por V.
Haiiy (1745-1822); le sucede la fundada en Liverpool (Reino Unido), en 1790;
luego, durante los veinie afios dltimos, se abrieron otras en diferentes partes
de [Europa. La educacién de los sordes, por otra parte, ha precedido.en
muchos siglos a la de los ciegos. Parece seguro que el benedictino espaiol
Pedro Ponce de Ledén (1520:1584) desempeiié €l papel de pionero en este
terreno, v dos espafioles (Bolet, de Madrid, y Ramirez de Carrién) publi-
caron en €l siglo xviir los primeros tratados relativos a este tipo de edu-
cacién. El movimiento se extendié en seguida hacia Inglaterra (gracias a
Kenellm Digby) y a Francia {gracias a Jacob Pereire). Hacia el fina_l del si-
glo XVIII se crearon impontantes escuelas para sordomudos en Francia (Abbé
de I'Epée), en Alemania (S. Heinicke) y en Gran Bretafia (T. Bralfiwood).
Véase The Education of the Handicapped, obra publicada bajo la direccién
de M. E. Frampton y H. G. Rowell, Londres, Harrap & Co., 1939, vol. 1.
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por una deficiencia senscrial, ha de ser asegurado por medios
educativos, en el mas amplio scntido de la palabra. Dicho de otro
modo, hoy se reconoce que la educacién de los nifios atacados
por un impedimento sensorial tiene como objeto prepararles para
llevar una vida tan normal como sea posible entre los videntes y
los oyentes, y no relegarlos a una colectividad cerrada, compuesta
por sus compafieros de infortunio.

La psicologia del nifio ciego o sordo, sea o.no de nac1rn1ento t
se caracteriza (en cierta medida que depende, llegado el caso, de
la edad en que quedod invalido) por un sentimiento de frustracién
o de privacién y por reacciones psicoldgicamente normales ante
un medio al! que su handicap ha hecho anormal. El individuo
afectado, gracias a los cuidados inteligentes que se le dispensen
desde la primera edad y durante €l periodo pre-escolar, y en vir-
tud, mas tarde, de una educacién que tenga por objeto sacar el
mayor partido posible de sus aptitudes y suplir las experiencias
que le faltan, podra llegar a ser, en conjunto, un ser sano y bien
adaptado en el terreno psicoldgico? Serfa vano pretender, sin
duda, que el nifio ciego o sordo pueda llegar a ser un adulto tan
activo como sin su invalidez, en el terreno social, intelectual v
€condémico; pero una formacién juiciosa puede permitir la trans-
formacién de un individuo més o menos inadaptado y dependien-
te, en un todo o en parte, en un ser humano dichoso y eficaz den-
tro de limites analogos a los que nos son impuestos a todas por
nuestro temperamento y nuestras aptitudes intelectuales particu-
lares:

Hasta fecha relativamente reciente, nadie se habia preocupado
de la importancia del periodo pre-escolar en el ulterior desarro-
llo del nifio tarado, y, en consecuencia, de la necesidad de dar lo
antes posible consejos y ayuda a sus padres. Si no se le ayuda
con discernimiento, el joven ciego corre el riesgo de verse per-
judicado de varias maneras. Su ceguera le impide aprovecharse
de las experiencias sociales—gestos, juego del escondite, etcéte-
ra—que completan y luego reemplazan los contactos fisicos como

“1La definicién de la ceguera total y de la_sordera fotal varia de un pais
a otro y tiende a diferir segiin se tenga a la vista la educacién del sujeto
{adeleccmn de un empleo o la consecucién de una indemnizacién de inva.
idez.
2Se encontrard un informe mas completo de esta cuestién en W. D.
WaLL: .«La psichologie de l'enfant infirme en relation avec sa vie familiale
et sociales. La protection de U'enfance et la famille, Ginebra, Unlon interna-
tionale de protection de l’enfance, 1955, pags. 69-83. - .



278 IX: Problemas de los grupos especiales

testimonios del amor maternal y factores de estimulo. La Gestalt
de asociaciones viso-auditivo-cinestésicas, resultante de la explo-
racion de su cuerpo y de los objetos que le rodean, asi como
de sus juegos con los adultos o con sus hermanos o hermanas,
queda incompleta, ya que falta el elemento visual. Igualmente,
su conocimiento de los objetos de que depende, en parte, al
principio su desarrollo conceptual, verbal e intelectual, se limita
a aquellos que puede tocar, Por otra parte, si sus padres se con-
duelen excesivamente de su suerte y se muestran dsmasiado pre-
ocupados en protegerlo o si, por el contrario, o rechazan expli-
cita o implicitamente, o incluso si le descuidan pura y simple-
mente, su actitud puede tener muy pronto una influencia desagra-
dable en su concepto de sf mismo y de la sociedad. Ahora bien:
thay pocas probabilidades de que los padres lleguen por si mismos
a comprender y a paliar estos efectos psicolégicos de la ceguera,
asi como muchos otros que puedan surgir también. No es, pues,
sorprendente que, al llegar a la edad escolar, muchos nifios cie-
gos parezcan retrasados en su desarrollo intelectual y psicolégi-
co, manifiesten un sentimiento de inseguridad muy marcado v,
a veces, presenten cierto niimero de tics nerviosos y movimientos
estereotipados, algunos de los cuales se asemejan de un modo
asombroso a los de los nifios privados muy pronto de los cu1da—
dos maternales.

El nifio sordo puede padecer atin mas gravemente la ausencia
de estimulos de orden intelectual y social. Hasta el final del pri-
mer afio, el tacto y la vista parecen ejercer una funcién funda-
mental en el desarrollo general; pero mas tarde, al menos a par-
tir de los dieciocho meses, ¢l oido y la palabra ejercen una in-
fluencia cada vez mas considerable sobre la organizacién de la
vida intelectual, social y afectiva. El nifio que no oye las pala-
bras de los demas, ni los sonidos que é! mismo produce, no apren-
de a hablar y puede quedarse mudo. Al no serle posible utilizar
las palabras, su desarrollo conceptual queda comprometido, re-
trasado o falseado y sus primeros contactos sociales se limitan
a los terrenos visuales y téctiles. De esta forma, los jévenes sor-
dos a veces parecen obtusos o claramente deficientes, y se les
trata como a tales. Al negativismo, normal a los dos o tres afios,
pueden afiadirse, en su caso, reacciones violentamente agresivas
provocadas por las frustraciones gue padecen, y llegan a ser par-
ticularmente dificiles. Tanto para los pequefios sordos como para
los ciegos, la actitud de quienes les rodean—padres y demés adul-
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tos, hermanos y hermanas de mdas edad—tiene repercusiones im-
portantes y a veces muy desagradables en la evolucién de su per-
sonalidad.

Por otra parte, las primeras fases del desarrollo de ciertos ni-
fios ciegos o sordos se ven comprometidas por los handicaps fi-
sicos complementarios o por las consecuencias psicolégicas de un
tratamiento médico prolongado o penoso. Otros, han de ser colo-
cados en una institucién de cualquier tipo, por los cuidados es-
peciales que precisan, o debido a la pobreza de su familia, o bien
porque su madre haya muerto o esté enferma. Si no se hace un
esfuerzo para atenuar los efectos de los nuevos obsticulos afiadi-
dos a la evolucién ya dificil del sujeto, los dafios sufridos pueden
ser tan graves que no podria repararlos ninghin tratamiento pe-
dagégico o psicoldgico.

La falta de espacio no nos permite tratar a fondo la cuestién
de la educacién de los invalidos sensoriales; el analisis anterior,
un tanto rapido y superficial, de los problemas que se plantean
en el transcurso del periodo pre-escolar, tenia por objeto llamar
la atencidn del lector sobre el aspecto de esta educacién que pa-
rece ser el mis descuidado en el momento actual. La mayoria de
los paises eurcopeos tiene, por otra parte, buenas escuelas para
ciegos y para sordos, donde se aplican métodos de un valor pro-
bado, y, desde hace cincuenta afios, se han emprendido investi-
gaciones v experimentos practicos cada vez mas numerosos, a fin
de mejorar las técnicas pedagégicas en uso en este terreno enor-
‘memente complejo, de hacer mas para procurar a los nifios aque-
jados de tales invalideces una formacién social y afectiva com-
pleta, v de preparar a tal efecto maestros especializados con con-
ciencia de todos los problemas en juego. Sin embargo, lo cierto
es que una gran parte de los esfuerzos desplegados por las es-
cuelas siguen siendo vanos, porque, faltos de consejos apropia-
dos, los padres no han podido tomar desde el principio las debi-
das. medidas para facilitar el desarrollo ‘de sus hijos fisicamente
deficientes, y estos no han podido’ frecuentar escuelas maternales
-especiales a partir de los dos o tres afios. La labor llevada a cabo
por los Ewing, en Manchester, ha demostrado claramente que,
bajo la direccién de especialistas, los padres pueden empezar a
ayudar al nifio sordo para que aprenda a hablar, asi como a leer
en los labios, incluso antes que haya llegado a los dos afios!,

'L R EwiNG y A. W. G.. EWING: Opportunity and the Deaf Child, Lon-
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lo cual le permitira, cuando entre en la escuela, encontrarse mani-
fiestamente mds adelantado desde el punto de vista mental, so-
cial y lingiiistico. Cabria proceder a experiencias practicas con-
troladas y a investigaciones de este estilo para mejorar también
la educacién preescolar del joven ciego, dejado con mucha fre-
cuencia al cuidado de una madre a quien nadie presta ayuda ni
aconseja, o colocado prematuramente en un internado para nifios L.

Aunque muchos, si no la mayocr parte, de los paises europeos
han tomado medidas relativamente satisfactorias? en favor de
los ciegos y de los sordos en edad escolar, aiin no han resuelio
plenamente los problemas planteados por los nifios ambliopes o
los duros de oido. Las dificultades que estos alumnos experimen-
tan pueden pasar inadvertidas, sobre todo en las primeras fases
de su educacién; cuando son lo bastante graves como para lla-
mar la atencién, ocurre, por otra parte, que se limitan -a clasifi-
car a los interesados en el grupo de ciegos o sordos. Los métodos
mas satisfactorios en vigor en el momento actual, parecen llevar
a la conclusién de que los maestros deberdn ocuparse dé des-
cubrir los casos de deficiencia de la wvista o del oido para sefialar-
los a los especialistas, que todos los alumnos de las escuelas debe-
riann someterse a examenes periddicos de determinacién y, por
ultimo, que la situacién de la mayor parte de los nifios aquejados
de este tipo de deficiencia puede mejorarse, tanto mediante la crea-
‘cién de clases especiales como por la utilizacién de aparatos vy
material adecuados y por la adaptacién de los métodos aplicados
en las clases ordinarias. Sin embargo, conviene también subrayar
la“importancia de la determinacién precoz y la necesidad de dar
directrices especializadas y proporcionar una orientacién continua
de orden psicolégico, pedagégico y médico, tanto a los padres de
los ninos como al personal del centro escolar que este frecuente.

dres, University of London Press, 1947. Véanse también, de los mismos auto-
res, The Handicap of Deafness, Londres, 1938; Speech and the Deaf Chzld
Manchester Manchester University Press, 1954.-

© !Se encontraran descripciones de técmicas para uso de los padres en la
obra de J. H. LEvy: «A Study of Parent Groups for Handicapped Chxldven»
Exceptional Child, 1952, vol. 19, parte 1.

? Ciertamente, nadie podra afirmar que la concepcién y la cahdad de la
ensefianza dada a los sordos y a los ciegos en un'lugar cualquiera no sea
susceptible de mejora, ni que las investigaciones relativas a estos proble-
mas pedagégicos v psicolégicos sean lo suficientemente numerosas, De he-
cho, la psicologia de la educacién de los nifios ciegos es u.no de los temas
de investigaciones pedagogicas mas descuidados.
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Nifios que presentan trasternos de lenguaje.—Ademas de los ni-
fios que tienen dificultades para hablar, bien por defectos del oido
o por sordera, sea por una forma cualquiera de paralisis cercbral
—comprendida la afasia misma—hay otros que presentan a este
respecto trastornos particulares (ceceos, lambdacismo, tartamudez,
rinolalia, idioglosia, mutismo, etc.) debidos en ocasiones a causas
organicas diversas?, pero con mucha mas frecuencia a causas psi-
colégicas.

Ahora bien: la palabra es un elemento indispensable en el terre-
no intelectual y social, y estd profunda e intimamente ligada al
conjunto de la vida afectiva. Por ello, incluso en los casos bastan-
te poco frecuentes en que el trastorno de lenguaje tenga un origen
puramente orgéanico, toma rapidamente una sighificacién psicolé-
gica para el niflo—igual que para quienes le rodean—, y ‘si no se
preocupan de corregirlo, puede dar origen a profundas perturba-
ciones de la personalidad y constituir un obsticulo grave en el
terreno de Ia educacién. Sin embargo, en la mayor parte de los
casos, los defectos de la palabra—sobre todo €l balbuceo y €l tar-
‘tamudeo, el ceceo y ciertas formas de mutismo—no son de ningun
modo de origen organico, sino que proceden de un trastorno de
la  evolucién afectiva. La determinacién precoz de las anomalias
de la palabra y un examen que permita distinguir entre las causas
y los efectos constituyen, pues, la base esencial de toda accién co-
rrectiva. La determinacidn sera llevada a cabo, en general, por los
padres y los maestros que vén diariamente al nifio; el examen y el
tratamiento deberan confiarse a un equipo compuesto por un psi-
e6logo, un audiémetra, un laringdlogo, un logoterapéuta, una asis-
tente social y el maestro del nifio. Por dltimo, en caso mecesario,
convendra recurrir a la competencia de diagndstico de expertos
atn mas especializados.

Cada vez es mas frecuente en Europa la fundacién de dispen
sarios encargados de diagnosticar y corregir los trastornos del len-
guaje y'la creacion de clases espéciales para los casos mas graves.
Desgraciadamente, cuando estos dispensarios no dependen de la
administracion de la ensefianza o no incluyen servicios psicoldgi-
Cos' adecuados, el tratamiento ortofénico o la intervencién quirtar-
‘gica no suelen ir acompafiadés de ningin esfuerzo para readap-
tar el conjunto de la vida afectiva del nifio vy reeducar una perso-
nalidad que, con harta frecuencia, presenta retracos, trastornos o

T Asi, p. €j., un paladar abierto.
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regresiones. También es frecuente, cuando un nific que asiste a
una escuela ordinaria debe ausentarse periddicamente de ella para
dirigirse a un centro de reeducacién de la palabra, que no se tome
medida alguna para permitirle llenar las lagunas ocasionadas por
sus repetidas ausencias i

Nifios que padecen «handicaps» maltiples.—A excepcién, tal vez,
de los enfermos que no tienen ninguna lesién de cerebro, la mayo-
ria de los deficientes fisicos padecen numerosos handicaps. Desde ¢l
punto de vista administrativo, sin embargo, se pueden clasificar, en
general, de acuerdo con ¢l principal impedimento y, en consecuen-
«ia, asegurar su educacidn; p. ej., es preferible que un nifio ciego
que, al mismo tiempo, padezca deficiencia mental o motriz, sea in-
cluido en una escuela para jévenes ciegos y no en otra para defi-
cientes mentales o motores. Asimismo, los sujetos que padecen pa-
ralisis cerebral sufren a menudo deficiencias motrices o senso-
riales, trastornos de lenguaje y anomalias del desarrollo intelec-
tual; parece preferible enviarlos a una escuela o una ciase en que
los maestros hayan estudiado especialmente los problemas que
plantea la paralisis cerebral.

Existe, empero, un resto compuesto por ciertos casos en que
es dificil determinar cuil de los handicaps es mas grave en el
aspecto escolar. Uno d= los casos extremos es, naturalmente, el

tLas consecuencias de una doble negligencia de este género estan ilus-
tradas por las observaciones siguientes, que se refieren a des muchachos
de dieciocho afios:- €l primero habfa sufrido dos operaciones con objeto de
mectificar un paladar abierto y un labio leporino, una a los seis y otra a
los nueve afios; luego, durante tres afios, frecuenté con diversas interrup-
ciones uha escuela de reeducacién del lenguaje y terminé sus estudics a
los catorce afios en un centro particular. Hablaba de un modo muy con-
fuso y a los dieciocho afios su personalidad acusaba profundos trastornos
{sentimiento de inferioridad, falta de independencia y de madurez), que se
ligaban en parte a la existencia, muy visible siempre, del labio leporino.
Aunque de una inteligencia algo- superior a la media, no lefa mejor que un
nifio de siete afias y efectuaba. trabaJos de pedn, del tipo mas elemental. El
segundo aproximadamente de la-misma edad y de inteligencia media, tenfa
un tartamudéo tan acentuado, que al esforzarse por hablar torcia la cabéza
hasta el hombro. Era incapaz de leer, ni siguiera en lectura silenciosa, como
un nifio de ocho afios. Habia frecuentado una escuela ordinaria, pero, durante
todo el tiempo de sus estudios, pasaba medio dia por semana en un’ centro
de reeducacién de la palabra. La causa de sus trastornos de lenguaje era
un profundo desequilibrio afectivo, y solo cuando se emprendié la tarea
de remediarlo empezd a hacer progresos, tanto en lo referente\a la elocu-
cién como a la lectura. (Véase W. D. WALL: «Reading Backwardness among
Men in the Army», loc. cit.) e ‘
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del nifio sordo y ciego con el cual se han de utilizar métodos es-
peciales inspirados al mismo tiempo en la pedagogia de las escue-
las para ciegos y en la de las destinadas a los sordos. Por fortuna,
los ccasos de handicaps multiples son poco frecuentes en relacion
con €l nimero de casos en que la ceguera, la sordera, la insuficien-
cia mental o la deficiencia motriz no presentan ninguna o casi
ninguna complicacién. Antes se consideraba a muchos nifios de
esta categoria ineducables, y hoy mismo ocurre que después de
haber probado, sin éxito, a instruirles en diversas escuelas esps-
ciales, se ha renunciado a darles una educacién; estdn condenados,
pues, a pasar la vida ya sea en asilos o0 a cargo de sus familias.
Para estos nifios, igual que para el conjunto de los que padecen
un handicap, €l nivel de las aptitudes innatas constituye uno de
los principales factores a tener en cuenta, con €l fin de determinar
lo que se puede hacer por ellos. De modo general, cuanto més
grave sea el handicap, mas se habra de elevar el nivel de las apti-
tudes del nifio, para permitirle superar los obsticulos que hallari
en su formacién. Lo mismo ocurre, por otra parte, para las formas
de tratamiento fisico y de reeducacién que exigen la cooperacién
inteligente del sujeto. Se ha comprobado, p. €j., que nifios ataca-
dos por formas bastante graves o muy graves de paralisis cere-
bral, y cuyo C. 1. es muy inferior a 85, no sacan el suficiente pro-
vecho de la fisioterapia, del tratamiento ortofénico o de la ense-
flanza especial, tal como se concibe actualmente, para justificar
los esfuerzos y los gastos necesarios. Por el contrario, una escue-
la especializada en la educacién de nifios ciegos la mayor parte de
los cuales padecen handicaps fisicos y mentales muy pronuncia-
dos, ha conseguido, en buena medida, asegurar su independencia
fisica y su adaptacién en el terreno individual y social, e incluso
a procurar a algunos de ellos algo mas que rudimentos de instruc-
cién. Cierta proporcién de sus alumnos es, pues, capaz de subvenir,
al menos en parte, a sus necesidades, aun perteneciendo a una ca-
tegoria de nifios que, hasta ahora, no podian ser ayudados!.

~ Estos$ ejemplos, asi como los auténticos milagros debidos ala
abnegacién, a la intuicién y a la habilidad de los maestros que s¢

1Se trata de la Condover Hall Special School for Multihandicapped Blind,
Condover, cerca de Shrewsbury, Shropshire (Inglaterra), cuyos alumnos
tienen, en general, C. 1., inferior a 60, y suelen estar aquejados de deficien.
cias motrices mds o menos graves, sin estar, sin embargo, inmovilizados.
La escuela tiene una seccién especial para mifios a la vez sordomudos y
ciegos.
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encargan a veces de nifios que, a primera vista, parecen casos
desesperados, ponen de relicve dos hechos de gran importancia
para la salud mental de la colectividad. Un individuo tarado no
solo puede ser una carga econdmica y social durante su infancia
y en la edad adulta, sino también causa de graves trastornos afec-
tivos para su propia familia. Con mucha frecuencia, el tnico re-
medio hallado para este segundo inconveniente consiste, aun hoy,
en separar completamente al nifio de sus padres y confiarlo a una
institucién. De hecho, se oye con mucha frecuencia sostener—y a
veces se pone en practica la idea—que los nifios muy deficientes
deben ser separados de su madre apenas nacidos. Pero no es cierto,
en modo alguno, que, en interés de toda la familia y de la colecti-
vidad, sea mejor sustraer a la vista de la gente a todas las perso-
nas taradas, ni siquiera a las mas gravemente afectadas. Cuando
los servicios sociales, médicos y educativos apropiados puedan ayu-
dar a los padres en su tarea, y sean tomadas medidas razonables
desde el principio para prevenir ciertos trastornos psicolégicos que
pudleran producirse, bien en los miembros de la familia, bien en el
mismo nifio deficiente, y para favorecer la adaptacién social pro-
gresiva de los tarados, buen ndmero de estos, incluso de los mas
deficientes, puede continuar viviendo en sus hogares (lo que sera,
en definitiva; mucho menos costoso para la sociedad) y algunos
podrdn subvenjr en parte a sus necesidades. El segundo punto
que importa résaltar es el siguiente: mientras las medidas a tomar
para prevenir muchos handicaps conciernen eésencialmente a los
servicios de .salud publica, las disposiciones que hay que adoptar
para poner remedio desde los primeros afios de la vida a las con-
secuencias sociales e individuales de un handicap deben inspirar-
se en razonables directivas psicoldgicas, pedagégicas y sociales vy,
en definitiva, hay que considerar que todas estas medidas requie-
ren numerosos servicios diferentes. Por desgracia, las investigacio-
nes sobre la psicologia genética de los jévenes tarados y los me-
dios de garantizar su educacién y aconsejar a sus familias, estan
atin poco desarrollados; los recursos de que se dispone para finan-
ciarlos son insuficientes y sus progresos sé ven comprometidos,
en casi todos los paises, por rivalidades intérprofesionales y porque
entre los servicios sociales, médicos y educatwos tienden a alzarse
separacionés estancas.
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III. NINOS INADAPTADOS

Naturaleza de la inadaptacién,—Para los nifios fisicamente de-
ficientes o mentalmente subnormales, la adaptacién a la vida nor-
mal se ve dificultada por limitaciones especiales y, en general,
evidentes. Pero las encuestas efectuadas en las escuelas demues-
tran que un grupo de nifios, fisica e intelectualmente normales,
estdn también afectados en virtud de anomalias inherentes a su
temperamento, de una pronunciada inestabilidad afectiva, o bien
porque uno de los impulsos psicobiolégicos fundamentales presen-
ta, en ellos, una fuerza o una debilidad anormal, hasta el punto de
que su desarrollo individual tiene un caracter netamente patold-
gico, incluso en condiciones favorables, ya con frecuencia desde
la primera edad. Otros—por otra parte, poco numerosos—padecen
una enfermedad orginica cuyos principales sintomas exteriores
interesan la afectividad o el comportamiento; este es el caso, p. €j.,
de los inestables postencefaliticos, de ciertos epilépticos y de ni-
fios que sufren tumores cerebrales o manifiestan hiperactividad
debida a una Iesion cerebral, etc. Por ultimo, un numero reducido
de niflos padece psicosis o presenta una constelacion de carac-
teristicas que dan la impresiéon de que habran de convertirse,
en breve plazo, en deprimidos, maniiticos o esquizoides. Sin em-
bargo, los sujetos que pertenecen a estas diversas categorias solo
constituyen en total un débil porcentaje! de aquellos que, a titulo
temporal o permanente, presentan sintomas de inadaptacién du-
rante ¢l periodo escolar, o muestran, en el transcurso de su ado-
lescencia, profundas anomalias que les llevan a cometer delitos
o a sufrir fracasos escolares o profesionales o bien presentan un
desarrollo de su personalidad claramente atipico.

Es posible que ciertas situaciones hagan surgir dramaticamen-
te una inadaptacién o una neurosis en un sujeto antes normal.
La muerte stbita de un pariente muy querido, €l nacimiento de un

1Es dificil obtener datos precisos a este respecto, porque no existe
una definicién universalmente aceptada sobre lo que constituye una anomalia
inherente al temperamento o una enfermedad psiquica claramente carac-
terizada. Sin embargo, segin las comprobaciones hechas en Inglaterra por
los Child Guidance Centres and Clinics, parece que del 10 al 15 por 100, cuan-
do mas, de los casos registrados entran en esta categoria y que, si se tu-
vieran en cuenta todas las formas de inadaptacién, mayores y menores, el
porcentaje seria aun mas pequefio. (Véase C. BURT: «Symposium on Psycho-
logists and Psychiatrists in the Child Guidance Service», Brit J. Ed. Psych.,
vol. XXIII, 1= parte, feb. 1953.) .
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hermano o una hermana, una escena violenta entre adultos, pue-
den—si se producen en un momento critico del desarrollo psico-
16gico, y sin explicacién adecuada—provocar graves trastornos
afectivos que se manifiestan inmediatamente y tienen efectos per-
sistentes. Por otra parte, ocurre que se exige de un nifio un esfuer-
zo de adaptacién excesivo en relacién con su nivel de madurez o
sus capacidades afectivas, de forma que, en lugar de crear un equi-
librio nuevo y satisfactorio, corre el riesgo de volver a un modelo
de comportamiento anterior y quedarse anclado en él.

El sujeto que se halla frente a una dificultad o que sufre un
choque estd siempre tentado, por otra parte, de volver hacia umn
comportamiento que antes le salié bien; todo desarrollo normal
se compone, de hecho, de avances y retrocesos parecidos al mo-
vimiento de las olas en la marea creciente. Lo importante es que
la tendencia a adaptarse y a realizar nuevas integraciones preva-
lezca y gane terreno regularmente. En materia de adaptabiiidad, la
gama de las reacciones individuales es inmensa; lo que puede per-
judicar gravemente a un nifio, a otro lo deja mas o menos indife-
rente. El grado de sensibilidad ante los choques afectivos depen-
de, en gran medida, de factores constitucionales del sujeto, de los
sucesos que hayan marcado su vida desde su nacimiento, de la
situacién inmediata y de la forma en que la interprete.

Asi, pues, pocas veces es posible buscar el origen de una in-
adaptacion en un accidente aislado, aunque un hecho particular
pueda muy bien haber provocado la cristalizacién de tendencias
latentes a la inadaptacién, o, si quedd sin explicar ni comprender,
suscitar una serie de temores, de actitudes y de esperas, que mas
tarde dan origen ya sea a una neurosis, ya a actitudes o a un com-
portamiento ligeramente atipico. Lo mds frecuente es que la in-
adaptacién se cree lentamente y resulte de una serie de errores
de coordinacién que provocan poco a poco un desequilibrio entre
los recursos de un individuo y las exigencias de la sociedad en que
vive. En todos los casos de este estilo, la reaccién del sujeto co-
mienza siendo normal y la anomalia reside en lo que le rodea, que
puede ser impropio para proporcionar al nifio lo que necesita para
desarrollarse, o que le pide mas de lo que €l puede dar en el es-
tadio de evolucién en que se encuentra. En lo referente al primer
caso, se puede citar como ejemplo un hogar poco unido; la diso-
ciacién de la familia constituye, en efecto, una causa cldsica de
inadaptacién; el sentimiento de seguridad del nifio se ve minado
por la falta de armonia de los padres, por conflictos de carifio hacia



Nifios inadaptados.—Naturaleza de la inadaptacion 287

cada uno de ellos y por el temor de actos hostiles. En cuanto .al
segundo_caso, podra ser, p. €j., el frente tinico de los padres para
exigir del nifioc que se conduzca bien en la mesa, que no haga
ruido en casa, que sea cuidadoso y ordenado, etc., cuando todo
esto le es completamente imposible. Es perfectamente normal que,
en el primer caso, el nifio se sienta angustiado y se esfuerce por
aumentar su sentimiento de seguridad, uniéndose atin mas a su
madre y que, en el segundo, pierda confianza en si mismo o, por
reaccién, manifieste agresividad. Si la situacién que provoca estas
reacciones se prolonga, el conflicto creado se hace interior y poco
a poco se integra en el conjunto de la vida subconsciente del nifio,
cuya personalidad se ve afectada: debe proceder de modo perma-
nente a una adaptacién que reduce la tensidén inmediata, pero que
—incluso cuando la situacién inicial deja de existir—influye sobre
su evolucién afectiva y contribuye a determinar la manera en que
posteriormente se enfrentara con nuevos problemas 1.

Entre los dos extremos que constituyen, por una parte, una
reaccién sana y normal a una presién del medio que sobrepasa el
poder de adaptacién de un nifio, cuyo desarrollo, en otros aspec-
tos, es satisfactorio y, por otra parte, una reaccién anormal, en si,
de un sujeto cuya capacidad de adaptacién se ha debilitado porque
anteriormente se encontrd en una situacién de confiicto, hay lugar
para todos los grados posibles de inadaptacién. Ademas, las reac-
ciones de cada nifio varian en virtud de sus antecedentes, de las
particularidades de su temperamento y de los géneros de presion
a los que estd sometido; p. ej., los nifios a quienes falta el senti-
miento de seguridad y que estan sometidos a una disciplina bas-
tante estricta, corren el riesgo, al replegarse sobre si mismos, de
volverse nerviosos y demasiado formales; por el contrario, los que
estan tratados con demasiada indulgencia tienden a hacerse agre-
sivos, turbulentos, ruidesos e inclinados a la destruccién. Pero no
se trata, en absoluto, de una regla uniforme: muchos sujetos, p. €j.,
dan prueba de una violenta agresividad porque se intenta impo-
nerles una disciplina que consideran abusiva e inmoderada, mien-
tras que otros experimentan una ansiedad que puede aumentar
si se les manifiesta una indulgencia excesiva, en la cual vean un
signo de indiferencia o un peligro.

Al parecer, puede llegarse a la conclusién de que solo debe te-
nerse por anormal una inquietud si tiende a crear una barrera en-

! Véanse Apéndices III A y III BS.
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tre el nifio y el grupo a que pertenece, y si revela o deja prever
una perturbacién sistematica en sus relaciones con los demis.
Un nifio no estd verdaderamente inadaptado mas que si se siente
incapaz, de forma manifiesta y grave, de participar libremente en
la vida de su grupo y responder a las exigencias de este tiltimo de
una forma que se juzgue satisfactoria. '

Criterios de inadaptacién.—Muchas discusiones actuales sobre
los signos de inadaptacién y gran parte de los postulados teéricos
relativos a sus causas, se basan en los trabajos de personas que
se ocupan exclusivamente de nifios afectados por trastornos gra-
ves. Es muy frecuente que tales trabajos se inspiren en teorias
que tienden a determinar la naturaleza de los datos buscados y
de las explicaciones conseguidas. Ademads, el hecho de que toda
definicién—y, por consiguiente, todo criterio—de la salud mental
y de la adaptacién individual presente un caricter social, hace un
poco aventuradas las comparaciones entre un pais y otro o incluso
entre un grupo social y otro. Sin embargo, los estudios que se
basan en comparaciones establecidas entre nifios anormales y
nifios normales cuya situacién socic-econémica, la edad, el sexo y
el nivel de inteligencia son equivalentes, demuestran que si bien
la frecuencia de ciertos rasgos individuales, de ciertos signos de
inadaptacién y de ciertas influencias del medio es mas elevada
en diferentes tipos de grupos de inadaptados, estas mismas carac-
teristicas no faltan en nifios que, por lo demds, son normales !

Ademads, un comportamiento que en una edad determinada es
normal puede convertirse en signo de inadaptacién si persiste
cuando el sujeto crece. Asi, las cdleras normales en el nifio de dos
a tres afios son, al menos en su forma primitiva, un grave signo de
inadaptacién a los diez afios. Sin embargo, e incluso a este res-
pecto, no es facil un juicio. A falta de criterios objetivos referen-
tes al comportamiento y al desarrollo social? de los niflos norma-

tLas dos obras de Burt ya mencionadas (The Young Deiinqueng y The
Backward Child) y la publicacién mas reciente de Burt y_‘Howard, citada en
el apéndice III A, constituyen ejemplos cldsicos de estlrndm_s que recurren -a
grupos testigos e insisten en la influencia de las combinaciones de factores
individuales v sociales sobre la inadaptacién escolar y delincuencia.

2 Cf. la escala de madurez social de Vineland (E. A. DoLL: Manual, Edu-
cational Test Bureau, Educational Publishers, Inc. 1947; «T»he_ V'melzmd So-
cial Maturity Scale» Train. Sch. Bull, vol. 32, 1935; «A Preliminary _Stan-
dardization of the Vineland Social Maturity Scales, Am. J. Orthopsychiatry,

vol. 6, 1936).



Criterios de inadaptacion 289

les, nos es dificil valorar las desviaciones; formas de comporta-
miento prohibidas a los nifios en ciertos grupos, se admiten en
otros lugares, y la libertad que se les permite varfa mucho de una
clase social a otra dentro de una misma colectividad, particular-
mente en las grandes ciudades.

Por otra parte, la mayoria de los nifios manifiesta en ciertos
periodos de su existencia trastornos bastante graves, que desapa-
recen luego sin otra ayuda psicolégica directa que la de la escue-
la y sencillamente, al parecer, merced al proceso de maduracién’.
En uno de los pocos estudios dedicados al desarrollo de nifios
normales de que disponemos, la sefiora Cummings? indica que en
un grupo compuesto por 239 alumnos de tres escuelas maternales
de Leicester (Inglaterra), no seleccionados y con una edad de dos
a siete afos, ha registrado una media de dos a tres sintomas de
emotividad 3 por niflo, y que ninguno de ellos estaba completa-
mente exento de tales sintomas. Asimismo, expresa que ciertos sin-
tomas (p. €j., la enuresis y los temores fijos) son menos fre-
cuentes en los nifios de mas edad, en tanto que otros lo son
mas (tendencia al ensuefio y dificultad notoria de concentrarse).
Examinando de nuevo a los mismos nifios, de seis a dieciocho
meses mas tarde, ha comprobado que los sintomas tendian a
atenuarse con el tiempo, pero que esta tendencia a mejorar sulo
se advertfa en los nifios mas pequefios. Al cabo de seis meses,
p. €j., ha observado una mejoria en el 55,5 por 100 de los nifios
que, al principio de su encuesta, tenian de dos a cinco afios, con-
tra solo un 18,3 por 100 de los que, al empezar, tenian de cinco a
ocho afios; al cabo de dieciocho meses, estas proporciones eran,
respectivamente, de 86,6 por 100 y 53,2 por 100. Se desprende, pues,
que ciertos sintomas de emotividad son normales antes de los

'Véase C. W. VALENTINE: The Difficult Child and the Problem of Discipline,
52 ed. Londres, Methuen, 1950; Abnormalitizs in Normal Children, Londres,
National Children’s Home, s.d.

2J. D. CumMINGs: «The Incidence of Emotional Symptoms in School Chil-
dren», Brit, J. Ed. Psych., vol. XIV, 3 parte, 1944. Cummings ha establecido
una lista de todos los sintomas que se consideran en general como signos de
una posible inadaptacién y que se pueden observar en clase o en el recreo.
Los mas frecuentes son: excitabilidad y agitacién (28,9 por 100); tendencia
al ensuefio y dificultad para concentrar su atencién, pereza (28,9 por 100);
ansiedad generalizada, timidez y reserva suspicaz (23 por 100); temores fijos
(22,2 por 100); retencién de orina, enuresis (21,3 por 100); tics nerviosos (18,9
por 100); crueldad, agresividad (15,1 por 100); trastornos de lenguaje (14,2 por
100); falta de apetito, caprichos alimenticios (11,3 por 100); mentiras, embro-
Hlos (10,1 por 100).

3J. D. CuMmiINGS: «A Follow-up Study of emotional Symptoms in School
Children», Brit. J. Ed. Psych., vol. XVI1, 3.* parte, nov. 1946,

war—19
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cinco afios, en tanto que mas adelante pueden revelar un trastorno
duradero. Cierto nimero de los nifios estudiados por la sefiora
Cummings presentaban de modo manifiesto las anomalias sufi-
cientes para que pareciese conveniente someterlos a un examen
més profundo y ponerlos en tratamiento con un psicélogo. Segin
las normas habituales, tales sujetos podrian considerarse como
inadaptados. Ahora bien: es interesante comprobar que cerca de
la mitad de ellos habia hecho progresos en forma mis o menos
espontinea en dieciocho meses, mientras que los otros, aun cam-
biando en su mayoria de modo de comportamiento o de actitudes,
seguian siendo en forma patente inadaptados escolares.

Frecuencia de los casos de inadaptacién.—Dada la dificultad de
definir exactamente 1o que es la inadaptacién y qué sintomas son
indicio, bien de un desequilibrio temporal, bien de un trastorno
lo suficientemente grave*para justificar una intervencién (unas me-
didas de reeducacién o €l envio del nifio a una escuela o a una
clase especial), solo puede calcularse en forma aproximada la
frecuencia de los casos de inadaptacién. En tanto que no dispon-
gamos de estudios del desarrollo afectivo de nifios no seleccio-
nados, que abarquen toda su evolucién desde el nacimiento hasta
su madurez, y no conozcamos mejor las consecuencias de anoma-
lias manifiestas del comportamiento o de la personalidad que su-
cedan a cualquier edad, habremos de proceder empiricamente y
con mas prudencia de la que muchos acostumbran mostrarl.

Sin embargo, por lo que puede juzgarse, parece que las inadap-
taciones graves, asi como las dificultades del desarrollo, son mas
frecuentes de lo que suele creerse. Segtin las estadisticas del Mi-
misterio de Educacion britanico, las escuelas y las clases especiales
para nifios inadaptados deberian estar capacitadas para admitir
un 1 por 100, aproximadamente, de la poblacién en edad escolar?
Por otra parte, este porcentaje puede considerarse mas bien infe-
rior a la realidad, ya que en esta ocasién se trata de tomar las dis-
posiciones administrativas necesarias para procurar el minimo de
facilidades indispensables en materia de ensefianza especial. De
hecho, los nifios a los que bastaria sencillamente proporcionar una

1 Al adoptar sin reflexién ciertas teorias—p. €j., «no hay que contrariar a
los nifios», o «no hay que mostrarles demasiado afecto»—, se provocan con
mucha frecuencia inadaptaciones en lugar de evitarlas.

2 Special Educational Treatment, Ministry of Education, folleto num. 5,

Londres, H. M. S, O., 1946,
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ayuda o cuyos maestros o padres pueden tener necesidad de un
consejo, son mucho mas numerosos; pero es dificil calcular su nu-
mero. En el cuadro 2 se hallaran ocho calculos tomados de estudios
efectuados en Estados Unidos, en Nueva Zelanda, en Francia y en
Reino Unido: parecen demostrar, en conjunto, que €l 5 por 100
de los niflos en edad escolar estan gravemente inadaptados y que,
ademas, un 20 por 100 e incluso un 25 por 100 precisarian recibir
una asistencia especial. Generalmente, se ha dejado a un lado a
los sujetos que sélo presentan sintomas de retraso escolar. Se ad-
vierte, sin embargo, que si bien muchos nifios inadaptados no de-
jan advertir sus dificultades cuando estdn en la escuela, el retraso
escolar es, para algunos, uno de los sintomas, si no el unico, de

CUADRO 2. CUADRO COMPARATIVO DE LA FRECUENCIA DE LOS CASOS DE INADAPTACION
: {Calculos que figuran en ocho estudios)!

I . o
2, 8 S B &
asE o2&
Autor del Fuente de informacién | Fecha 12 3 4| Grupo |8 &1, = é
estudio echa tg § £ \de edad| 2 Blo g 8 Total
E g P g ENa:
_ Z S 2% |z &
% 06 %
Burt (R.U.) |[Estudio de casos in- 1920 391 7-13| 314 4 154
dividuales aprox.
Wickman
(EUA) |Profesores 1927 8700 612 42 7 49
McFie (R.U.)|Profesores 1934 697 12-14 46 46
Milner (R.U.)| Profesores 1935 | 12013 1016 17 17

Rogers (EUA)Diversos indices, in-
cluidas declaracio-
nes de profesores 1940 | 1524 6-12| 30 12 4
Nueva Zelan-)bservaciones de los aprox.

da Educa-| profesores compro-

tional Ins-| badas por los psicé-

titute logos * 194849 21363 514 76 76
Heuyer y sus

colaborado-

res (Fran-

cia) Profesores 1944 | 95237) 6-13 28,65 28,6
Ullman

(EUA) Profesores 1950 810 14 2 8 30

t C. Burt: The Backward Child, 2.» ed. Londres, University of London Press Ltd. 1946;
E.K. WICKMAN: Children’s Behaviour and Teacher’'s Attitudes, Nueva York, Common-
wealth Fund, 1928; B. S. MCFIE: «Behaviour and Personality Difficulties in School
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la inadaptacién. Por el contrario, muchos alumnos retrasados pre-
sentan trastornos de la personalidad y del comportamiento después
de sus fracasos. Adémads, la inadaptacién es igualmente comun
—aunque pueda manifestarse en formas diferentes—en los débiles
y en los casos limites, que en los normales o superdotados. Hay,
pues, sin duda, mucha mezcla entre los diferentes grupos, separa-
dos un tanto artificialmente en el presente capitulo, y las cifras
deben ser asimismo consideradas en relacién con porcentajes de
fracasos escolares registrados en las escuelas primarias o secun-
darias. )

Es importante, por otro lado, hacer resaltar una vez mas que
la inadaptacién es un concepto relativo, y que probablemente los
maestros y los psiclogos tienen a este respecto ideas distintas.
Es matural que los primeros tiendan a designar como inadaptados
a los nifios que les crean dificultades por su mala conducta, su
trabajo mediocre, su agresividad, etc.; es decir, que no consiguen
adaptarse convenientemente a la situacién escolar. Pero muchos
de esos nifios atraviesan una crisis temporal y conseguirdn mas
adelante readaptarse solos. En algunos de ellos, incluso, la reac-
cion de oposicién puede ser suscitada por la personalidad del maes-
tro, y desaparecera con €l cambio de clase; en otros, los trastor-

Children». Brit, J. Ed. Psych. vol. IV, parte I, 1934; M. MuNer: The Human Pro-
blem in Schools, Londres, Methuen, 1938; C.R. RocERs; «Mental Health Findings in
Three Elementary Schools», Ed. Research Bull., 21, 1942; Emotiona] Maladjustment.
in New Zealand School Children, Nueva Zelanda, Educational Institute; G. HEUYER; H.
PIERON y col.: Le niveau intellectuel des enfants d'dge scolaire, Paris, Presses Universi-
taires de France. 1950; C. A. ULLMANN: Identification of Maladjusted School Children
(Public Health Monograph nim. 7) Washington, Government Printing Office, 1952. De
los 656 alumnos londinenses examinados por S. Isaacs y sus colaboradores (Z#e Came-
bridge Evacuation Survey, Londres, Methuen, 1941), 155 han sido enviados a la
Child Guidance Clinic (23,6 por 100), 13 por 100 tuvo necesidad de un auxilio es-
pecializado y, entre estos 1iltimos, la proporcién de los casos graves ascendia al
4 por 100. Conviene indicar que estos alumnos se hallaban en condiciones muy
particulares por haber sido bruscamente arrancados de su hogar durante la guerra
y por estar muy tensa la atmésfera general.

2. The Backward Child, pag. 542. Las cifras se aplican a los nifios normales (es decir,
no atrasados) que componian el grupo de estudio de Burt. Han sido determinadas
sobre la base de distintos sintomas caracteriales y afectivos. Burt sefiala que la
excitabilidad (que ha tenido en cuenta calculando los porcentajes citados mas
arriba; frecuencia de los nifios normales: 9,7 por 100) es una de las caracteristicas
del grupo social de que procedian estos nifios.

3. Solo chicas. La encuesta se llevé a cabo en cinco escuelas de tendencias modernas,
cuyas alumnas pertenecian, en su mayorfa, a familias de buena posicién.

4. Las observaciones de los maestros han sido comprobadas por un comité de psicélo-
gos y todos los casos dudosos hen sido rigurosamente eliminados. Solo se han in-
dicado las cifras referentes a los nifios de las ciudades, porque muesiran una base
de comparacién mejor con los otros datos que figuran en el cuadro.

5. Incluido el 24,7 por 100 de caracteriales y el 3,9 por 100 de nifios afectados
por trastornos de lenguaje.
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nos son debidos a causas transitorias que escapan al conocimiento
del personal de la escuela. Por el contrario, sucede que nifios que
dan pruebas de un exceso de conformismo, de timidez y de reser-
va, o que padecen inhibiciones, pasan inadvertidos o son tenidos
por alumnos modelo. El psicdlogo que se interesa, ante todo, por
el conjunto del largo proceso del desarrollo de la personalidad y que
ocupa un plano mas alejado respecto de los nifios, da menos
importancia a las complicaciones que la adaptacién puede o no
acarrear en la tarea de los educadores en el presente que a sus
repercusiones duraderas en la evolucién del sujeto. Puede, pues,
dejar a un lado €l aspecto irritante del comportamiento -del nifio -y
conceder una importancia particular a los indicios que parecen
demostrar que su inadaptacién se manifiesta no solo en clase, sind
en todas sus relaciones con los demds. Asimismo, procurard, sin
duda, distinguir la inadaptacién que constituye una reaccién contra
el medio actual de aquella que proceda de una antigua perturba-
cién del desarrollo afectivo. Se podra poner remedio a la prime-
ta bien sea ayudando temporalmente al nifio, o bien atenuando la
presién de los que le rodean. La segunda puede, por el contrario,
hacer precisa una larga reeducacién.

‘Medidas preventivas y curativas.—Las indicaciones que prece-
den deberian bastar para demostrar que es posible prevenir mu-
chas, si no Ia mayor parte, de las adaptaciones; de hecho, todas Ias
que se derivan de la interaccién de la personalidad y del medlo.
Los nifios patolégicamente anormales desde su nacimiento, o poco
después, no son muchos; podran ser ayudados (aunque haya pocas
probabilidades de garantizarles un desarrollo enteramente satisfac-
torio) a condicién de que se les identifique con la suficiente pron-
titud y que se guie a sus padres para adaptar la educacién familiar
a sus necesidades especiales. Asimismo, los nifios colocados en
una situacién anormal a consecuencia de sucesos que trastornan
su existencia directamente o de rechazo—muerte de la madre cuan-
do. el nifio tiene menos de dos afios, largas permanencias- en €l
hospital, etc.—pueden ser protegidos contra las peores consecuen-
cias de la pérdida o del golpe que hayan sufrido, siempre que se
intervenga inmediatamente.

Sin embargo, los trastornos de la personahdad del comporta-
miento, de las costumbres, etc., suelen deberse a errores cometi-
dos por los padres, sobre todo, aunque no ‘siempre, ‘durante el
periodo preescolar; también muchos son consecuencia directa o
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indirecta de las condiciones de vida. Una accidn social que tienda
a elevar el nivel de vida y, especialmente, a evitar que las madres
de nifios de menos de tres afios se vean obligadas a ir a trabajar
fuera de casa durante muchas horas, haria mucho para mejorar
la situacién; se obtendran buenos resultados en particular al dedi-
carse al mismo tiempo a dar a los padres, con tacto, una formacién
practica que les permita comprender mejor a sus hijos y satis-
facer sus necesidades dentro de los limites impuestos por la vida
urbana y la exigiiidad actual de las viviendas.

En el transcurso de la infancia y de la adolescencia, la escuela,
unica institucién en contacto con todos los nifios, tiene una misién
importante que cumplir, tanto para prevenir la inadaptacién como
para remediar los defectos del desarrollo. Ha de velar por que los
esfuerzos y la adaptacién que exige no sobrepasen, en forma gene-
ral, las posibilidades de un alumno normal, y debe estar dispuesta
a moderar sensiblemente sus exigencias teniendo en cuenta las
diferencias individuales. Ademas, el maestro ha de reconocer que
ciertos alumnos se adaptan m#s lentamente que otros o pueden
necesitar una ayuda amistosa en un momento critico, sobre todo
durante el primer afio de escuela, en las épocas de transicién y al
acercarse un periodo de examenes o cualquier otra prueba.

Sin embargo, ¢l nifio inadaptado puede mostrarse tan agresivo
o trabajar tan mal, que parezca imposible dejarle en una clase or-
dinaria; por otro lado, los mnifios cuya inadaptacién llama poco la
atencién, los que son excesivamente escrupulosos y timidos, pue-
den—aunque no creen ningin problema en la escuela—necesitar
una ayuda que no podria prestarles un maestro, ya demasiado ocu-
pado con treinta o cuarenta alumnos, que no haya recibido la ne-
cesaria formacién. Suelen obtenerse buenos resultados colocando
a estos nifios en un pequefio grupo de ocho a diez alumnos, diri-
gidos por un maestro comprensivo y, a ser posible, especialmente
preparado para esta laborl. En tal grupo, la disciplina podra ser
menos estricta, los trastornos del comportamiento se aceptaran
mas facilmente, las actividades creadoras y las de reeducacién po-
dran ser mas numerosas y ¢l maestro estableceri contactos mas

1El London County Council ha creado una Problem Children Conference
que examina los casos sefialados por las escuelas, por el serviciv psicoldgico
y por los médicos escolares. Ha organizado, ademds, clerto m’lmer’o de cla-
ses de poco efectivo a las cuales se envia a los nifios dificiles por perlodos' que
llegan a nueve meses o un aiio, y en donde gozan de una vigilancia especial y
de una ayuda individual. :
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estrechos con los alumnos y sus padres. La experiencia demuesira
que no es preciso mas para ayudar a muchos sujetos a salvar el
periodo de trastornos serios de la personalidad hasta el momento
en que vuelven a hallar su equilibrio psicolégico. En los casos mas
graves y cuando la causa de inadaptacién se encuentre manifies-
tamente en el hogar, la estancia en tal clase sostendra al nifio y lo
pondrd al amparo de un agravamiento, en tanto que se intenta
mejorar la situacién dentro de la familia.

Sin embargo, a veces el medio familiar es tan poco propicio y
la tensién que el nifio sufre tan intensa, que la tinica solucién con-
siste en enviarle, al menos provisionalmente, a un internado o a
una pensién desde donde pueda asistir a la escuela ordinaria. Este
método permite vigilar todos los aspectos de su vida y confiarle
a la direccién de adultos que se adapten a sus necesidades, al tiem-
po que le someten a una reeducacién intensiva. Pero si no se pro-
cura al mismo tiempo modificar el ambiente familiar del sujeto,
de forma que se supriman las causas de sus trastornos, estos reapa-
recerdn a su vuelta. No se debe, por otra parte, tomar a la ligera
Ja decisién de separar a un nifio de su familia, por muy tentado
que se esté de hacerlo cuando es evidente que sus dificultades se
deben a errores cometidos por sus padres. Ademas, una decisién
tal ha de ser siempre considerada como una decisién a corto plazo,
salvo en los casos poco frecuentes en que sea imposible ayudar
al nifio y a los suyos a adaptarse los unos a los otros. El sistema
de colocacion temporal del interesado, decidido generalmente con
consentimiento de los padres, aunque algunas veces lo sea por or-
den de un tribunal de menores o por cualquier otra autoridad ju-
dicial, estd en vigor en cierto nimero de paises europeos, sobre
todo en Austria, Francia, Paises Bajos y Reino Unido. Sin embar-
go, en todas partes se insiste acerca de la doble necesidad de exa-
minar atentamente todas las soluciones posibles (colocacién en
una familia, colocacién en un pensionado, mantenimiento en el ho-
gar mediante vigilancia del nifio y de los padres, etc.) y de empren-
der una accién social enérgica a fin de preparar a la familia a
recibir al nifio a su vuelta, en caso preciso.

Importancia fundamental del medio amliente.—Estudiando los
casos dificiles y esforzandose por ayudarlos, es preciso hacer cons-
tar toda la importancia de los aspectos sociales y mesolégicos de
sus dificultades, ya que el mejoramiento de su estado depende, sobre
todo, de la influencia educativa o reeducativa del medio. Es cierto
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que muchos de esos nifios, en el momento de ser dirigidos a los
servicios psicoldgicos especializados, presentan trastornos tan se-
rios y de origen tan antiguo, que necesitan un tratamiento psicote-
répico, una reeducacién o cualquier otra forma de ayuda indivi-
dual directa. Pero aun entonces, es poco frecuente que baste hacer-
les seguir personalmente un tratamiento. En efecto, al contrario
que las enfermedades fisicas, la mayoria de las inadaptaciones no
constituyen fenémenos simples debidos a una causa fisica directa
cuya desaparicién lleva consigo la curacién total, sino que son re-
sultantes de un juego reciproco de multiples factores que han mo-
dificado, y continttan haciéndolo indirectamente, el conjunto de
la vida social del nifio, asi como su desarrollo afectivo. Por ello,
si un cambio relativamente minimo de o que le rodea constituye
con frecuencia todo lo necesario o lo posible, ocurre que no se
puede ayudar a un nifio de forma aislada: la familia y la escuela
entran ambas directamente en €l juego y hay que contar con ellas
desde el principio. La insuficiencia de los resultados obtenidos en
el pasado por muchos tratamientos psiquiatricos y por algunos
psicoldgicos, su ineficacia relativa y la frecuencia de las recaidas
se deben, al parecer, a que estos tratamientos no han ido acompa-
fiados de un profundo estudio y de una modificacién de conjunto
del medio, al cual el nific no estaba adaptado. Resulta de ello que
todas las personas que han de tratar a un nifio dificil tienen una
funcién especifica en su reeducacién y, si bien puede ser preciso
que el psicélogo dirija el examen del sujeto y la coordinacién de las
medidas tomadas para ayudarle, el éxito depende de una coopera-
cién tan estrecha como se pueda de todos los interesados: maes-
tros, padres, médicos, psicdlogos y asistentes sociales.

LLos trastornos del comportamiento y los desarreglos de las cos-
tumbres, los fracasos escolares, las anomalias del caricter o de la
personalidad deben ser tomadas siempre muy en serio, a pesar de
que muchas se revelan como temporales. Todos los nifios mani-
fiestan, en efecto, en ciertas épocas—sobre todo al principio de la
infancia y de la adolescencia—, signos de inadaptacién y desérde-
mes que revelan la existencia de tensiones en su vida, y que son
signos normales del crecimiento e indicio de salud. Es, pues, pre-
ciso, que los maestros y los padres adviertan bien su naturaleza y
sepan cémo ayudar a los jévenes a superar tales dificultades. A
veces, e incluso con frecuencia, los trastornos del comportamiento
estdn provocados por una disciplina familiar falta de vigor o de
coherencia, y no por un desarrollo aberrante de la personalidad.
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El mejor medio de que dispone entonces la escuela para acudir
en ayuda de los nifios, consiste a menudo en imponerles una auto-
ridad firme y regular al par que constructiva. La dificultad estri-
ba en distinguir a los alumnos que tienen necesidad de ser trata-
dos de esta forma de aquellos que necesitan un medio mas liberal
v tolerante. Incumbe particularmente al maestro recurrir al psi-
cblogo cuando las anomalias persistan y se tengan razones para
pensar que la firmeza o la tolerancia de la escuela no bastan para
poner remedio. El psicélogo deberd proceder entonces a un exa-
men profundo del nifio, en su familia y en la escuela; y como las
necesidades y las dificultades de los sujetos inadaptados son extre-
madamente variadas, deberid poder recurrir a servicios especiali-
zados que presenten la diversidad y la flexibilidad requeridas para
hacerles frente. De esta forma, podra juzgarse indispensable adop-
tar una o mas de las siguientes soluciones: cura de reeducacién,
psicoterapia, colocacién en un pequefio grupo o en una clase espe-
cial, envio para un periodo més o menos largo a un iniernado o
a una pensién y accién social cerca de la familia. Desgraciadamen-
te, existen pocas colectividades, incluso entre las mas importantes,
donde se hallen en estos momentos los recursos necesarios para
aplicar todas estas medidas, es decir, especialistas calificados, un
personal docente dispuesto a reconocer desde sus principios los
casos de inadaptacién, y los diversos tipos de ensefianzas especiales
que forman el principal medio para atacar este problema.

Nifios sin hogar.—Para terminar, diremos algunas palabras so-
bre ciertas categorias de nifios cuyas dificultades estdn estrecha-
mente hermanadas con las de los nifios inadaptados, y que, en
realidad, pueden clasificarse con frecuencia en esta categoria. En
una colectividad, sea cual fuere, ciertos alumnos, cuyo ntmero
varfa con las condiciones sociales y econémicas, se ven privados de
una vida normal, a veces desde su primera infancia, a causa de la
muerte de sus ‘padres, del abandono, de su nacimiento ilegitimo o
bien a causa de la ineptitud o de la crueldad de sus padres. La
segunda guerra mundial ha destruido muchos hogares y sus con-
secuencias sociales han provocado la disociacién de muchas otras
familias. Ahora bien: los nifios huérfanos—tanto en el sentido
amplio como en el sentido estricto de la palabra—se ven grave-
mente amenazados por trastornos afectivos serios, que pueden
hacerse permanentes si no se les prestan cuidados en el terreno
material y también en el psicolégico. La solucién tradicional de
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este problema—que sigue siendo la mas corriente—consiste en
instalar grandes orfanatos en amplios edificios parecidos a cuar-
teles, construidos en una época en que €l ser pobre era poco me-
nos que un crimen y en la que se consideraba que la filantropia
exigia un tributo de gratitud respetuosa. En buen niimero de tales
i{nstituciones los nifios llevan un uniforme, no poseen—o apenas—
efectos personales, se amontonan en grandes dormitorios, y estan
vigilados, o mejor dicho, guardados por un personal que ng ha
recibido ninguna formacién particular y cuya tnica preocupacién
es evitar cualquier desorden, imponiendo una disciplina estricta.
No es extrafio comprobar que muchos centenares de nifios estdn
encerrados en orfanatos de este tipo desde su nacimiento hasta
los catorce o dieciséis afios, trabajando en la escuela o en los ta-
lleres de la institucién y casi aislados por completo del mundo
exterior.

Habida cuenta de lo que hoy se conoce acerca del modo en que
se lleva a cabo el desarrollo de los nifios y de la considerable in-
fluencia que ejerce en este terreno el afecto que se les manifiesta
en sus primeros afios, por su familia y en particular por su madre,
no puede resultar extrafio que un crecido nimero de alumnos de
tales instituciones parezcan obtusos, sean apaticos o agresivos y
cometan a veces delitos o se vuelvan claramente anormales. La
idea de que todo nifio privado de una vida familiar normal y sa-
tisfactoria plantea un grave problema en el presente y en el por-
venir, no solo desde el punto de vista de su propia salud mental,
sino de la higiene mental social de la colectividad, se hace cada
vez mds patente, hasta el punto de que se han emprendido nume-
rosas experiencias y reformas para dar a los nifios sin hogar los
estimulos de que carecerian, de otro modo, en el terreno afectivo.
Cuando la situacién social lo permite, la solucién ideal consiste
en hacerlos adoptar o en colocarlos en hogares para su crianzal.
Sin embargo, e incluso en paises donde son posibles tales medidas,

! Esta solucién esta firmemente preconizada y se practica ampliamente en
el Reino Unido, en donde se ha creado, desde ¢l final de la guerra, un servi-
cio especial de children’s officers encargados de cuidar de todos los nifios
privados de su hogar o de aquellos cuya necesidad de asistencia y proteccién
haya sido reconocida por decisién judicial. Véase el informe The Care of
Ckildren Cowmmittee, Londres, H.M.S.0., 1946. La adopcién y la colocacién
en un hogar para la crianza ofrecen, sin embargo, ciertos peligros, y, antes
de tomar cualquier decisién conviene proceder a un cuidadoso examen de
todos los aspectos del caso a resolver; véase Probléemes de santé mentale
se raitachant & Uadoption, O.M.S. (Série e rapports techniques, nim. 70)
Ginebra, O.M.S., 1953.
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éstas no permiten resolver completamente el problema, suscitando
la necesidad de reunir gran numero de nifios sin hogar en comuni-
dades u orfanatos. El éxito o el fracaso depende entonces de la
buena organizacién de tales instituciones, asi como del valor y
de la formacién de su personal. Las comunidades de nifios deben,
en principio, garantizar a sus pupilos una existencia lo més parecida
posible a la vida familiar normal. Los edificios, en lugar de seme-
jarse a cuarteles, deben ser pequefios, distanciados y recordar en
lo posible las casas corrientes; cada uno dara alojamiento a un
pequefio grupo de nifios de distintas edades, confiados a la vigilan-
cia de una madre o de un padre. Los pupilos deben poseer efectos
personales; tener, en cierta medida, la posibilidad de aislarse;
vestirse en forma tan variada como los demas nifios, y, sobre todo,
poder establecer lazos afectivos duraderos con sus padres adopti-
vos y saber que pueden contar con su afecto y su apoyo. Tal es el
sistema puesto en vigor bajo formas muy diversas en muchos pai-
ses de Europa, particularmente en Francia!, para responder a
las necesidades de multitud de nifios cuya vida ha trastornado la
guerra. Su inconveniente deriva del hecho de que, a pesar de tods,
mo constituye sino una solucién de reemplazo. Cada familia esta
integrada por un grupo mucho mas numeroso que en la vida nor-
mal. Ademads, se renueva constantemente, y los padres corren el
riesgo de no poder continuar ofreciendo un hogar a los pupilos
que llegan al final de su adolescencia y se acercan a la edad adul-
ta. En fin, la presencia de estos padres adoptivos conserva, a pesar
de todo, un caréacter relativo de no permanencia y, por otra parte,
sus funciones pueden atraer particularmente a personas anorma-
les o inadaptadas? Se empieza, no obstante, a ver que estas co-

!'En Francia, la Asociacién nacional de las comunidades de mifios retine
alrededor de cincuenta casas para nifios, algunas de las cuales han sido
creadas especialmente para aquellos privados de hogar a consecuencia de
la segunda guerra mundial, Desde el final de la guerra se ha registrado, prin-
cipalmente en Europa, un sensible aumento del nimero de comunidades de
este género, que se inspiran, no en la antigua concepcién de una caridad
impersonal y de una proteccién a los nifios puramente material, sino en el
deseo de proveer a sus necesidades psicolégicas fundamentales. Esas férmu-
las adoptivas varfan, pero el fin consiste siempre en establecer lazos afec-
tivos estrechos entre cada nifio y las personas que reemplazan al padre y
a la madre. Véase el Boletin de la Federacién Internacional de comunidades
de nifios; T. BRossE: L'enfance victime de la guerre, Paris, Unesco, 1949;
L'enfance vagabonde, Paris, Unesco, 1951; Les maisons d’enfants, Paris, Pres-
ses Universitaires de France, 1951.

*W. D. Vall, boletin (mim. 4) de la Federacién internacional de comuni-
dades de nifios, 1953.
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munidades tienen una misién esencial que cumplir en la organi-
zacién de la asistencia a los nifios sin hogar y a los nifios aban-
donados, y que, en consecuencia, las normas aplicadas en lo que
respecta a la formacion, al reclutamiento y a las condiciones de
empleo de su personal, deben estar encaminadas a asegurar un
desarrollo normal y satisfactorio a estos nifios, victimas inocentes
de nuestro orden social.

Delincuencia juvenil.—La delincuencia juvenil es un tema que
ha hecho gastar mucha tinta e inspirado grandes inquietudes; des-
de el final de la guerra, casi todos los paises han sefialado un
aumento del nimero de jévenes—particularmente muchachos—
que han sido llevados a los tribunales. En el Reino Unido, ». €j.,
los casos de delincuencia juvenil han sido un 25 por 100 mais nu
merosos en 1948 que en 19471, Con relacién al periodo de antes de
la euerra, se commmicba que la proporcidén de nifios convictos de
infracciones a la ley ha aumentado en un 50 por 100 en nifios de
ocho a catorce afios, en un 33 por 100 en nifios de catorce a dieci-
siete, v que casi se ha doblado en las muchachas de estos dos
grupos de edades 2 Puede considerarse ahora que uno o dos nifios
sobre ciento v que una o dos nifias sobre mil (especialmente =n
el grupo de los catorce-diecisiete afios) estdn condenados por haber
cometido un delito3. Sin duda, este aumento es, en parte, de pura
apariencia. Se debe, en particular, al hecho de que el descubri-
miento v el registro de delitos se llevan a cabo con mayor eficacia,
v a la aparicién de nuevos tipos de infraccién en virtud de las
restricciones y de las tentaciones resultantes de un periodo de pe-
nuria y de trastorno. También resulta de la influencia de la guerra

1 Esta cifra y las siguientes proceden de una circular comtin del Ministe-
rio del Interior y del Ministerio de Educacién: Juvenile Delinquency, cir.
265,1953, 20 de julio (Reino Unido).

2 Calculo hecho de acuerdo con las proporciones establecidas para cien
mil chicos y chicas de edades correspondientes, pertenecientes a los gru-
pos ocho-catorce afios y- catorce-diecisiete, basandose- en una comparacién
entre la media de los afios 1938-1939 y la de-los afios. 1945 a 1949, inclusive.

3 Las cifras registradas en Francia son ligeramente distintas. En .este pafs,
el nimero de nifios convictos de delito Ha disminuide desde 1949, aunque el
total actual sigue siendo mas elevado que €l. de antes de la guerra. Por
otra parte, la disminucién es mdas sensible en las chicas que en los.chicos.
Las estadisticas. francesas confirman que los delitos (descubiertos) tienden
a ser mas frecuentes en el grupo de dieciséis a dieciocho afios que en el
de trece a dieciséis afios. Véase Rapport annuel a M. le garde de sceaux, 1953,
Melun, Ministerio de Justicia, Direccién de educacién vigilada, Imprenta
administrativa, 1954. )
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v de 'sus consecuencias en los nifios, hoy adolescentes, que han
tenido que sufrir en sus primeros afios la ausencia de su padre
movilizado, asi como de la atmosfera inquieta y trastornada en que
el conjunto de la colectividad ha vivido durante las hostilidades
y después de ellas. o )

Sin embargo, la delincuencia es un concepto juridico mas bien
que psicoldgico; pere un estudio cuidadoso de los grupos de de-
lincuentes demuestra que se componen principalmente de inadap-
tados. Las estadisticas relativas a la delincuencia juvenil dan hoy,
en cierta medida al menos, una idea de la frecuencia de los casos
de inadaptacién antes estudiados, y corresponden muy aproxima-
damente a los calculos de porcentajes de nifios grave o ligeramente
inadaptados que figuran en el cuadro 2. Cierto que algunos nifios,
y también adultos, violan la ley por fidelidad a un grupo antisocial.
Estan bien adaptados a su ambiente inmediato, pero han adoptado
actitudes y costumbres que les impulsan a cometer delitos. Las
situaciones de este estilo tienden, sin embargo, a hacerse menos
frecuentes a medida que mejora la educacién, que se desarrollan
los servicios sociales de todos los estilos y que desaparecen los
barrios de chabolas donde se agrupan, en general, los delincuentes
adultos. En lo que respecta a los demaés, parece que la delincuencia
sea solamente uno de los sintomas de una alteracién general del
desarrollo, debida a causas habituales en los trastornos afectivos
v las psiconeurosis: mala disciplina familiar y relaciones familiares
deficientes, debilidad o fuerza exagerada de ciertos instintos, exis-
tencia de inaptitudes intelectuales que la educacién no ha tenido
suficientemente en cuenta, influencias desagradables de distintos
géneros, surgidas del medio ambiente mas préximo, etc. Aunque
a veces se cometan delitos en la mitad o al final de la infancia,
suele ser en la adolescencia cuando se produce el primer choque
con la ley. Puede, pues, atribuirse la delincuencia, en parte, a la
intensificacién y a la inestabilidad generales de la vida afectiva—so-
bre todo, a la agresividad aumentada—que caracterizan a menudo
este periodo y, en parte, al hecho de que la adolescencia coincide
con ciertos cambios de vida; suele ocurrir, p. ej., que el adoles-
cente deja la escuela para tomar un empleo, de tal forma que sus
extravios de conducta le colocan en adelante en conflictos, no ya
con la disciplina escolar, como suele ocurrir en el caso de los nifios,
sino con las leyes que rigen el conjunto de la colectividad.

Los problemas que plantea la accién preventiva y curativa en
este terreno son, esencialmente, los mismos que en la inadaptacion;
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se trata de modificar las condiciones sociales, econdmicas y psico-
légicas que reducen la eficacia de la accién educativa de la fami-
lia, de asegurar el descubrimiento precoz de los trastornos del
desarrollo—ya sean de origen hereditario o mesolégico—y de pro-
curar volver al muchacho al camino recto por medios tales como
la reeducacidén, la ayuda a los padres, la psicoterapia y la inte-
gracién en escuelas o en clases especiales.

Para terminar conviene, sin duda, decir unas palabras acerca
de la funcién que debe desempefiar la escuela a este respecto.
Muchos delincuentes y adultos criminales son de inteligencia me-
diocre, ignorantes, a veces iletrados, y con pocos temas de interés
legitimo que les permitan ocupar las manos y la mente; los que
no presentan una marcada insuficiencia intelectual son en su ma-
yoria, sin embargo, atrasados en el terreno de la educacién. Sin
duda, todos los nifios intelectualmente obtusos o insuficientes no
llegan a ser delincuentes, y tampoco todos los inadaptados y retrasa-
dos; no obstante, las escuelas que no hacen nada para ayudar a
recuperarse a los alumnos retrasados en sus estudios por una razén
cualquiera, responden mal a las necesidades de un grupo importan-
te de nifios, muchos de los cuales llegardn a ser delincuentes. Una
de las medidas preventivas relativamente facil de tomar consiste
en crear grupos de recuperacion o de reeducacién en beneficio de
los alumnos que con toda evidencia fracasan en sus estudios, asi
como clases o escuelas especiales para los nifios afectados de in-
suficiencia mental caracterizada l.

IV. CONCLUSION

Ningin pais de Europa ha resuelto la totalidad de los pro-
blemas planteados por las distintas categorias excepcionales de
nifies. Los servicios especiales cuya tarea es descubrir a tales
sujetos, examinarlos y tomarlos de la mano, estdn deficiente-
mente desarrollados; es poco frecuente que se de una formacién
apropiada a los maestros a quienes incumbe principalmente la
labor de ayudar a los nifios que, por razones de orden fisico,
sccial o psicolégico, necesitan una educacién sensiblemente distin-
ta de la normal; vy los investigadores, salvo tal vez en lo que se
refiere a la educacién de los sordomudos, de los ciegos y, en cierta
medida, de los nifios francamente atrasados, comienzan apenas a

! Se hallara un informe més completo de la cuestién en W. D. VALL: «The
Educational Aspects of Delinquency», Revue internationale de pédagogie,
vol. I, num. 4, octubre de 1955.
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elaborar los métodos pedagégicos y psicoldgicos gracias a los cua-
Jes esperamos llegar un dia a reducir los inmensos dafios causados
por toda suerte de deficiencias en el terreno humano, econémico
y social.

Sin embargo, la mejora en los servicios de proteccién de la ma-
dre y del hijo y las medidas encaminadas a prevenir o a curar la
sifilis, la meningitis, el sarampioén, la escarlatina y la tos ferina,
han disminuido considerablemente el nimero de nifios ciegos, sor-
domudos, atrasados e invalidos. Por otro lado, puede esperarse que
se lleguen a atenuar las consecuencias de las deficiencias incura-
bles, gracias a un descubrimiento mas precoz de todas ellas, in-
cluso de las ligeras. Por 1ltimo, cuando las causas del dafio se
deben en gran medida al medio—que es lo que ocurre, p. €j., en
el caso de ciertas insuficiencias intelectuales, en €l retraso escolar
y en la mayoria de las inadaptaciones—, parece que un conocimien-
to mas completo de la dindamica del desarrollo del nifio permitiria
al propio tiempo reducir la frecuencia de los casos y aplicar los
remedios deseados lo bastante pronto para que el tratamiento
fuera mas facil y la curacién mas probable.

Las estadisticas demuestran hasta qué punto son acuciantes
los problemas planteados por los nifios obtusos, retrasados y atra-
sados, inadaptados y delincuentes. Segin las valoraciones mas mo-
deradas y habida cuenta del margen de simultaneidad entre los
distintos grupos, se comprueba que un nifio de cinco a seis afios
necesita una ayuda especial—de orden educativo o psicolégico—
para tener una oportunidad razonable de poderse desarrollar en
forma satisfactoria y feliz, sin dificultar el progreso de sus com-
pafieros. La mayoria del tiempo, lo mejor es colocar a estos nifios
atipicos en una clase especial adherida a una escuela ordinaria,
donde un maestro especializado se ocupara de ellos, asistido por
un servicio psicolégico. Es importante, sin embargo, que cada clase
de estas tenga un efectivo reducido y se vea libre de las exigencias
de un empleo del tiempo demasiado estricto, asi como de los exa-
menes. Es necesario también, en la medida de lo posible, que los
alumnos de estas clases compongan un grupo homogéneo y no una
diversidad de casos, al ser unos simplemente obtusos, otros retra-
sados y otros atrasados o inadaptados. Excepto en las escuelas
muy grandes, podri acogerse, pues, en cada clase especial, a nifios
procedentes de una circunscripcién mas extensa que aquella a la
que pertenezcan los demas alumnos, ya que se encontraran clases
especiales de tipos diferentes en las distintas escuelas. También
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deberia procurarse, siempre que fuese posible, hacer participar a
los alumnos de las clases especiales en las actividades de los de-
mads colegiales, y conseguir que ambas categorias de nifios se com-
prendiesen y simpatizasen, sin olvidar lo que les distingue. A veces
—como ocurre €n €l Sonderkindergarten de Viena, p. ej.—podran
reunirse en un establecimiento grupos de nifios que padezcan dife-
rentes deficiencias (ciegos, sordomudos, invalidos y deficientes men-
tales) y algunas clases completamente normales, donde, en mo-
mentos oportunos, los alumnos normales y los anormales asisten a
la misma clase bajo la direccién del mismo profesor.

Sea cual fuere la solucion que, por razones de comodidad prac-
tica, se adopte finalmente, conviene no perder de vista ciertos prin-
cipios fundamentales y respetarlos en la medida de lo posible. Ya
sufra deficiencias de caracter fisico, mental, afectivo o social, el
nifio deficiente es, ante todo y sobre todo, un nifio que tiene las
mismas necesidades psicolégicas que los demads. Necesita afecto y
un sentimiento de seguridad, estimulos afectivos e intelectuales;
precisa afirmar su independencia, recibir una formacién y atra-
vesar sucesivamente las distintas etapas del desarrollo fisico y
afectivo. Su deficiencia dificulta esta evolucién y puede limitar sus
capacidades, pero no lo hace esencialmente distinto de sus compa-
nieros mas afortunados. Toda disposicién que se tome respecto a
€l en el terreno médico, social o pedagdgico debera ser, por tanto,
concebida y valorada en virtud de sus necesidades inmediatas como
ser humano en pleno crecimiento, y del efecto que produzca ulte-
riormente en el grado de adaptacién y la felicidad que pueda al-
canzar en lo posible como adulto vivo, entre los hombres normales.
Ocurre a veces que una decisién encaminada, p. €j., a realizar una
operacion a un nifio o a enviarle a un internado o a un hogar es-
pecial, tiene necesariamente repercusiones psicoldgicas o agrava
las deficiencias que padece el sujeto. Por ello, no se deberia tomar
ninguna de esas medidas graves antes que personas competentas
thubieran examinado todos los factores del problema, para poder
prever la influencia que podrad ejercer tal medida en el desarro-
llo general del nifio. Cuando esta parezca inevitable, no deberi re-
gatearse esfuerzo alguno para reducir las malas consecuencias o
compensar las desventajas que resulten de ella. Para esto sera ne-
cesario estudiar de muy cerca las distintas circunsjancias de la
existencia del nifio y obtener el concurso de todos los que se ocu-
pan de él: padres, maestros, auxiliares sociales, médicos y psicé-
logos. Unicamente un trabajo de equipo semejante, que lleve con-
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sigo la puesta en comun de todos los conocimientos disponibles en
los aspectos tangibles e intangibles del crecimiento y sobre los
flactores mentales y fisicos del desarrollo, permitira adoptar y
aplicar decisiones razonables en el tratamiento de mifios pertene-
cientes a las categorias de excepcidn.
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CAPITULO X

La salud mental y la ensefianza
I. FORMACION DE LOS MAESTROS

Importancia de la misién que incumbe al maestro.—En la red
de las relaciones humanas donde se produce el aprendizaje del
nifio, el maestro es probablemente el elemento mas importante
después de los miembros del medio familiar. Por ello es sorpren-
dente que no se hayan hecho maés investigaciones precisas para
aclarar la influencia compleja que ejercen sobre los nifios la per-
sonalidad y los actos de sus maestros. En nueve o diez afios de
escolaridad, cada alumno tiene la oportunidad de pasar por las
manos de quince o hasta de veinte maestros!. Por regla general,
los contactos son relativamente constantes durante la infancia y
mas dispersos e intermitentes en la adolescencia. Cualitativamen-
te, la influencia del maestro varia de acuerdo con el grado de des-
arrollo afectivo del sujeto; después de haber sido una especie de
suplente directo del padre o de la madre ante los ojos del nifio
en edad preescolar o todavia joven, el maestro se convierte para
el adolescente en un adulto, tanto mas apto para ejercer una in-
fluencia sobre €l por cuanto no estd mezclado a las relaciones y
conflictos afectivos del periodo anterior.

Los alumnos de una misma clase forman una sociedad que,
por su estructura, difiere de la familia y de la mayoria de los de-
mas grupos dentro de los que se mueven los nifios, los adolescen-
tes y los adultos. Mas o menos manifiestamente, segiin el caso,
el maestro es el jefe; €l es quien inspira o no un sentimiento de

1 En ciertos paises, sobre todo cuando el nifio no lleva sus estudios més
alld del primer grado, el niimero de maestros puede ser mucho menor. En
la Suiza alemana, p. €j., estd mandado que el mismo maestro se cuide de
sus alumnos durante los tres primeros afios, otro durante los tres siguien-
tes y otro u otros dos, durante los tres tultimos. En las escuelas rurales
ocurre que el nimero de maestros sucesivos €s atin Imenor.
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seguridad y el que, en ultimo término, es el responsable del orden
y del respeto a la regla. En este sentido, representa para el nifio
la doble autoridad de los padres y de la sociedad adulta en gene-
ral. Sus contactos con cada alumno son menos intimos que los de
un padre o una madre, pero habitualmente mds personales que los
de la mayoria de las autoridades adultas. De forma directa o impli-
cita, formula ciertas exigencias e insiste en valores que no son
idénticos a los del hogar familiar, e incluso son contrarios a ellos.
Como es el unico adulto, o al menos uno de los unicos adultos
de la clase, como tiene la autoridad y facultad de criticar y es alli
el arbitro de los valores, la influencia positiva o negativa que ejer-
cerd sobre sus alumnos sera probablemente considerable, incluso
si se esfuerza en concentrar su atencién y en derivar sus juicios
hacia cuestiones puramente intelectuales. El caracter extremada.
mente formal de la mayoria de las situaciones creadas por la en-
sefianza—situaciones en las que un grupo se halla colectivamente
en relacién con un individuo Unico—tiende a aumentar esta in-
fluencia. Al mismo tiempo, la ausencia de contactos mas estrechos,
andlogos a los que surgen de la intimidad familiar, subraya el lado
oficial de la personalidad del maestro.

El maestro tiene también otra misién en relacién con los pa-
dres, y el respeto que suele rodearle le concede gran influencia y
‘autoridad en este aspecto. Ciertos padres, sin embargo, se forman
de él una idea estereotipada que, en parte, corresponde a la super-
vivencia de actitudes que se remontan a su propia infancia y, en
parte, al modo en que la profesién docente suele ser representada
en la literatura o en el teatro por personajes cémicos o pedantes.
En las relaciones entre padres y maestros suele existir, en estado
implicito, un elemento de celos que no es de desdefiar y que da
facilmente cuerpo a un estereotipo humoristico o que degenera en
declarada hostilidad. Los nifios, evidentemente, estdn dispuestos
a explotar, llegado el caso, las divergencias de opiniones entre el
hogar y la escucla, y, sobre todo durante los primeros afios de
escuela primaria, invocan en casa las declaraciones del profesor
como argumentos contundentes. La personalidad del maestro, el
modo en que sepa hablar a los padres, pueden contribuir en gran
parte a derribar esas barreras.

Sociologia de l1a profesién docente.~La misiéon que el maestro
desempeila en la sociedad en que vive y la influencia que ejerce
sobre los padres y los alumnos varian en funcién directa con el
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wvalor social otorgado a la profesién docente y dependen en mucho
de las clases sociales en que se recluta. En casi todos los paises
europeos, los emolumentos del cuerpo docente son inferiores a
los de las demaés carreras liberales, y en muchos de estos son in-
feriores aun a los ingresos que proporcionan el comercio y la in-
dustria. Por otra parte, a diferencia de los demas trabajadores in-
telectuales, los catedraticos y profesores son asalariados que dis-
frutan de cierta seguridad de empleo, con un sueldo fijo, y, mas
tarde, una pensién de retiro. La estima més o menos grande de
que goza la profesién docente a los ojos del pablico—y que ejerce
una influencia directa tanto sobre el reclutamiento como sobre
la actitud de los maestros hacia si mismos—determina, en parte,
los salarios gue les son otorgados, y a su vez esta determinada,
en parte, por su situacién econémica. En realidad, también entran
en accién otros factores, en proporciones dificiles de calcular. Pue-
de comprobarse, particularmente, que en gran niimero de paises el
profesor de Universidad goza de una consideracién muy superior
a la de su colega de la segunda ensefianza, cuyos titulos a veces son
equivalentes 1.

Sea por la razén que fuere, el modo en que estad remunerado
el cuerpo docente y la estima de que goza contribuyen en mucho
a determinar la composicién social de la profesién. Exceptuando
ciertas escuelas que no pertenecen a la ensefianza oficial, como
las public schools del Reino Unido, o las escuelas libres de otros
paises, €l personal docente tiende a ser seleccionado entre las cla-
ses media y obrera. De hecho, la ensefianza del Estado constituye
una de las principales salidas profesionales que se ofrecen, en di-
chas clases, al joven o a la muchacha inteligente y deseosos de ele-
varse en la escala social. Esta tendencia se estimula en ciertos
paises con un sistema de becas, destinado a atraer a los jévenes
hacia esta profesién. Como el nivel exigido para entrar en la es-
cuela normal—dicho de otra forma, para gozar de la ayuda finan-
ciera del Estado—supone va una educacién secundaria de tipo tra-
dicional—es decir, una cultura mas literaria que técnica—, resulta
que la inmensa mayoria de los candidatos a la ensefianza estard
compuesta por jovenes que, en cierto modo, hayan recibido una

!Véanse los agudos estudios de R. K. HaiL, N. Hans y J. A. LAUWERYS
sobre «The Social Position of Teachers» y de T. H. MARSHAL sobre «The
Nature and Determinants of Social Status», en The Year Book of Educa-
tion, 1953. Véase también: «Schools under Pressure». 1. The Shortage of Tea-
chiers, Londres, P. E. P. (Planning, vol. XIX, num. 358).
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educacién orientada en sentido contrario al medio en que han
crecido. Sufriran, pues, en gran parte, los efectos de un conflicto
de valores que opondré, por un lado, la tradicién literaria y hu-
manista, por muy atenuada que esté, de la cultura liberal europea,
y, por otro, el medio industrial urbano al que tal vez desean
escapar.

Estos conflictos latentes pueden agravarse con otras circunstan-
cias. Muchos paises europeos han sufrido desde hace treinta afios
o mas una serie de crisis industriales provocadoras del paro; esta
situacién ha reforzado en el espiritu de los padres, asi como en el
de los muchachos, el atractivo de la seguridad material que la pro-
fesion docente ofrece. Sin embargo, si se compara a otras profe-
siones liberales y a las carreras comerciales e industriales, la de la
ensefianza no ofrece a la ambicién sino un campo bastante limita-
do, y los traslados no son lo bastante frecuentes para poner en ella
mucha variedad. El ascenso no siempre estd de acuerdo con los
resultados obtenidos, y no es nada facil pasar de la ensefianza pro-
piamente dicha a los trabajos administrativos, al inspectorado o a
empleos que, aun siendo extrafios a la ensefianza, no responden
menos al nivel de cultura del maestro. El hecho de que en la mayor
parte de los paises la formacion y los sueldos no sean los mismos
para los profesores de primera ensefianza y para los de segunda.,
generalmente licenciados en una Universidad, tiende a reducir atin
mas esta movilidad y a producir cierta estratificacién social y, en
determinados casos, tensiones en el seno mismo de la profesion.

Personalidad del maestro.—Los factores esbozados anteriormen-
te, importantes por si mismos, alcanzan todo su significado al con-
siderarios en funcién de la propia personalidad de los maestros!
y, por consiguiente, en funcién de la red de relaciones personales
v reacciones -que constituye la situacién sala de clase y la vida glo-
bal de la escuela. La calidad de estas relaciones es un factor impor-
tante en gran ntmero, o en la mayoria, de los empleos. Es capital
en la ensefianza, debido a que el maestro se encuentra en contacto
cotidiano con nifios que han alcanzado diversos estadios criticos
de su evolucién. Por cllo, desde el punto de vista de la higiene
mental de la colectividad, la psicologia del maestro, los motivos a

! Es probable, como dice Vernon (The Year Book of Education, 1953), que
los profesores constituyan un grupo social tan diverso como cualquier otro,
v que «es engafioso hablar de la personalidad docente en general, como si
se tratase de un tipo diferente € inmutable».
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que obedece, su mayor o menor madurez, su filosofia y sus opi-
niones, sus motivos de satisfaccién o de disgusto personales, ofre-
cen el mayor interés. Esto estd, por otra parte, reconocido; de ahi
la importancia que se da a veces a la imparcialidad del maestro
en materia politica, a sus creencias religiosas (o a su falta de
creencias) y al modo en que respeta, en su vida privada, ciertos
preceptos establecidos. Sin embargo, se ha prestado muy poca
atencién a los factores inconscientes que pueden actuar en sus
relaciones con los alumnos a su cargo, con sus colegas y con otros
adultos L

Las actitudes del maestro hacia cada alumno y hacia muchos
aspectos de su trabajo pueden estar profundamente influidas, sin
embargo, por su propio desarrollo psicolégico. Son muchos los
maestros a quienes cuesta trabajo liberarse de los métodos de
acuerdo con los cuales fueron instruidos ellos mismos. Su concep-
to de la disciplina—tema que para muchos de ellos tiene un inte-
rés particularmente significativo—responde a veces a los temores
que les inspiran sus propias tendencias agresivas, al temor de la
agresividad latente de sus alumnos y a reacciones conformes o
contrarias al sistema en vigor en su propia familia o en las escue-
las que frecuentaron. Tal vez sea por razones de este orden que
los progresos de los métodos pedagégicos y los cambios en el am-
biente escolar se manifiesten tan lentamente, a pesar de los es-
fuerzos de los centros de formacién profesional. En sus ocupacio-
nes cotidianas, el maestro estd en contacto con seres que adin no
han llegado a la madurez. Los nifios a su cargo tienden a proyec-
tar sobre €l las actitudes y las alucinaciones cultivadas en su propia
familia, y esto corre el riesgo de suscitar en ¢l simpatias o antipa-
tias desligadas de toda objetividad y de incitarle a un comporia-
miento que escapa casi por completo a su control. El nifio a quien
se dirige puede simbolizar ante &I al nifio que temfa o que deseaba
ser. Puede ocurrir que ciertos complejos de celos o de hostilidad,

! Gran parnte de lo que sigue se basa en estudios redactados con vistas a
la conferencia de la Liga internacional para la nueva educacién. D. JORDAN:
«The Relationships of Teachers with other Adults»; M. L. HourD: «The Tea-
cher in relation to himself and the Children he Teaches»; M. SwaInson: «The
Training of Teachers and their Mental Health». El texto integro de estos
estudios aparecié en The New Erg, vol. 33, num. 10, dic. 1952, También hemos
tomado elementos e ideas de Some Attitudes in Teachers, estudio realizado
en 1949-1952 por P. M. TURQUET y T. ALCOCK, en virtud de un contrato firmado
por la Unesco, y en la obra de A. K. C. Orraway «Mental Health in the
Training of Teachers», en Colleges Departments of Education (R. U.), 1951.
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sentimientos ambivalentes de amor y de odio que un dia experi-
mentase por un hermano o una hermana, determinen en parte
sus apreciaciones acerca de sus alumnos y sus reacciones hacia

ellos.

Efectos de la personalidad profesional del maestro sobre sus
alumnos.—Las diversas formas en que la personalidad y las acti-
tudes del maestro pueden influir sobre los alumnos han sido objeto
de cierto nimero de estudios efectuados por Anderson y sus cola-
boradores 1. Estos trabajos se basan en la observaciéon dei com-
portamiento dominante e integrador de las maestras de jardines
de infancia y de clases elementales. Acerca de la dominacion
ejercida por el profesor dan una definicién amplia, que abarca no
s6lo las palabras o los actos generadores de conflictos entre el
maestro y su clase o entre el maestro y determinado alumno, sino
también todos los «contactos sociales en los que esta determinada
la actividad del nifio o del grupo por la experiencia o por el juicio
del maestro»; por €l contrario, el comportamiento de este tltimo
es integrador, por cuanto permite a los nifios decidir por si mismos,
al menos parcialmente, su actividad colectiva o individual, guian-
dose por su juicio y por su propia experiencia. Estas dos catego-
rias de comportamiento tienen una importancia capital, no soio
porque ayudan a describir objetivamente el comportamiento de
los maestros con relacién a sus discipulos, lo que siempre es difi-
cil, sino porque parecen provocar en los demas reacciones de ca-
racter generaimente deseable o, por el contrario, indeseable. An-
derson da cuenta, p. ej., de observaciones hechas entre sujetos en
edad preescolar o concurrentes a jardines de infancia, y que con-
firman la opinién, de sentido comun, de que el dominio puede in-
citar al dominio, y que un comportamiento social integrador tien-
de a favorecer, en el comportamiento del préjimo, los elementos
de cooperacién y de integracién. Asi, el maestro que se muestra

'H. H. ANDERSON y otros: Studies of Teachers’ Classroom Personalities, 1,
II y IIT (Applied Psychology Monographs, nims. 6, 8 y 11), American Psycho-
loglcal Association, Stanford, Stanford University Press, 1945, 1946. Estos es-
tudjos son notables por el minucioso cuidado y la obj\etivixdad que han pre-
sidido su elaboracién. Lo malo es que las observaciones estan tomadas, por
fuerza, de un ntumero bastante pequefio de alumnos y maestros, y que los
resultados, aunque ricos en sugerencias, no son definitivos. Se'rla arriesgado
entregar a escuelas de cualquier pais europeo unas comprobaciones que tal
vez solo pueden servir para las escuelas en que reine el mismo ambiente
aparente de libertad que en las que ha estudiado Anderson.
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muy autoritario en su clase, o que opone el dominio o la coercidén
a la agresividad de un alumno, corre el riesgo de estimular las
tendencias agresivas en lugar de calmarlas. Por el contrario, un
comportamiento socialmente integrador parece encaminado a es-
timular en los nifios la idea de cooperacién y romper el circulo
vicioso dominacidn-resistencia cuando surgen las dificultades a
causa del comportamiento de los alumnos L.

Como podia esperarse?, estas investigaciones demuestran que,
«entre los contactos cuya iniciativa se debe al maestro, dos de cada
tres tienen un cardcter dominante», pero que existen diferencias
considerables entre los maestros que han recibido una formacién
analoga y se ocupan de grupos de nifios también andlogos. Estas
diferencias conciernen al nimero global de contactos establecidos,
a la proporcién de contactos dominadores y contactos integrado-
res, asi como al ntimero y naturaleza de contactos establecidos por
cada alumno en particular. Asi, p. ej., tal maestro, observado du-
rante sesenta periodos distintos de cinco minutos cada uno, ha
establecido con su clase diez veces mas contactos dominadores que
contactos integradores, mientras que, en otro, los contactos domi-
nadores eran solo cinco veces mas numerosos que los integradores.
Los contactos individuales con los nifios eran de caricter mas in-
tegrador, a pesar de que, con muy pocas excepciones, el nimero
de contactos dominadores siguiera siendo preponderante. Tal otro
maestro ha establecido, con unos nifios tomados individualmente,
tres veces mas contactos dominadores que contactos integradores,

1 Es preciso, no obstante, distinguir entre la autoridad ejercida por un
buen maestro y €l autoritarismo; entre la tolerancia que incita a los nifios
a la participacién y una tolerancia en que vean una invitacién a la anarquia.
La autoridad ejercida por un maestro experto, basada en la comprensiéon y
en el afecto que siente por sus alumnos, es aceptada facilmente y hasta con
alegria por estos, ya que es probable que sea necesaria para su seguridad
interior v no sea incompatible con un comportamiento socialmente integran-
te del maestro en sus contactos—colectivos o individuales—con los alumnos
de su clase.

2H. H. ANDERSON: op. cit., I, «The Variability of Teachers’ Behaviour to-
wards Kindergarten Children». No hay que extrafiarse al comprobar una pre-
dominancia numérica de los contactos dominadores, particularmente en las
relaciones con la clase como tal, ya que la tarea del maestro es dirigir la
actividad de su clase, organizar su existencia, etc. La mayor parte de los
maestros y de los psicélogos estaria de acuerdo en reconocer que los nifos
necesitan ser dirigidos y aprecian cierta disciplina. Lo que da su mayor in-
terés a estas investigaciones es la importancia de las diferencias que han
revelado en la aptitud de los maestros para obtener una cooperacién de los
nifios mas activa que pasiva.
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mientras que, en otro, los contactos integradores eran vez y media
mas numerosos que los dominadores. Lo que mas llamo la atencién
a los hechos revelados por la encuesta ha sido la tendencia de los
maestros a oponer la represién al comportamiento dominador de
los nifios tomados aisladamente, en lugar de intentar romper por
medio de un comportamiento integrador el circulo vicioso agre-
sién-dominacién-agresién,

Posteriores estudios han sacado a luz otros dos hechos, a saber:
que el comportamiento de un maestro es, poco mas o menos, Cons-
tante de afio en afio, sea cual fuere la clase que se le confie, pero
que, de otofio a invierno (es decir, a medida que el maestro va co-
nociendo mejor a su clase), se comprueba una regresién en vez de
un progreso .

Estas cuestiones tienen su importancia cuando se consideran los
efectos de la actitud del maestro sobre el comportamiento de los
nifios. En efecto, se ha comprobado que cuando el maestro ¢s mas
integrador, los nifios muestran mas espontaneidad, mayor iniciati-
va y participan mas en la actividad social, espontaneamente y, al
mismo tiempo, como respuesta a las solicitaciones exteriores.
Cuando el maestro es mas dominador, los nifios estdn menos aten-
tos, se distraen mas con objetos ajenos a la clase y su comporta-
miento tiende con frecuencia bien a amoldarse a los principios,
bien a llevar la contraria. Este parece ser particularmente el caso
en los jardines de infancia y en las escuelas primarias. Siguien-
do a los mismos alumnos de afio en afio, los investigadores han
comprobado que, a un nivel dado, estos distintos tipos de reaccién
eran menos caracteristicos de los sujetos en si que de la situacién
creada por el maestro en clase.

Es imposible sacar conclusiones generales de este estudio, ya
que se ha llevado a cabo sobre un ntimero pequefio de alumnos y
de maestros; los sujetos sélo han sido observados durante un afio
y su comportamiento no ha sido ni claramente diferenciado ni
unido experimentalmente a los profundos factores de la persona-
lidad de nifios y maestros. Sin embargo, tras las interacciones evi-
denciadas por Anderson y sus colaboradores, existe probablemente
entre maestros y alumnos todo un ciimulo de influencias conscien-

tM. F. REeD: op. cit., III, «Consecutive Studies of the Schoolroom Beha-
viour of Children in Relation to the Teachers’ Dominative and Socially In-
tegrative Contaots»; H. H. ANDERSON y J. BREWER: «Consecutive Studies from
Fall to Winter of Teachers’ Dominative and Socially Integrative Contacts and
Related Changes in Children’s Classroom Behaviour», op. cit.
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tes ¢ inconscientes de importancia capital para el desarrollo de la
personalidad del niiio.

Cuando se estudia esta cuestién, no debe perderse de vista el
ambito en que ejerce el maestro su influencia. Los nifios pasan
en clase alrededor de veinticinco horas por semana, es decir, apro-
ximadamente un tercio o poco menos de su tiempo de vela. En la
escuela primaria puede ocurrir que pasen la mayor parte de esas
veinticinco horas con el mismo maestro; pero en muchos paises
este no es ¢l mismo de un afio a otro, La influencia particular de
un maestro sobre un determinado nifio se ejerce, pues, normal-
mente, durante menos tiempo de lo que pudiera creerse, y es mu-
cho menor en duracién que la de la familia. En gran parte, si no
en su mayoria, los contactos entre el maestro y el alumno son
neutros: no proporcionaridn gran cosa positiva ni son tampoco
particularmente destructores. Sin embargo, son los maestros y sus
métodos, asi como las interacciones entre miembros del personal
docente, los que constituyen el ambiente complejo de la escuela;
¥ la influencia directa que lleva consigo la situacién maestro-alum-
no—situacion claramente estructurada y que responde a un deter-
minado fin de aprendizaje—tiende a aumentar la sugestibilidad,
positiva o negativa, de cada alumno.

Efectos del comportamiento de los nifios sobre el maestro.—
Las reacciones del maestro ante sus alumnos, con respecto a sus
colegas, a su director, a los padres de los alumnos y a la jerarquia
docente de la que forma parte, contribuyen a determinar la atmos-
fera escolar en que los nifios viven y se instruyen . Si esta atmds-
fera es sedante y acogedora, si tiende a la cooperacién v a la tole-
rancia, hay probabilidades de que los alumnos sean tranquilocs v
propensos a cooperar; si es tensa y agresiva y estimula las rivali-
dades, es probable que los alumnos lo adviertan muy pronto v

! «Siendo uno de los mayores problemas que el hombre ha de resolver aiin
el de sus relaciones con sus semejantes, conviene cultivar en el futuro maes-
tro, primero, los gustas, las actitudes, los conocimientos vy las aptitudes pre-
cisas para establecer buenas relaciones humanas (mutua comprensién, tole-
rancia y solidaridad) en la clase, en la familia y en la comunidad, ya sea
local, nacional o internacional; los centros de formacién pedagdgica deberian
reconocer la importancia capital de este problema y preparar a los futuros
maestros, tanto tedrica como practicamente, para trabajar en pro de las
buenas relaciones humanas y de la comprensién internacional.» (Recomenda-
cién nam. 36, par. 50, XVI Conférence international de l'instruction publique,
Parfs, Unesco, Ginebra, B. 1. E., 1953.)
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reaccionen con una actitud agresiva y tensiones interpersonales.
Este sistema de acciones y de reacciones reciprocas entre el indivi-
duo y el grupo parece hallarse cada vez que cierto nimero de in-
dividuos trabajan juntos; basta, p. ej., una persona de disposicién
neurdtica o agresiva para modificar totalmente la atmdsfera de una
oficina, a causa de que toda manifestacién individual de agresividad
corre el riesgo de repercutir en el conjunto de las relaciones. En
virtud de la falta misma de madurez de los alumnos que forman
la mayor parte de la poblacién escolar, la escuela estd particular-
mente expuesta a perturbaciones afectivas de indole diferente. En
efecto, las reacciones defensivas conscientes y los habitos sociales
que permiten a los adultos no manifestar sus impulsos inconscien-
tes y condenables tienen un fundamento mucho menos sélido en
los nifios.

Por otra parte, la brutal expresién de una emocién suele ser
mucho menos grave en estos que en los adultos. Esta emocién, mas
facilmente suscitada, también se calma con mayor facilidad. Lo
que importa recordar es que los maestros—particularmente los
que tratan con alumnos pequefios—pueden llegar a ver sus propias
reacciones de defensa y represién puestas constante y duramente
a prueba por las manifestaciones afectivas de sus alumnos. Casi
todas las profesiones—y mas especialmente las que tienen un lugar
esencial en los contactos humanos—imponen a aquellos que las
ejercen tensiones emotivas inherentes a toda relacién entre indivi-
duos. La ensefianza ofrece de particular el que la misma falta de
madurez del alumno exige del maestro mds dominio de s{ mismo,
mas objetividad y conocimiento de si de lo mormal en cualquier
otra profesién liberal, excepto, tal vez, la de psicdlogo o psicote-
rapeuta. Esta razén es, al menos en parte, la que hace la ense-
fianza tan fatigosa; y tal vez sea este uno de los mdéviles mas o
menos inconscientes a los que obedecen los maestros que desearian
que la escuela se limitase a la formacién puramente intelectual del
nifio.

No queremos decir que todos los maestros, ni siquiera la mayor
parte de eilos, estén constantemente sometidos a una tensién afec-
tiva a ]a que no se sientan capacitados para hacer frente; ni que
la prueba a que les somete el comportamiento de los alumnos—si
carecen, en ciertos aspectos, de madurez—sea constante o destruc-
tiva sino en muy contados casos. No obstante, si deseamos que la
escuela contribuya en forma positiva al desarrollo perscnal de los
nifios, no debemos perder de vista que la interaccion constante del
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maestro y del alumno puede resultar estimulante a la vez en un
terreno mas profundo que el de la pura intelectualidad, y de una
forma sutil que escapa al contro! normal y consciente. Es, pues, de
desear que los mismos maestros se den cuenta de este proceso y
que posean la suficiente madurez para aceptar las repercusiones
que toda la psicologia social de la escuela tiene sobre los alumnos.
Pero la autoridad de que estan investidos los maestros permite
enmascarar ante si mismos su falta de madurez. La circunstancia
de que la mayoria de ellos hayan pasado de la escuela a la univer-
sidad o a la escuela normal para volver de nuevo a la escuela puede
haberlos privado de distintos contactos humanos que activan la
maduracién hacia el final de la adolescencia y principio de la edad
adulta. Es, pues, muy posible que ciertos miembros, al menos, del
personal de una escuela no hayan llegado siquiera a una suficiente
objetividad personal y no logren, en sus relaciones con sus alum-
nos, con sus colegas o con el director de la escuela, comprender
y dominar al nifio que esta en ellos.

En una amplia medida, cada cual se sirve de su oficio como
de un medio no solo para desarrollar las cualidades que posee en
potencia, sino para compensar las insuficiencias que advierte en
si mismo. La tarea del maestro se distingue de las demas en que
la materia con la que trabaja esta constituida por seres humanos
en vias de desarrollo. Halla en su trabajo mas ocasiones de satis-
faccién que la mayoria de sus semejantes; y sus satisfacciones,
mas hondas, se renuevan constantemente con la composicién de
su clase. Esto es lo que le expone al peligro de utilizar a sus alum-
nos para inconscientes fines personales. En todas las escuelas se
encuentran también maestros que se esfuerzan, p. €j., en formar
a sus alumnos a su propia imagen o que, por medio de una severa
disciplina, parecen de hecho reaccionar contra su propio senti-
miento de culpable identificacién con los impulsos primitivos de
ia infancia. En nuestros dias, los adultos anormales solo constitu-
yen una infima minoria en la ensefianza, y es poco probable que
hayan sido nunca numerosos: el personaje del démine ignorante
o sadico—como los Squeers, Thwackums y Viots—pertenece sin
duda mas a la literatura que a la vida real. Sin llegar, empero, a
las anomalias caracterizadas o incluso a las neurosis benignas, hay
probablemente muchos maestros cuya actitud hacia los alumnos
en general, o hacia ciertos alumnos en particular, estd tan cargada
de sentimientos de celos, de deseo de dominar, de agresividad ex- -
teriorizada por sarcasmos, de identificacion sentimental, etc., que
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constituye una amenaza latente para el feliz desarrollo de los seres
humanos que tienen a su cargol,

Motivos que determinan la eleccién de la carrera de la ense-
flanza —Basta que existan tales casos, incluso si constituyen una
proporcién muy pequeiia, para dar importancia al estudio de los
motivos que impulsan a los jévenes hacia las carreras docentes.
Se suele tratar de una eleccién madura, realizada con pleno cono-
cimiento de causa. Algunos se sienten atraidos hacia la ensefianza
por un auténtico amor a los nifios; otros dan demasiado valor a
la cultura que han recibido para no desear transmitirla a los mas
jovenes, y otros ven en la ensefianza una aportacién ttil a las cau-
sas sociales que desean servir. Por otra parte, en virtud de la
seguridad econdémica que ofrece, de las largas vacaciones que pro-
porciona y del hecho de que confiere un minimo de prestigio so-
cial, la enseflanza atrae a cierto ntimero de adolescentes, que espe-
ran encontrar en ella un medio de escapar a otras ocupaciones mas
desagradables 2. Otros, sin duda, se dejan arrastrar por las circuns-
tancias e ingresan en la ensefianza sin saber exactamente de qué
se trata. De este conjunto se destacan algunos excelentes maestros
y muchos otros competentes, cuya contribucién positiva al des-
arrollo de sus alumnos no es de desdefiar. Pero existen también,
en namero dificil de determinar, quienes eligen la ensefianza por
razones que les exponen particularmente al riesgo de las tensiones
inherentes al trabajo, resultando maestros mediocres, que consti-
tuyen una amenaza para el feliz desarrollo de sus alumnos. La
misma seguridad que va unida a esta profesién puede atraer a ella
a gran porcién de individuos timoratos. Es posible que otros, que
hayan sufrido perturbaciones en su desarrollo, carezcan de segu-
ridad profunda y busquen en los éxitos intelectuales la ocasién de
afirmarse. Otros, quiz4, marcadamente identificados con la autori-
dad paterna, tratan de ejercer por si mismos una autoridad inape-
lable; otros, a su vez, en su ansia de desempefiar la funcién del
‘padre o de la madre que a todo provee, entran en conflicto, por
celos inconscientes, con los padres de sus alumnos. Y algunos, por

1 «El ntimero de maestros que disfrutan de una salud mental suficiente
es bastante limitado», XVI Conférence international de linstruction publi-
que, loc. cit,, pag. 137.

2Se hallara en las paginas 63 y sgs. de The Year Book of Education, 1953,
ya citado, el informe sumario de las investigaciones consagradas a este ex-

tremo.
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ultimo, obsesionados por el deseo de su propia perfeccidén, ven en
la ensefianza, al mismo tiempo, la posibilidad de escapar a la cri-
tica y el medio de imponer sus principios a los demas.

Muchos de los que, al entrar en la ensefianza, han obedecido a
moéviles o a motivos un tanto mediocres, varian considerablemen-
te a medida que la experiencia les da madurez. Otros no cambian;
y se ven algunos que emprenden esta carrera con todas las posibi-
lidades aparentes de éxito, pero a los que su desequilibrio interior
suscita, antes o después, dificultades manifiestas.

Seleccion. —Si se piensa que a lo largo de su carrera el maes-
tro ve desfilar ante si unas cuarenta clases sucesivas y puede, por
tanto, influir directamente sobre la vida de mil a dos mil adultos,
€l problema de saber quién debe ensefiar adquiere toda su impor-
tancia. En la mayoria de los paises europeos la seleccién de los
jovenes destinados a la ensefianza se basa en los éxitos escolares,
la aptitud fisica y la moralidad. En algunos, los candidatos se pre-
sentan ante un jurado de seleccién, lo que permite verosimilmente
eliminar a los que presentan sintomas graves o manifiestos de in-
estabilidad. Pero solo en un pequefio nimero de paises se ha pues-
to en practica la recomendacién recientemente adoptada en Gine-
bra!, que tiende a incluir en los métodos de seleccién tests psico-
16gicos y conversaciones con los candidatos.

Hay dos razones para ello. En primer lugar, existen por des-
gracia pocos paises en los que el numero de candidatos sobrepase
en mucho el de las plazas a cubrir. Lo mas frecuente es que sea
preciso estimular la afluencia, ofreciendo a los alumnos-maestros
becas de cuantia bastante elevada. Resulta de ello una fuerte ten-
dencia a no apartar sino a los candidatos manifiestamente ineptos.
La segunda dificultad es mas grave. Los medios de que disponemos
para apreciar objetivamente la personalidad no son absolutamente
seguros, incluso cuando se aplican por gentes que han aprendido
a servirse de ellos y a interpretar los resultados. Cuestionarios,

T«...Es de desear que los exdmenes psicolégicos se organicen en pro-
vecho de los candidatos a estudios normales—inmediatamente antes y du-
rante estos estudios—, para separar a aquellos que presenten anomalias de
caracter o de comportamiento, incompatibles con el ejercicio de la profe-
sién; las conversaciones con los candidatos al objeto de descubrir su voca-
cién pedagdgica y, en caso necesario, los periodos de permanencia de prueba,
constituyen un feliz complemento a los exdmenes de admisién.» (Recomen-
dacién num. 36, par. 26, XVI Conférence international de !'instruction pu-

blique.)
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entrevistas, tests de proyeccién colectivos e individuales no son en
absoluto inttiles, pero solo ofrecen posibilidades restringidas, so-
bre todo cuando se trata de predecir algo tan compiejo como la
aptitud para la ensefianza. Es muy probable que existan numero-
sas combinaciones de cualidades—cualidades de temperamento,
de personalidad, de inteligencia, etc—que en clase llevan a dis-
tintas clases de éxito con alumnos de edades diferentes. También
lo es que ciertas clases de inadaptacién no estorben al maestro
en el ejercicio de su profesion e incluso puedan constituir para
€]l una ventaja cuando ha de enfrentarse con ciertos alumnos di-
ficiles.

Sin embargo, seria posible conseguir mejoras notables sobre
los procedimientos vigentes para eliminar desde el principio a
los candidatos manifiestamente ineptos. Es bastante ficil calcu-
lar en forma objetiva y segura el nivel de conocimientos y de
inteligencia; una entrevista bien preparada y un cuestionario cui-
dadosamente establecido y que se envia a la escuela del candi-
dato permiten obtener asimismo muchas informaciones dtiles
sobre sus gustos, sus disposiciones y sus motivos conscientes. El
primer mes de formacién puede constituir, ademds, un periodo
de prueba, una especie de muestrario de trabajo: se coloca al
candidato en muchas de las situaciones que se presentan en la
ensefianza, se le asocia a actividades colectivas en compaiia de
otros alumnos-maestros y se le da una ligera apreciacién de las
exigencias de la profesién. Este sistema permite a los guias (en
inglés: tutors) responsables someterlos a observaciones prolon-
gadas con la ayuda eventual de los psicélogos. Al final de este
periodo se puede pedir a cada uno de los alumnos-maestros que
emita un juicio sobre sus compafieros y analice por escrito sus
propias reacciones iniciales. Utilizando todos estos datos, cabe
decidir con cierta probabilidad de acierto el candidato que ha de
ser admitido y el que ha de ser eliminado 1.

No hay que perder de vista, a este respecto, que el alumno-
maestro es, por lo general, un adolescente. Incluso a los dieciséis
o dieciocho afios, su madurez psicoldgica no estd completa; ade-

1 Este método se basa en las técnicas elaboradas durante la guerra para
Ja seleccién de futuros oficiales; estd prudentemente recomendado por Ver-
non, quien hace notar que, para obtener un éxito real, es preciso tener un
porcentaje de seleccion favorable. Para las técnicas de seleccién utilizadas
en el ejército, véase la obra de P. E. VERNoN y J. B. PARRY: Personnel Selec-
tion in the British Forces, Londres, University of London Press, 1949.

WALL.—21
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mds, en muchos pafses los futuros maestros entran en la escuela
normal dos afios y hasta tres antes de aquella edad!. Por eso,
muchas de las dificultades relativas al desarrollo de la persona-
lidad pueden ser transitorias, y otras quedar eliminadas o redu-
cidas por una orientacién juiciosa durante la formacién profe-
sional. El periodo de formacién proporciona, por otra parte, la
ocasién de observar a los futuros maestros en forma continuada
y de proponer, antes que sea demasiado tarde, otra profesiéon a
aquellos cuya personalidad no sea, evidentemente, la adecuada.
Durante este lapso, el personal de la escuela normal puede es-
forzarse directa y deliberadamente en ayudar a la mayoria de
los alumnos-maestros a convertirse en adultos maduros, cons-
cientes y equilibrados.

La formacién profesional, auxiliar del desarrollo personal.—
En las actuales circunstancias, y dada la relativa penuria de bue-
nos candidatos, solo puede esperarse mejorar la calidad del cuer-
po docente por medio de una formacién profesional adecuada.
Durante un periodo que abarca al menos dos afios? y que en
ciertos paises llega hasta los cinco3, el alumno-maestro perma-
nece en contacto con la escuela normal. Consagra buena parte de
este tiempo a ampliar su cuitura general; incluso suele repro-
charse al programa de las escuelas normales ¢ la escasez de dedi-
cacion a la formacién profesional, particularmente a los trabajos
préacticos dirigidos, que también son necesarios. Generalmente se
admite que la formacién fundamental deberia prolongarse, o bien

!La edad habitual de admisién en las escuelas normales es, en Europa,
la de diecisiete o dieciocho afios; pero en ciertos paises (p. €j., Austria, Bél-
zica, Espafia, Francia, Luxemburgo, Paises Bajos y Portugal) es inferior en
dos o tres afios. Para los jovenes que realizan estudios universitarios antes
de recibir una formacién profesional, esta edad puede ser, naturalmente,
algo superior. Por regla general, los estudios son mas largos—pueden durar,
como en Austria, hasta cinco afios—y dejan lugar mas amplio a la cultura
general. En la mayor parte de los pafses europeos, la formacién propia-
mente pedagégica de los maestros se coloca en el dltimo afio o en los dos
ultimos que preceden a su iniciacién profesional. Dicho de otra forma, la
mayoria de los profesores empiezan entre los diecinueve y los veintitin afios.
La formation professionnelle du personnel enseignant primaire, Ginebra.
B. 1. E.; Paris, Unesco, num. 116.

2 Menos para aquellos que cursan estudios universitarios, y que, una vez
obtenido el grado, concentran su formacién profesional en un solo afio.

3Es el caso del comienzo de la formacién profesional del maestro a los
quince afios.

* XVI Conférence international de Uinstruction publigue, loc. cit., pag. 143.
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completarse muy ampliamente, por cursos de perfeccionamiento,
que los maestros habrian de seguir después de algunos aifios de
experiencia profesional.

Es evidente que Jla brevedad del periodo de formacién profe-
sional impone limites a lo que pudiera emprenderse; asi, pues,
hay que cuidar de establecer un orden de prioridad, organizando
ia formacién profesional inicial y, mas tarde, la formacién para
el empleo o las fases de perfeccionamiento. Si, como ya hemos
dicho, es verdad que el mundo moderno exige del maestro mas
madurez, estabilidad y penetracién que antes, y si €l maestro esta
llamado a desempefiar, en el desarrollo de la sociedad a que
pertenece, una funcién constructiva y no de pura conservacion,
se deduce légicamente que uno de los fines esenciales de su for-
macién profesional ha de consistir en asegurar su propio des-
arrollo psicoldgico.

Un fin semejante comprende tres elementos. En primer lugar,
en medida que depende de sus capacidades individuales, los alum-
nos-maestros deben ser puestos en pugna consigo mismos, apren-
der a ordenar los factores inconscientes que determinan sus opi-
niones, sus actitudes y sus acciones, y conseguir el maximo de
objetividad y de desprendimiento. Esto exige el doble examen
de su desarrollo anterior y de sus problemas actuales. Puede ocu-
rrir que, en ciertos casos, precisen una ayuda psicoldgica indi-
vidual para superar ciertas dificultades de orden neurético o,
por lo menos, para llegar a comprenderlas y a dominarias. En se-
gundo lugar, es necesamnio que adquieran conciencia de la impor-
tancia de las relaciones entre personas y grupos en cuyo ambiente
viven y se instruyen ellos y sus alumnos. Para ello serda preciso
que hayan adquirido cierta experiencia de la autoridad, de la li-
bertad y de la cooperacién y que, por medio de ia discusién y
de la introspeccién, hayan llegado a comprender esta experiencia
y a asimilarla afectivamente. Por ultimo, es preciso que sepan
transferir al nifio y a la clase las nociones que hayan adquirido
sobre si mismos y sobre la psicologia de los grupos. En muchos
aspectos, esto es lo mas delicado de la formacién profesional.
Efectivamente, para que esta no sea superficial, es conveniente
que los aspectos profundos de las relaciones entre los nifios y de las
mantenidas entre estos y sus maesiros sean evidenciadas y rela-
cionadas con situaciones analogas experimentadas por el alumno-
maesiro durante su formacién profesional.

En la practica, la operacién puede adquirir muchas formas
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diferentes, y el éxito dependera de la habilidad del personal do-
cente y de las posibles flexibilidades del programa!. La calidad
de la escuela normal como colectividad adquiere aqui capital im-
portancia. Uno de los problemas que el joven maestro tiene que
resolver con mas frecuencia se refiere a la idea que de si mismo
se forma como individuo que debera ejercer una autoridad. Pue-
de ser que, en €l terreno intelectual, crea en las teorias demo-
craticas de gobierno, pero que haya sido educado, desde el punto
de vista afectivo, tanto en casa como en la escuela, en un régimen
de autoridad netamente autocratica. De ser asi, constituye una
revelacién para él hallarse en un establecimiento en donde todos
trabajan en colaboracién, donde el director renuncia deliberada-
mente a una parte de su autoridad y donde los alumnos estudian
el significado de la libertad y la responsabilidad por propia ex-
periencia. Tal ambiente no es de facil creacién, ya que, para ser
realmente Gtil, no puede ser organizado sino en forma restrin-
gida; es preferible que se desarrolle naturalmente, que cambie de
caracter a la llegada de cada nuevo miembro del personal o a
cada afluencia de estudiantes, y que madure en muchos afios.
Sea como fuere, cuando la atmodsfera afectiva de un instituto o
de una escuela se ha creado gracias a la penetracién psicoldgica
y al espiritu de colaboracién y de comprensién, se convierte en
el mas importante factor de la liberacién v del crecimiento psi-
coldgico del maestro.

Esta atmdsfera se beneficia en gran manera estableciendo ra-
zonablemente el contenido de las clases, en particular las de ca-
racter pedagdgico, asi como los métodos que habra de seguir el
personal. Las clases deben organizarse para desenmascarar las
presuposiciones inconscientes y llevar al alumno-maestro a con-
siderar que todo aqueilo le concierne y que ha de poner coto a
esas ideas preconcebidas si quiere resistir. Para ello, puede ha-
cerse de la estancia en la escuela una experiencia que conduzca
al maestro-alumno a interrogarse activamente. Al mismo tiempo,
el guia (tutor) debe ayudarle a tomar una actitud optimista y

!Gran parte de las tres o cuatro paginas que siguen estd tomada, mds
o menos literalmente, del estudio especialmente redactado por M. Swainson
para la conferencia sobre la formacién profesional de los maestros y su
salud mental, «The Training of Teachers and their Mental Health», loc. cit.
Esta obra se basa en una experiencia prictica cuyo equivalente podria ha-
llarse, salvo alguna diferencia de medios y de organizacién, en un reducide
nimero de instituciones de las mds modernas del Reino Unido (algunos train-
ing colleges e institutos de educacidn).
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constructiva respecto a su propia evolucién y a persuadirse de
que le es posible transformarse.

La educacién anterior del alumno-maestro ha tenido general-
mente un cardcter verbal e intelectual, tanto, que solo ofrece a
sus instintos creadores pocas ocasiones de exteriorizarse y deja
sin alimerntar muchos aspectos de su personalidad. Las activida-
des practicas y artisticas de toda clase—artes y oficios, musica,
teatro, jardineria, etc—también pueden aportar al desarrollo per-
sonal de los alumnos-maestros una contribucién no solo estética.
Por la forma en que liberan las emociones y estructuran el con-
junto de la vida afectiva, desempefian una funcién psicoldgica
equivalente, en muchos aspectos, a la del juego. No se trata de
adornos que colocar como se pueda en un hueco de la distribu-
cién del tiempo, ni de técnicas que ensefar a los futuros maes-
tros Unicamente para que puedan utilizarlas en la escuela pri-
maria: estas actividades tienen un valor formativo y completan
en forma constructiva los estudios de orden mas intelectual.

El curso de psicologia.—E! curso cuya influencia puede ser
mas profunda en el desarrollo de los alumnos-maestros es el de
psicologia!. En las escuelas normales tradicionales, los cursos
de psicologia suelen tener un caracter teérico, y los alumnos tro-
piezan a menudo, no sin razdén, con que el contenido no es apli-
cable ni a ellos mismos ni a los nifios. Ahora bien: es mis im-
portante conseguir que un maestro se comprenda a si mismo y
sea simpatico a los nifios que hacerle aprenderse de memoria
un conjunto coordenado de nociones tedricas referentes a la ad-
‘quisicién de los conocimientos. La penetracién psicolégica no se
adquiere leyendo, o asistiendo a cursos; exige una experiencia
practica y concreta que empefia la personalidad entera. Por ello,
el curso de psicologia deberia consistir esencialmente en un es-
tudio «continuo, dirigido y detallado, de ciertos nifios en particu-
lar y de grupitos de nifios, completando este estudio, en cierto
modo, mediante el examen y la observacién de uno mismo vy de
sus semejantes. En torno a esta experiencia dirigida, es facil
edificar el estudio méas sistematico de la psicologia. Puede ga-

! Esto supone, con toda evidencia, que los fines y la filosofia de la edu-
cacién se tratan a fondo y no de un modo puramente formal. La psicologia
es, por si misma, una técnica y un conjunto de hechos cientificos; no es
un sustituto de valores, sino un medio de comprenderse y comprender a los
demas y, por tanto, de integrar los valores en la textura de la vida.
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narse tiempo proporcionando a los alumnos-maestros ciertos in-
formes esenciales, en forma de notas multicopiadas, bibliografias
y sugerencias relativas a los estudios. El profesor podra concen-
trar entonces su clase en la psicologia social (insistiendo sobre el
desarrollo de las relaciones entre individuos y entre grupos, sobre
todo en lo referente al grupo de familia, al de juego y a la psi-
cologia de la clase y de la escuela como sociedad), en el estudio
'completo del desarrollo del nifio y del adolescente (llamando la
atencién sobre el crecimiento afectivo v la importancia particu-
lar de los primeros afios de la infancia y de la adolescencia), v,
por ultimo, en el estudio de los aspectos dindmicas de la perso-
nalidad humana (que habrd de englobar necesariamente nociones
de psicologia del subconsciente, sin las que no podrian compren-
derse los problemas relativos al comportamiento y a la adapta-
cion).

Aunque un psicélogo experimentado pueda obtener mucho de
un curso concebido como acabamos de indicar, asi como por me-
dio de conferencias, discusiones y observaciones, existen otros
métodos que deben hallar igualmente lugar en una formacién en-
caminada al desarrollo personal de los futuros maestros. Es po-
sible, p. ej., dejarles, sobre todo hacia el final de sus estudios,
una gran libertad en lo referente a las cuestiones que hayan de
estudiar, incluida la eleccién de un tema de investigacién, de for-
ma que resulte excepcional que dos alumnos tengan exactamente
el mismo programa. Siendo capital el problema de la libertad
y de la autoridad, puede animarse a los alumnos-maestros a to-
mar una parte cada vez mayor en la organizacién de los cursos,
para, hacia el final, hacerles que se encarguen personalmente ds
ellos. Todos estos procedimientos técnicos tienden a reforzar la
personalidad para ayudarla a llevar a cabo su trabajo de selec-
cién y a aceptar las responsabilidades, al contrarip del antiguo
método de formacién, basado en gran parte en la imposicién de
normas externas. De este modo, el individuo se ve ayudado a
desarrollar todo lo que existe virtualmente en él, a crecer par-
tiendo de sus propias raices, a encontrarse a si mismo y a des-
cubrir ese sentimiento interior de seguridad que le libra de la
servidumbre a la opinién de la sociedad.

Resulta obvio, sin embargo, que ningin individuo puede des-
arrollarse plenamente si no es en relacién con un grupo libre;
en consecuencia, marchando unidas la socializacién y la indivi-
dualizacién, puede insistirse sobre la vida colectiva tanto como
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sobre el desarrollo individual. En un gran centro de ensefianza,
los grupos de discusién constituyen las unidades restringidas in-
dispensables, en las cuales se conoce personalmente a cada alum-
no, y donde los mas timidos se sienten apreciados. Este ambiente
familiar infunde a cada cual ese sentimiento de pertenencia tan
necesario, sobre todo al principio, para crear una_sensacién de
seguridad. En este medio, exento de formalismos, se hace posible
la libre critica del curso y de los guias; e incluso en ciertos es-
tadios la rebelion puede revelarse como 1util, porque permite al
alumno-maestro tomar consciencia de las transformaciones que se
efectdan en si mismo y aprender asi a distinguir entre la critica
racional y la que nace de motivos afectivos. Puede comentar sus
impresiones con sus condiscipulos y aprender a conocerse a sf
mismo v a conocerlos. Es posible explicar los problemas que sur-
gen entre nifios de una misma familia mediante las relaciones
entre alumnos-maestros, v aquellos relativos a los padres, por
comparacién con el gufa. Un guia inteligente puede ayudar a un
estudiante que atin no haya alcanzado un nivel de madurez sufi-
ciente a liberarse de la fijacién al padre y a la madre represen-
tando deliberadamente el papel de los padres en el aspecto que
juzgue util. Durante el curso, puede adoptar intencionadamente, de
acuerdo con las necesidades, papeles distintos, desde el de jefe
enérgico que proporciona informes, da consejos, sugerencias y
4nimos, hasta el de colega que discute de igual a igual; de men-
tor, de observador desinteresado, de cobaya (ayudando al alumno
a desarrollarse, poniéndole como ejemplo su propia personalidad)
v también de servidor del grupo. Estos cambios de papel ayudan
al alumno-maestro a conocer €l contenido implicito de la nocién
de maestro.

ecbe precisarse que, al adoptar estos métodos, al conceder
una importancia grande a la psicologia del desarrollo afectivo y
al estorzarse deliberadamente en llevar a los alumnos a estudiar-
se y a comprenderse y comprender su propia evolucién, no se
intenta desarrollar en ellos una aficién morbosa por la introspec-
cién, ni tampoco hacer de ellos psicélogos aficionados ni psico-
terapeutas. Se trata de que los futuros maestros lleguen a ser
todo lo transparentes para si mismos como se lo permita su in-
teligencia y su grado de madurez. De esta forma podran librarse
poco a poco de sus propias ilusiones y alucinaciones y tal vez les
sea mds facil adoptar una actitud realista con relacién a estas y
a los problemas de comportamiento de los nifios. Hay que bacer-
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les comprender que ningiin problema humano es sencillo y que
conviene tomar de la psicologia, en lugar de una serie de férmu-
las precisas y respuestas ya hechas, una actitud de espiritu v un
método que permitan estudiar tales problemas. Los futuros maes-
tros deben saber también que pueden hacer mucho para ayudar
a los nifios a desarrollarse de un modo satisfactorio, pero que
ciertas situaciones exigen una ayuda exterior y mas compctencia
y conocimientos especializados de los que ellos poseen.

El1 maestro de maestros.—Esta forma constructiva de ensefiar
la psicologia, de sacar partido del ambiente general de la escuela
norma! y de aplicar los métodos elegidos exige de los guias, y
particularmente del profesor de psicologia!, grandes cualidades
personales, madurez y destreza. También puede ocurrir que mu-
chos de los guias necesiten, por su parte, que se les indique la
forma de hacer trabajar a los alumnos por grupos pequefios, vy
que todo el personal deba aprender a cooperar con espiritu de-
mocratico. El profesor de psicologia necesita, pues, algo mas que
un conocimiento teérico de su disciplina, tomado de los libros
que haya leido o de los cursos a que haya asistido en la univer-
sidad. La eficacia de su trabajo dependera de sus cualidades hu-
manas, de su aptitud para atemperar la claridad de las nociones
que inculca de acuerdo con la mayor o menor receptividad del
alumno, asi como de su habilidad para resolver—con ayuda de
la experiencia—Ilas dificultades personales que todo estudio de la
psicologia puede crear en ciertos estudiantes, cuando rebasa el
nivel puramente intelectual. No solo es preciso que hava sido
él mismo profesor, sino que, por formaciéon y por experiencia,
ha de ser capaz de aplicar la psicologia a los problemas practi-
cos de la clase, e individualmente, a los nifios y a los adultos
dificiles, v conocer a fondo el desarrollo del nifio y del ado-
lescente.

El profesor de psicologia tiene también otro deber que le in-
cumbe en primer lugar, aunque sus colegas tomen también parte
en ello. Ciertos alumnos necesitan personalmente consejos psico-
légicos de caracter demasiado particular para que sus guias pue-
dan dérselos normalmente. Es indispensable descubrir estos casos
lo antes posible, desde el principio del curso. Hay muchos jéve-
nes neurdticos sensibles e inteligentes que, siempre que hayan

! Resolucién 36, par. 52 y 49, XVI Conférence international de Uinstruc-
tion publique.
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podido enfrentar y comprender sus propios probiemas, pueden
ser mas utiles en el terreno de la ensefianza que otros individuos,
de tipo mentalmente mas robusto, pero relativamente insensibles,
porque suelen ser mas aptos que estos para comprender las difi-
cultades con las que tropieza un nific. Por desgracia, gran nu-
mero de los jévenes maestros que se dedican a la ensefianza pa-
dece afecciones nerviosas que se han descuidado por completo en
los cursos de formacién, y pueden producir perturbaciones neu-
réticas desde €l primer afio de la ensefianza o, mas adelante, gra-
ves problemas de la personalidad que ejercen repercusiones de-
plorables en los nifios. Muchos problemas que suscitan fuertes
aprensiones son, en el alumno-maestro, relativamente benignos,
y se corrigen mediante algunas sesiones con un consejero psico-
légico experimentado. Es esta una labor de la que puede encar-
garse muy bien en la escuela normal un profesor especializado!
en psicologia, dirigiendo a un servicio psicolégico o psiquiatrico
independiente de la escuela los casos que exijan un tratamiento pro-
longado.

Distintos aspectos de la formacién de los maestros.,—Uno de
los fines esenciales de la formacién de los maestros es el de des-
arrollar de modo adecuado la personalidad de todos los que se
dedican a la ensefianza. Al tratar de conseguirlo por los medios
antes descritos, se contribuye, naturalmente, a aumentar la com-
petencia profesional de los alumnos-maestros; sin embargo, si se
desea que las escuelas desempefien una misién constructiva en e!
desarrollo de los nifios y que alcancen algunos de los fines indi-
cados en los capitulos anteriores, es preciso hallar, en el trans-
cursc de la formacién profesional, algin tiempo consagrado a la
adquisicién de ciertas técnicas complementarias.

Todos los maestros deben estar suficientemente enterados de
los problemas que se plantean durante el crecimiento de los ni-

' Véase la seccion III del Rapport d'un Comité d’experts sur les services
psychologiques a lintention des écoles et autres établissements d'enseigne-
ment (Hamburgo, Instituto de la Unesco para la educacién, 1956). Ciertas uni-
versidades y grandes escuelas normales han creado para sus alumnos servi-
cios de consultas psicolégicas a cargo de psicélogos y de trabajadores so-
ciales, que, en caso necesario, recurren a la ayuda de los psiquiatras. Otros
se preocupan mas del servicio de psiquiatria dependiente de sus programas
de accién sanitaria a favor de los estudiantes. Véase Problems of Student
Health, Ginebra, 1. S. S., 1989, y La santé a I'Université, cuaderno 2, Paris,
Bureau international des Universités, 1954,
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fios normsles y de las distintas formas de resolverlos para no
inquietarse demasiado por las dificultades pasajeras y no perder
de vista las cuestiones més graves de que deben encargarse los
servicios psicolégicos. Si el futuro maestro, en el transcurso de
su formacién, ha logrado establecer algunos contactos con un ser-
vicio psicolégico o psicopedagdgico activo, particularmente por
intermedio de psicologos escolares asociados a la formacién dada
por la escuela normal, ello puede contribuir en gran medida a
crearle una conciencia de estos problemas de comportamiento y
de desarrolio sin exponerle al peligro de ser desbordado por su
complejidad. Por otra parte, los maestros que durante su forma-
cién han podido hacerse una idea del género de trabajo que lleva
a cabo el psicélogo escolar, estan dispuestos a buscar con sus
colegas especializados en psicologia la solucién de los problemas
que se plantean en clase.

Incumbe esencialmente al maestro guiar a los alummnos, pri-
mero, en sus estudios y, mis adelante, en la eleccién de un ofi-
cio. Cuando la instruccién no era aun obligatoria para todos, y
las escuelas de los paises europeos, especialmente las de segundo
grado, no se diferenciaban por el tipo de ensefianza que dispen-
saban, la orientacién podia ser aproximada y expeditiva. Hoy co-
nocemos mejor la psicologia de las diferencias individuales, tene-
mos una conciencia mas viva de eila v se reconoce cada vez mas
generalmente que, en nuestra sociedad tecnoldgica, las carreras
entre las que un individuo podra elegir dependerdn de los estu-
dios que haya elegido a los once o doce afios, 0 qus se hayan
elegido para él. Esto pone de manifiesto la necesidad de observar
continuamente el desarrollo del nifio, a fin de poder descubrir
las tendencias de su evolucién personal, social, afectiva e intelec-
tual y conocer las dificultades con bastante antelacién para po-
nerles coto sin recurrir a los grandes remedios. Cuando surjan
dificultades que el maestro no est4 en condiciones de superar, €l
dossier del alumno deberfa proporcionar al psicélogo los datos
de base precisos para una examen profundo. Igualmente, cuando
el alumno deja la escuela, las observaciones acumuladas por los
maestros deberfan completar las comprobaciones mas técnicas del
especialista de la orientacién profesional.

Por muy bien pensados que estén, sin embargo, estos dossiers
individuales, su valor depende de los maestros que los componen
y que tienen contactos cotidianos con los alumnos. La calidad y
la penetracién de las observaciones hechas por un maestro resul-
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tan, en parte, del conocimiento general que tiene de los nifies v
de su habilidad para descubrir sus capacidades y deficiencias;
en parte, también, de la forma en que han aprendido a observar
y a consignar sus observaciones. La escuela normal, como es ob-
vio, no puede producir sino excepcionalmente buenos maestros
gque sean al mismo tiempo observadores cientificos, perfectamen-
te objetivos e imparciales. Sin embargo, puede proporcionar a los
alumnos-maestros algunas nociones e¢lementales sobre el empleo
de tests objetivos—incluida la precaucién que conviene emplear
para la interpretacién de los resultados—, asi como los métodos
de observacién y registro de tales resultados. Por otra parte, es-
tas nociones son indispensables para el profesor y forman la base
sobre la cual podran organizarse las lecciones de la experiencia
v la aportacién de la formacién profesional posterior.

No obstante, la orientacién de los nifios durante sus estudios
y, mas tarde, en la eleccidn de una profesién, e incluso los es-
fuerzos que se realizan para ayudarles a superar sus dificultades
individuales, pueden resultar estériles si el maestro no coopsra
con los padres. Para ejercer en este terreno una accién que no
sea superficial no solo precisa de un conocimiento de la psico-
Jogia de la vida familiar, sino que mecesita haber recibido una
formacién que le permita saber cémo debe hablar a los padres y
que le haya familiarizado con técnicas de educacién diferentes a
las de la instruccién propiamente dichas.

No hemos dicho nada del contenido general de la formacién
fundamental que ha de darse a los maestros; y tampoco es éste
lugar para estudiar con detalle los distintos elementos de cultura
general vy de pedagogia practica que conviene incluir. Debemos
insistir, sin embargo, en que existe un oficio de instructor, una
forma de ayudar a los nifios a adquirir las técnicas del conoci-
miento. Este oficic descansa sobre una base psicolégica experi-
mental, de la cual no debe el maestro tener solo un conocimiento
teérico y vago. Es conveniente, p. e€j., que haya estudiado las re-
acciones mentales y los mecanismos intelectuales que van unidos
al proceso de adquisicién de conocimientos. Debe estar también
capacitado para descubrir las aptitudes?! y las ineptitudes de sus
alumnos, a medida que vayan manifestandose, particularmente
cuando tengan estos que aprender algo en clase. En un grupo
compuesto por personas destinadas a ocuparse de la educacién

!La palabra aptitud (ability, en inglés) no supone a priori una disposi-
cién innata. Designa un hecho comprobado, sea cual fuere el origen.
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y del desarrollo de los nifios, el maestro de oficio sera, con fre-
cuencia, el tnico que tenga serios conocimientos pedagégicos. Por
ello, es esencial que su formacién le garantice a este respecto una
completa competencia y que sus conocimientos de especialista
se enriquezcan con posteriores cursos de perfeccionamiento.

El maestro, como especialista de ciencias sociales.—Una mas
amplia consideracién deberia, tal vez, inducirnos a recordar, des-
de el triple punto de vista de 1a estructura, de la filosofia y de
los métodos, toda la formaciéon dada a los futuros maestros. Ya
hemos dicho que la rapidez de los cambios sociales de Europa
exigia que todo adulto fuese capaz de adaptarse a la sociedad v,
al mismo tiempo, de modelarla. La industrializacién y la evolu-
cién técnica han destruido, suprimido o modificado fundamen-
talmente muchas influencias educativas y asimiladoras por las que
el medio social completaba antes, en forma mas o menos feliz y
eficaz, los esfuerzos de la familia v de la escuela para educar a
los nifios y a los jévenes. Ciertas teorfas sociales y. filoséficas
tradicionales, determinadas costumbres de pensamiento y de ac-
¢ién, han sido batidas en Ja brecha, mds que por nuevas integra-
ciones, en virtud del creciente niimero de personas que han com-
prendido que estas teorias y estas costumbres no tenian ya sitio
en el mundo actual. El progreso material ha destruido los anti-
guos puntos de referencia y ha adquirido una marcha demasiado
réapida para dejar que se constituyan otros nuevos.

Asi, pues, la escuela no puede seguir consagrandosz exclusiva-
mente a la preservacién y a la transmisién de una cultura inte-
lectual en la que ciertas verdades han perdido ya toda significa-
cién a causa de la fisién atémica, de la discordia internacional
v de la creciente proximidad de enormes grupos humanos que no
pertenecen todos al mismo estadio de evolucién moral. La for-
macion del caracter v de la personalidad de ninos y adolescentes
no deberia quedar abandonada, en efecto, a la sola iniciativa fa-
miliar y a la influencia de un medio cada vez mas despersonali-
zado. De hecho, el maestro estd llamado a desempefiar la funcién
de un prictico de ciencias sociales aplicadas!. Constantemente

! Hace mucho tiempo que se ha reconocido la influencia social que puede
tener la educacién; pero esta influencia, hasta ahora, se ha ejercido gene-
ralmente en un sentido conservador: por la formacién que se les ha dado,
se ha preparado a los nifios para vivir en el mundo de sus padres. Incluso
ha ocurrido que todo ¢l sistema de ensefianza se ha organizado para pro-
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ha de dudar de sus propios postulados y reexaminar su propia
cultura en virtud de las realidades sociales presentes y futuras.
Es el encargado de velar para que la educacién que da a sus
alumnos explote los recursos de su medio y supla las insuficien-
cias de este, poniendo a los jévenes en situacién de asimilar las
modificaciones en curso, en tanto que ejerce una accidon sobre su
desarrollo. La misién del maestro se deja encerrar cada vez me-
nos en los limites de su clase; la escuela estd cada dia menos
aislada; su deber es aproximar la familia a la colectividad en el
comun objeto de educar una nueva generacién que, tras haber
interpretado de nuevo la fe y la cultura de sus padres, pueda
dominar su destino. La escuela ha de producir hombres y muje-
res capaces de asimilar, a lo largo de su vida, siglos de evolucién
sin sufrir tensiones sociales y politicas.

porcionar al Estado millones de ciudadanos serviles. Es peligroso, evidente-
mente, pedir a las escuelas que moldeen a sus alumnos para la nueva or-
ganizacién social hacia la que evoluciona el mundo; pero el peligro viene
de los principios de la sociedad misma y, particularmente, de la idea que
se forma del valor del individuo mas que del modo en que la escuela lleva
a cabo esta tarea social. Es mas dificil dar a los nifios una educacién que
les prepare a vivir en una sociedad liberal y tolerante, con sentido del valor
y de la dignidad del hombre, que en una sociedad que erige en valores la
sumisién al Estado y la intolerancia con respecto a otros grupos. Por eso
los regimenes totalitarios han conseguido mejor que otros emplear la edu-
cacién como medio de transformacién social. De ahi el temor v la descon-
fianza que suscita esta concepcién de la educacién y los esfuerzos desple-
gados en ciertos medios para volver a la escuela a su papel negativo de
simple formacién intelectual.

Conviene recordar aqui las obras de escritores como Castiglione y Ascham,
el éxito evidentemente parcial y limitado de ciertas escuelas privadas ingle-
sas v la forma en que han contribuido las escuelas primarias de Estados
Unidos a formar el caracter y el estilo de la vida americana, a pesar de la
heterogeneidad de una poblacién resultante de las inmigraciones en masa
mayores de la historia (Véase, p. ej., M. MEAD: The American Character, Lon-
dres, Penguin Book, Ltd., 1944; G. Gorer: The American People, Nueva York,
W. Norton, 1948). Es bastante significativo que H. R. Dottrens, informador
de la reciente Conferencia Intergubernamental sobre la Enseflanza Primaria,
celebrada en Ginebra (véase publicacién nam. 150 del B. 1. E.), haya subra-
vado €l lugar que esta cuestion ha ocupado en los debates de la confe-
rencia v su caracter de novedad relativa en las consideraciones sobre la
instruccién publica. H. Ruee (en The Teacher of Teachers, Nueva York,
Harper Bros., 1952) va mucho mas lejos al proponer un plan detallado de
formacién de los maestros en prevision de la situacién que, segin él, se
presentara dentro de unas decenas de aiios, cuando el hombre pueda sub-
sistir por medio de maquinas completamente automaticas, sin tener que
trabajar. (Véase también H. F. CLARK: «Schools Can Change a Community»,
Teachers’ College Record, Nueva York, Columbia University Teachers' Colle-
ge, 1943.)
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Ningtin miembro de la colectividad tiene una responsabilidad
mas profunda. Parece bastante ildgico, por tanto, que en buen
nimero de paises sea suficiente poseer un titulo universitario
de cualquier materia (sin la menor relacién con la pedagogia)
para ser considerado apto para instruir, en una escuela de tipo
tradicional, a nifios, de los cuales muchos estdn llamados a ejer-
cer papeles dirigentes. En otros paises, la seleccién se lleva a cabo
solamente por medio de un examen universitario, cuyo tribunal,
muy bien documentado acerca de la aptitud del candidato para
contestar por escrito a las preguntas del examen, no tiene, en
cambio, ningtin medio de conocer sus aptitudes pedagdgicas.

La madurez personal del maestro y sus cualidades de psicé-
logo son alin mds importantes que sus éxitos universitarios; pero
aun esto no es suficiente. La infancia y la adolescencia que el
maestro ha conocido no siempre le permiten darse cuenta del
ambiente psicolégico en que viven sus alumnos. Debe ser sensi-
ble al cambio y a la renovacién del medio donde se mueven los
nifios y orientar sus enseflanzas segin Jla conciencia que tenga
de esta transformacién. Por su contenido cultural y pedagdgico,
la formacién dada al futuro maestro debe hacerle tomar concien-
cia de los problemas contemporineos de un modo concreto; lle-
varle a investigar los medios para resolver estos problemas con
pleno conocimiento de ciertas constantes moraies e intelectuales
que siguen siendo valederas, sea cual fuere la forma de la socie-
dad. Debe proporcionarle las técnicas necesarias para seguir va-
lorando continuamente su medio y para interrogarse acerca de
lo que significa este para los nifios y adolescentes, asi como de
la torma en que ha evolucionado desde que €l mismo era joven.
Sus estudios sobre el desarrollo de la infancia deberan permitirle
preguntarse en qué medida son capaces las familias modernas de
satistacer plenamente las necesidades psicolégicas y educativas
de sus hijos, incluso durante los primeros afios. Por otra parte,
es preciso ayudar al maestro a conocer el modo de contribuir
con los padres a la educacién de sus hijos sin minar su autori-
dad ni su responsabilidad. Hay que hacerle analizar el origen de
los prejuicios y de las creencias, y confrontar sin obcecarse las
teorias y los hechos, sabiendo que la hipdtesis més plausible de
hoy puede ser maifiana €l més comtn de los errores. Tal actitud
interrogativa y la voluntad de obrar de conformidad con 1o que
le revela una creciente madurez de la cultura a la que pertenece
no podridn manifestarse en un alumno-maestro que solo haya
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recibido, como formacién, conocimientos de segunda mano trans-
mitidos por medio de cursos o conferencias.

Formacién complementaria de los maestros.—No puede pedir-
se a los cursos de formacién bésica, ni siquiera si se siguen a
los veintitin afios o mas y al final de los estudios universitarios,
sino una iniciacién rudimentaria de la ensefianza. Pero es posi-
ble hacer de modo que el maestro alcance con mayor seguridad
y rapidez 1a madurez personal. Dos o tres afios constituyen, sin
duda, un lapso demasiado corto para alcanzar el conocimiento de
si mismo y la comprensién del proceso educativo. La competen-
cia profesional y un concreto y auténtico conocimiento del des-
arrollo de los nifios es algo que no puede adquirirse de prisa y
corriendo. Deben ir aumentando progresivamente y “confirmarse
por la practica. La tarca del maestro, por cuanto se enfrenta con
el porvenir de nuestra sociedad, exige un periodo de maduracién
mayor aun. Lo mejor que podemos esperar de la formacién ba-
sica es que abra el espiritu del futuro maestro a los grandes pro-
blemas éticos y sociales de nuestro tiempo y que le indique cier-
tas formas de resolverlos.

La ensefianza es una profesién cuyas exigencias son tan nume-
rosas como variadas. De hecho, el prototipo del maestro es una
pura creacidn.del espiritu, y no existen dos maestros que tengan
exactamente la misma tarea. Para desempefiar su misién, las es-
cuelas necesitan poder contar con maestros de estilos muy dife-
rentes. La especializacién no solo estd hecha para corresponder
a la diversidad de gustos y dotes individuzles; es una necesidad
de la ensefianza misma. Ciertos maestros, p. ej., tienen el don de
establecer relaciones cordiales con los padres; otros aciertan com
singular agudeza a prestar ayuda al nifio que se haila en un mal
momento; otros tienen un especial talento para la orientacion
educativa y profesional, y le conceden un auténtico interés; algu-
nos poseen dotes personales que hardn de ellos buenos psicélo-
gos, v hay otros muchos aspectos de la vida escolar y de las re-
laciones entre la gscuela, la familia y ia colectividad que exigen
cualidades particulares y un complemento de formacién. Proba-
blemente no existe otra profesién liberal en donde la especiali-
zacion en el marco de una formacién basica comin y con pre-
ocupaciones comunes sea mas necesaria; pero tampoco la hay en
donde haya sido mas descuidada, salvo en el caso de profesores
de ensefianza secundaria o superior. Los cursos especiales que
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puede seguir el joven maestro, una vez se ha enfrentado con los
problemas précticos de la ensefianza, ya se trate de un curso in-
tensivo o parcia1,4de duracién corta o de un semestre, un afio
o mds, tienen por objeto, precisamente, aumentar en el cuerpo
docente €l nimero de personas que posean competencia especial
de caracter complementario.

Estos cursos pyeden tener un doble fin, particularmente cuan-
do tratan de los métodos pedagdgicos, de la psicologia y de las
relaciones de padres a maestros o de maestros a alumnos. Bien
entendido, deben mejorar las técnicas del maestro, lo que es su
principal fin explicito, pero también pueden contribuir a su des-
arrollo personal, poniéndole incidentalmente frente a problemas
esenciales de la educacién y haciéndole participar de una expe-
riencia de dindmica de grupo. Asi, p. €j., un curso de breve dura-
ci6én sobre el primer estadio de la ensefianza de la aritmética da
lugar, con frecuencia, a una serie de conferencias o de demgstra-
ciones que revisten una forma mas o menos didactica. Pero tam-
bién podria reunirse cierto nimero de maestros para que discu-
tan acerca de la ensefianza de la aritmética a la luz de su propia
experiencia, con ayuda de un guia dedicado a reunir materiales
utiles al grupo, a hacer de cuando en cuando una pregunta, a
marcar el rumbo de la discusién y a organizar pequefias expe-
riencias en clase con cada maestro. En el curso de las conferen-
cias didacticas, el gufa se iimita a retransmitir férmulas que pue-
den quedar sin aplicar; si emplea el otro método, resulta ante
todo un técnico que tiene como misién acelerar el trabajo del
grupo. La participacién activa tiene, ademés, otro efecto: des-
poja de su formalismo las relaciones entre los miembros del gru-
po, hace surgir cuestiones méas profundas que las derivadas de
Ja técnica pedagégjca y proporciona a un buen guia muchas oca-
siones de sugerir temas de discusién o de investigacién sin que
parezca que los impone.

La responsabilidad de preparar y de organizar la formacion
complementaria de los maestros incumbe, en gran parte, a 1os
maestros mismos y a las autoridades docentes, con ayuda de los
departamentos de pedagogia y de las universidades, de los ins-
titutos de pedagogia y de psicologia aplicada y de las escuelas
normales. Los miembros del personal de tales establecimientos
se aprovecharén, por otra parte, de esta colaboracién tanto como
los maestros en ejercicio: si tienen ocasion, estos plantearan,
en efecto, los problemas pedagdgicos con que se encuentran cada
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dia y que los especialistas, cuya experiencia concreta de la en-
sefianza se oculta bajo un saber tedrico, pierden facilmente de
vista.

Esta educacién y esta formaciéon complementarias pueden te-
ner notables efectos sobre los progresos generales de la ense-
fianza en un pais determinado. La politica educativa descansa, en
efecto, con la mayor frecuencia, en dos postulados. El primero
es que todos los maestros deben tener un nivel de inteligencia
general relativamente elevado!. Como el criterio aplicado a este
respecto es el de los éxitos alcanzados en cierto tipo de ense-
fianza secundaria, un 90 por 100 aproximadamente de los maes-
tros se elige entre el quinto de la poblacién con mayor inteli-
gencia verbal. El segundo postulado es que los maestros son
intercambiables—al menos en la escuela primaria—y que todo
lo que importa es tener tantos maestros como clases. Sin duda,
la segunda ensefianza—particularmente la de tipo tradicional—
reconoce la necesidad de una especializacién de los profesores.
Pero son raros los establecimientos o los sistemas de ensefianza
en que se admita que cada escuela necesita un equipo equilibrado
de especialistas, que, aun recibiendo una formacién comim y es-
tando unidos en una misma tarea, deben poseer también especia-
lidades particulares que se completen mutuamente.

Conviene preguntarse, sin embargo, si una colectividad cual-
quicra puede permitirse dejar a la ensefianza absorber un por-
centaje tan grande de las inteligencias superiores del pais, y mas
si se tiene en cuenta que leste porcentaje ha de aumentar a me-
dida que se reduzca a veinticinco o a treinta el efectivo de cada
clase. Todos los maestros deben, naturalmente, haber recibido
una buena instruccién; pero al menos vale la pena preguntarse
si para muchos de ellos, particularmente para aquellos a quienes
se confia a los nifios en edad preescolar o de clases primarias
elementales, no seran las cualidades afectivas y personales més
importantes que una gran inteligencia. Si asi fuera, podria admi-
tirse en la ensefianza, al menos, cierto porcentaje de personas
gue no hayan cursado estudios secundarios tradicionales y, en
muchos aspectos, cabria conceder mayor importancia a las cua-

1En los sistemas escolares inglés y escocés, tal como estdn organizados
en la actualidad, parece que un C, I. claramente inferior a 110 perjudicara
la calidad del trabajo profesional. En lo que respecta a los fests verbales,
la media general de los jévenes que se dedican a la ensefianza es mucho
més elevada. Véase P. E. VERNON: The Yearbook of Education, 1953, pag. 71.

WALL.—22
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lidadzs personales y a determinadas clases de conocimientos y
experiencias anteriores que a la formacién profesional!. De nin-
guna manera intentamos recomendar con esto una disminucién
general de los niveles de ensefianza ni del nivel de inteligencia
que se exige a los maestros. Lo que queremos decir es que el cri-
terio intelectual no es en modo alguno el tinico criterio de apti-
tud en la ensefianza, y que convendria examinar con cuidado las
exigencias de esta en diversos grados y en distintas escuelas
para considerar si cabria ampliar las bases del reclutamiento y
si la ensefianza normal podria adaptarse en forma més estrecha
a las necesidades de los futuros maestros, asi como a las de las
escuelas en que hayan de ejercer.

El corolario esencial de esta proposicidn es que seria conve-
niente prestar un mayor interés a garantizar, en cada escuela, un
equilibrio de los talentos, y, en la profesién en general, la pre-
sencia de cierto numero de personas de inteligencia y formacién
superiores, a quienes se podria encargar de tratar los problemas
especiales, de seguir la formacion de sus colegas en ejercicio, de
hacer de consejeros, de jefes o directores de establecimientos y
de conseguir nuevas directrices en materia de técnica pedagdgica,
en programas de estudio y en filosofia de la ensefianza. Desde
este punto de vista, resulta esencial un programa ccordenado de
formacién complementaria de los maestros en activo. Este pro-
grama podria ser muy amplio y englobar al mismo tiempo los
cursos de perfeccionamiento de corta duracién, acerca de ciertos
aspectos particulares de la ensefianza, y los periodos prolonga-
dos de formacién intensiva especializada, para el ejercicio de
funciones como la de maestro de nifios impedidos, psicélogo o
consejero escolar, maestro principal, inspector o consultor.

II. LOS MAESTROS ESPECIALIZADOS ®

En el capitulo IX hemos dado un resumen de los grupos de nifios
a los que hay gue proporcionar una educacién de tipo especial, si se

1 Esto es lo que se ha hecho en el Reino Unido después de Ia guerra, en
virtud del sistema de formacidn acelerada, y la experiencia ha solido tener
éxito. Hombres y mujeres de origenes sociales muy distintos y, con frecuen.
cia, de mucha mas edad que los alumnos ordinariamente admitidos en las
escuelas normales, han hecho un afioc de formacién profesional intensivo,
seguido de dos afios de formacién vigilada, en tiempo parcial. Véase M. M.
Lewis (direc. de ed.): Teachers from the Forces, Londres, Harrap, s. d.

2Todo lo que sigue se basa, en parte, en €l informe preparado para la
Unesco por el comité de psicologos profesionales (salud mental), N. L.
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desea que saquen el mayor partido de sus aptitudes deficientes. En
ciertos paises, y para algunos grupos particulares, el trabajo educa-
tivo de vanguardia a favor de estos nifios ha sido, hasta ahora, obra
de aficionados abnegados o de profesionales de la ensefianza a quie-
nes las circunstancias mas o menos fortuitas han orientado en esa
direccién. Para determinados grupos, €l de los ciegos, p. €j., ¥
hasta cierto punto el de los sordos, se ha elaborado una pedagogia
especial que ha provocado la organizacién de una formacién pro-
fesional especial de los maestros. Comparado con los conocimien-
tos cientificos bdsicos que nos han procurado los investigadores
acerca de la educacion de los nifios normales, nuestro conoci-
miento de los problemas relacionados con la mayoria de los ni-
fios impedidos y de las técnicas educativas que responden a sus
necesidades particulares es bastante pobre.

Precisamente por desconocer tantas cosas, la educacién de los
nifios impedidos debe tener un caracter experimental; no hay que
dejarla cristalizar prematuramente en un conjunto de doctrinas
aislado de la corriente principal de los progresos de la educacion.
Esta actitud experimental v las constantes y cotidianas investiga-
ciones que son su corolario exigen de los maestros un conjunto
inusitado de conocimientos. Ademas, aparte de los problemas de
caracter estrictamente pedagdgico, tal como enseiiar el Braille a
los jévenes ciegos o la lectura de los labios a los pequeiios sordos,
hay una serie de problemas psicolégicos que es indispensable
tratar juiciosamente si se desea que la educacién de estos nifios
sea satisfactoria. Ain mas que sus colegas, ¢l maestro a quien
se ha confiado nifios impedidos, sensorialmente deficientes, que
padezcan trastornos afectivos o insuficiencia mental, ha de tener
conlactos continuos con la familia de sus alumnos. Estos contac-
tos pueden contribuir, por otra parte, a calmar las inquietudes
de los padres, a quitarles esperanzas excesivas y a obtener de
ellos una cooperacién fecunda en la educacién de sus hijos. Los
deficientes de todas clases plantean, ademas, distintos problemas

Gibbs, y adoptado por el grupo de trabajo de las Naciones Unidas para la
readaptacién de las personas fisicamente deficientes. Véase también State
Certification Requirements for Teachers of Exceptional Children, Bulletin nhi-
mero 1, 1954, U. S. Dept. of Health, Education and Welfare, Office of Educa-
tion; The Training and Supply of Teachers of Handicapped Pupils, Fourth
Report of the National Advisory Council on the Training and Supply of
Teachers, Londres, H. M. S. O., 1954,
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de personalidad que exigen del maestro paciencia, penetracién y
cierta formacién que ie permita aplicar las prescripciones del
psicdlogo. En muchos paises, particularmente en aquellos donde
la poblacién es poco intensa, la educacion especial se lleva a cabo
en internados. En centros de este estilo, ain mas que en los
externados, el personal docente puede tener que ocuparse mu-
cho de los alumnos fuera de las horas de clase. De todas formas,
¢l desarrollo social y personal del nifio deficiente debe ser objeto
de preocupaciones constantes de todos los que estén en contacto
con €l

Incumbe igualmente a los maestros encargados de nifios defi-
cientes «cooperar con los otros especialistas—médicos y psico-
logos—que puedan tener que atender en ocasiones a tales suje-
tos. Los trastornos cardiacos, p. ej., o las afecciones referentes
a la ortopedia, exigen del maestro un gran ingenio. La irrita-
cion ante un reposo forzado o la decepcién ante los resultados de
un tratamiento penoso o arduo tienden a hacer a los nifios difi-
ciles o desdichados, o ambas cosas a da vez; por el contrario, la
comprension y el espiritu inventivo del maestro pueden ayudarles
a hacer frente a estas pruebas, si cada cual aporta un interés in-
teligente a los distintos aspectos de lo que es una tarea comun.
Esto quiere decir que el maestro debe comprender lo que hace
el personal facultativo, y los miembros del personal facultativo
deben respetar a los maestros y considerarlos como a colegas
inteligentes, investidos de responsabilidades que no carecen de pun-
tos comunes con las suyas.

Un esbozo, tan elemental incluso, de lo que se espera de los
maestros especializados sugiere la necesidad de darles una for-
maciéon que les permita desempefiar bien su labor. La ensefianza
especial tiene como fin esencial ayudar a los nifios impedidos a
crecer con toda la normalidad posible. Es necesario, pues, que
su maestro no se vea absorbido por el mundo de los impedidos
hasta el punto de olvidarse de los seres normales, perdiendo asi todo
punto de comparacién para medir su éxito y el de sus alumnos.
Tal vez conviniese que los candidatos a la ensefianza especial fuesen
elegidos entre aquellos que, tras haber recibido la formacién basi-
ca comun a todos los miembros del personal docente, hayan adqui-
rido una experiencia practica considerable entre nifios normales.
En cualquier caso, no hay que permitir que la ensefianza especial
llegue a ser una especie de callején profesional. El maestro que
ha recibido una formacién especial deberia tener, a ser posible,
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contactos periédicos o constantes con los centros de ensefianza
de tipo normal vy mantener todas sus oportunidades de legar a
asumir la direccién de una escuela ordinaria. Ambas considera-
ciones hacen resaltar lo poco acertado que es dar a los maestros
una formacién especial no bien hayan acabado su formacién ba-
sica, o crear para su formacién basica un sistema distinto, parale-
lo al que ya existe. ‘

Sea cual fuere el provecho que los maestros, ya en ejercicio en
escuelas o en clases especiales, puedan obtener de los cursos de
corta duracién o de estudios de tiempo parcial seguidos durante
cierto perfodo, la mayoria de los maestros especializados y, en
particular, la llamada a dirigir escuelas especiales, debe recibir
una formacién completa, que abarque con plena dedicacién un afio
al menos, y presentar un aspecto tedrico y practico a la vez!l. Tal
formacién habra de conferir a los que la hayan recibido un titulo
suplementario que dé derecho a aumento de sueldo. Deberia orga-
nizarse en unién con las escuelas normales, los institutos univer-
sitarios de investigacién pedagdgica, los servicios psicolégicos y
las escuelas especiales, y habria de comprender, ademas de un es-
tudio de mas envergadura de los métodos pedagégicos y del des-
arrollo infantil, el estudio teérico y practico de todos los tipos
de nifios impedidos, ejercicios dirigidos de aplicacién de los
métodos pedagdgicos que convienen al grupo elegido y mnociones
de las técnicas elementales de investigacién y de experimentacién
en el terreno educativo y psicolégico, asi como la practica y la ex-
periencia de los diversos géneros de cooperacién con los padres.
Seria preciso dar al que se prepare para esta tarea una idea pre-
cisa de la labor y de las funciones de los otros servicios (médico,
social y profesional) que lindan con su terreno, asi como algunas
nociones acerca del trabajo llevado a efecto por muchos otros es-
pecialistas con los que puede llegar a cooperar.

A medida que la ensefianza especial se desarrolle dentro de un
sistema de ensefianza cualquiera, se comprobard probablemente
que, si bien la mayoria de los maestros necesita un grado de
especializacién facil de alcanzar en un afio, puede ser interesante,
por el contrarip, dar a algunos de ellos los medios para continuar

! Despuds de la guerra se advierte en las universidades del Reino Unido
un desarrollo considerable de estos cursos de un afio de duracién, organi-
zados sobre todo para los maestros dedicados a nifios inadaptados, deficien-
tes o sordos. En Francia se dan cursos parecidos, pero de menor duracién,
en institutos especializados.
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sus estudios por mas tiempo, para adquirir una mayor especiali-
zacién y obtener un grado universitario superior o €l equivalente
de tal grado. La misma incertidumbre de nuestros conocimientos
y la complejidad de las dificultades sefialadas exigen que aquellos
que se dediquen a las investigaciones esenciales y ofrezcan nuevas
posibilidades de educacién a distintas categorias de nifios impe-
didos posean una formacién que les permita abordar los muchos
problemas que crea cualquier ineptitud. Tampoco hay que olvidar
que muchcs de las reformas aportadas a la educacién de los nifios
normales fueron consecuencia de comprobaciones a las que se
habia llegado en la ensefianza de grupos especiales. La influencia
del maestro que haya recibido una formacién muy avanzada en
materia de educacioén especial y que tenga oportunidad de hacer
experimentos y seguir sus investigaciones, se ejercera claramente
mas alld cde los ifmites, restringidos en apariencia, de su propio
terreno.

Conviene decir zlgo acerca de los maestros encargados de los
nifios retrasados o inadaptados. En la mayoria de los paises no
se ha previsto para ellos ninguna formacién especial .. El trabajo
de estos maestros es algo distinto del de sus colegas. Con el nifo
inadapiado o retrasado en sus estudios (pero que no carece de in-
teligencia) se trata, sobre todo, de poner remedio a una situacion
accidental. Es una cuestién de reeducacién, generalmente a corto
plazo, mas que de educacién especial durante toda la vida esco-
lar. El maestro ha de trabajar solo con frecuencia, ya sea como
especialista en una escuela ordinaria, o yendo de una escuela a
otra, o bien como encargado de una clase aneja a un servicio
psicolégico. Ademés, estd encargado a menudo de hacer una pri-
mera seleccién entre los nifios que pueden necesitar su ayuda. Ne-
cesita, pues, una sélida base de formacién psicolégica—sobre todo
en lo que respecta a la practica de los tests y los otros medios de
medida mas generalmente empleados—, un buen conocimiento de
la psicologia, asi como de la metodologia de las materias de ense-
fianza fundamentales, y experiencia de las ‘distintas técnicas correc-
tivas, incluido el empleo curativo del juego, de los distintos tipos
de trabajo creadores y de la improvisacién dramatica. Por dltimo,
ha de ser capaz de cooperar a la orientacién de los padres. Tales

L E] Institute of Education de la Universidad de Londres organiza un curso
de un afio para maestros encargados de nifios inadaptados, y el Institute
of Education de la Universidad de Birmingham, otro de igual duracién para
maestros de nifios bien dotados, pero retrasados escolares.
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maestros, si estan cuidadosamente elegidos entre aquellos que ya
tienen experiencia de la ensefianza primania o secundaria, y si
se les da una formacién sélida, pueden contribuir en mucho a
reducir los retrasos escolares y a remediar las inadaptaciones an-
tes que la negligencia las haya empeorado.

Dado que los distintos tipos de formacién especmhzada estan
atin en sus principios, lo mejor sera asociarlos a las investigaciones
en curso. En la fase en que se halla actualmente la mayor parte
de los paises europeos en materia de educacién especial, el mejor
modo de proceder seria, probablernente organizar varios tipos
(dos o mas) de censos diferentes dedicados a los maestros encar-
gados de nifios impedidos, en conexién con un instituto de investi-
gaciones educativas y psicolégicas interesado particularmente en
el asunto y que disponga, al menos a titulo experimental, de un
servicio de diagndstico y tratamiento .

Cuando un instituto de este estilo se inserta en un cuadro uni-
versitario, es mas facil organizar la investigacién y la formacién
en combinacién con los departamentos de ciencias sociales, de or-
topedia y de pediatria. Esto permite dar, en cierta medida, una
formacién comun a las distintas clases de especialistas llamados
a ocuparse de nifios impedidos, y de esta forma se favorece, entre
las distintas profesiones interesadas, el desarrollo del respeto vy
de la comprensién mutuos, mdlspensables a un buen trabajo de
equipo. :

Il. SERVICIOS PSICOLOGICOS *

Si la escuela ha de aportar verdaderamente una contribucién
positiva al feliz desarrollo de los nifios y de los adolescentes, es
preciso que pueda recurrir a la suma de conocimientos y de téc
nicas acumulados desde hace un siglo por las investigaciones de
psicologia educativa y que cada dia van enriqueciéndose.

Como hemos dicho antes, podra obtenerse esto, en parte, garan-

! Como ocurre en la Universidad de Manchester (Servicio de educacién de
sordos) ¥ en la Universidad de Birmingham {(Centro de educacién correctiva
del departamento de pedagogia).

2 Esta cuestiéon ha sido- detalladamente examinada por un grupo de ex-
pertos reunidos en 1954 por el Instituto de la Unesco para la educacién, de
Hamburgo, en colaboracion con el Departamento de Asuntos de la O. N. U,, la
Organizacién Mundial de la Salud, la Unesco y la Delegacwn Mundial para
la Salud Mental. No tenemos intencién de estudiar aqui nuevamente con de-
talle este importante asunto. El lector debera acudir a la publicacién del
Instituto de la Unesco para la educacién.
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tizando a los maestros en ejercicio la formacién complementaria
conveniente, revisando los programas y los métodos a la luz de
nuestro creciente conocimiento de los ritmos del desarrollo del
nifio y de las necesidades sociales, y recurriendo a la psicologia
aplicada para ensefiar a los padres mejores métodos de educacion
infantil.

Pero surgen muchos problemas en la vida cotidiana de las es-
cuelas y se presentan abundantes dificultades en el desarrollo de
los nifios, que exigen mds competencia, mas especializacién y més
abnegacion y tiempo de lo que puede pedirse al maestro. Ade-
mds, las valoraciones del cuadro 2! hacen resaltar que muchos
nifios manifiestan inadaptaciones mas o menos graves, necesitadas
de un tratamiento psicolégico que los maestros de escuela no
podrian normalmente proporcionarles. El reconocimiento de es-
tas necesidades ha llevado a muchos paises europeos a organizar
diversos servicios psicolégicos incompletos, algunos de los cuales
funcionan encuadrados en ¢l sistema de ensefianza, en tanto que
otros estdn adheridos a los servicios médicos o sociales.

En gran parte, estos servicios han sido creados para el trata-
miento de nifios en quienes la inadaptacién toma una forma rela-
tivamente grave; muchos centros médico-pedagédgicos o médico-
psicopedagégicos?2 se han dedicado, sobre todo, al estudio de
problemas esencialmente psiquidtricos, dejando casi por comple
to de lado las cuestiones urgentes sobre la salud mental y el des-
arrollo afectivo de la mayoria de los nifios. Sin embargo, dentro
mismo del sistema de ensefianza se han desarrollado otros tipos
de servicios, dirigidos generalmente por el psicélogo escolar agre-
gado a una escuela o a un grupo de escuelas, y cuya misién es
aconsejar a sus colegas de la ensefianza en las cuestiones de orien-
tacién escolar, en lcs problemas de método y en los casos particu-
lares dificiles3. Una tercera solucién consiste en agregar la ofi-
cina del psicélogo o el centro de psicologia a la administracién
local de la ensefianza, y hacerlos cooperar con otros servicios para

t Véase supra, Cap. IX. )

2En inglés se designan, desde hace unos veinte afios, con el nombre de
child guidance clinic. Véase a este respecto G. KEIrR: «The History of the
Child Guidance Movement in England», Brit, J. Ed. Psych. vol. XXII, 12 par-
te, 1952.

3 Esta es la tendencia en Francia y en Bélgica, donde se encuentran tam-
bién centros psicopedagoégicos o méd_lco-pedagéglcos pnvados y subvencio-
mados por el Estado.
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la solucién de las dificultades con que tropiezan las escuelas o
diferentes tipos de alumnos?.

Evidentemente, caben muchos tipos distintos de organizacién;:
los servicios psicolégicos se desarrollaran en uno o en otro senti-
do, segiin la experiencia y las necesidades de los distintos paises.
De todas formas, y guiados por las pruebas que se llevan a cabo
en Europa desde hace cuarenta o cincuenta afios, es posible indi-
car, de modo general, las funciones que conviene asignar a estos
servicios, y enunciar ciertos principios a seguir si, en efecto, quie-
re ponerse la psicologia al servicio de la ensefianza.

Fines generales —En nuestros dias, parecen plantearse dos
grandes problemas con mas agudeza que en ningtin momento desde
que la ensefianza se hizo obligatoria: ¢cdmo adaptar la ensefianza
—su contenido y sus métodos—a las diferencias individuales, y
c6émo guiar la eleccién de los mifios entre los distintos caminos que
se les abren? Tales problemas conexos se han planteado siempre;
pero los hemos advertido con mayor claridad a medida que la ins-
truccién se generalizaba v se diferenciaba para responder no solo
a las necesidades individuales, sino a la creciente complejidad de
Ja sociedad moderna. Incumbe esencialmente a la escuela y al
maestro orientar a los nifios hacia los estudios que les convienen,
ayudarles a adaptarse al régimen escolar y armonizar los progra-
mas v los métodos con el ritmo de su desarrollo. Este trabajo de
ayuda y de orientacién deberia formar parte constantemente de
la educacién, y ello requiere la adecuada formacién de los maes-
tros. Su principa] tarea es, sin embargo, ensefiar, identificarse
afectivamente con el proceso del cual constituyen un elemento
esencial. Y ciertos problemas que plantean la orientacién escolar
individual de los nifios y los métodos y programas de la ense-
fianza son de tal naturaleza, que €l maestro no puede resolverlos
solo y sin ayuda, ya por falta de tiempo, ya por carecer de la
abnegacién afectiva y de la formacién especial precisas.

Un ejemplo podrd aclarar las consideraciones anteriores: un

! Histéricamente, esta solucién ha sido la primera en fecha. El London
County Council la 'ha adoptado en 1913, después de haber sido nombrado
Cyril Burt psicdlogo escolar. Parece llamada a ser, con ciertas variantes.y
modificaciones, la ma&s corriente en Inglaterra, mientras que en Bélgica,
en Dinamarca y en Francia se prefiere hasta ahora el sistema del psicélogo
agregado a una escuela o a un grupo escolar. Se hallard un andlisis méas
completo de la situacidn actual en Europa en la publicacién antes sefialada
del Instituto de la Unesco para la educacién, o en The Yearbook of Educa-
tion, 1955. (Véase el articulo de W. D, WALL: «Guidance Services in Europen».)
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nifioc de inteligencia normal experimenta umna dificultad particu-
lar, p. €j., para aprender a leer o a contar. Esta dificultad puede
tener una causa sencilla: el nifio tal vez estuvo ausente durante
las lecciones mas importantes. Puede ocurrir también que la causa
sea compleja y unida a una red de influencias que tienen su origen
en ¢l pasado o en el medio extraescolar del nifio. El maestro esta
en buena situacién para descubrir un caso de esta naturaleza. La
determinacion de las posibles causas y la elaboracién de un tra-
tamiento adecuado pueden exigir, sin embargo, un estudio pro-
fundo del caso, que comprenda el examen psicolégico del sujeto
y. una tentativa de aclaracién de las influencias ejercidas por la
familia y el medio. Es posible que un estudio asi revele, bien la
necesidad de modificar €l medio si se desea que el nifio realice
progresos, bien la de someter a este a un tratamiento psicotera-
pico, al mismo tiempo que se le ayuda en el terreno educativo. Por
muy esencial que sea entonces la colaboracién del maestro para
el estudio del caso, y aunque pueda ser requerido para colaborar
también en la obra curativa, es poco probable que esté en condi-
ciones de asumir la completa responsabilidad.

La ensefianza, por otra parte, plantea sin cesar problemas de
método que dificilmente pueden resolverse en forma satisfactoria
por medio de.juicios intuitivos a tientas. Pueden citarse a titulo
de ejemplo las; controversias, ique siguen haciendo furor, sobre los
méritos respectivos del método global y del método fonético para
la ensefianza de la lectura, o acerca de la ensefianza de la resta por
el método aditivo 0 €] método de descomposicién. Unicamente cabe
determinar las virtudes de un método mediante experiencias con-
troladas, y las experiencias pedagdgicas no son tan sencillas como
suponen las gentes poco enteradas. Ademdis, no podrian llevarse
a efecto en una sola escuela; si se refieren a métodos de ense-
nanza, hay que tratar de operar sobre cierto nimero de factores
que se interfieren, o de valorar la influencia de cada uno: método,
maestro, nivel actual del nifio, efectos de la maduracién, e incluso
el efecto estimulante del hecho mismo de organizar una experien-
cia en la escuela. Se deduce de ellé que una experiencia critica
puede exigir la prueba simultdnea en cierto nimero de escuelas y
con cierto niimero de maestros y de clases!. Cuanto mas nos acer-

'E. F. LiNnouisT (Design and Analysis of Experiments in Psychology and
Education, Nueva York, Houghton Mifflin, 1953) examina a fondo los proble-
mas practicos y tedricos que se desprenden de las experiencias relativas a
los métodos pedagégicos.
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camos a los problemas fundamentales de la educacién—p. ej., al
de las condiciones requeridas para el principio de la actividad es-
colar, al de las repercusiones que los métodos activos (por opo-
sicién a los métodos didacticos) tienen sobre el desarrollo del
nifio, al de la edad a la que conviene iniciar a los alumnos en cier-
tas técnicas y nociones, tales como la divisién por muchas cifras
o la sucesién de sucesos histéricos en el tiempo—tanto mas difi-
ciles se hacen las investigaciones precisas y méas necesario es mos-
trarse prudentes en el enunciado de las hipétesis y en la interpre-
tacién de los resultados.

Difusidén de los resultados de la investigacién.—A!l elaborar téc-
nicas de orientacién escolar al uso de los maestros, al guiar a estos
en el empleo de estas técnicas y al proceder a las investigaciones
indispensables para garantizar una base sélida a los progresos de
la ensefianza, el psicdlogo escolar puede aportar una contribucién
técnica considerable a la obra de las escuelas. En efecto, nuestro
conocimiento del desarrollo del nifio y de la psicologia de la edu-
cacién se enriquece; y en la mayor parte de los paises la investi-
gacién presenta ya una gran ventaja sobre la practica. La difusién
de estos conocimientos entre los maestros y su -asimilacién prac-
tica seran, sin duda, mucho més faciles de realizar en wirtud de
la colaboracién del psicologo y del maestro en la resolucién de
problemas netos y concretos que por medio de conferencias y de
libros. Ademads, la formacién que ha recibido y las tareas que
ejecuta conducen al psicélogo a adoptar, respecto de los nifios v
de los problemas educativos en general, una actitud que difiere
de la del maestro, completandola, sin embargo. La tarea principal
de este consiste, efectivamente, en incitar a los nifios a aprender,
en fijar e imponer ciertas normas y en trabajar con un grupo de
alumnos; por el contrario, el psicélogo se ocupa menos de Jas nor-
mas que del estudio objetivo y separado de los individuos y de su
desarrollo, tanto afectivo como intelectual. Asi, pues, esta particu-
larmente bién situado para ayudar a su colega, el maestro, a
comprender la importancia del factor afectivo y del factor fami-
liar en la educacién y para llamar la atencién sobre esos factores
en los casos particulares que haya de estudiar. En forma oficiosa
y discreta puede indicar a la escuela las aplicaciones pricticas
de los principios de higiene mental, sin dar, empero, a los maes-
tros una idea tan viva de la multiplicidad de las relaciones huma-
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nas que se sientan incapaces de dominar su ciase o de desempe-
fiar su labor normaiiva.

‘Un servicio p51cologlco que se atribuye la tarea de prevenir la
inadaptacién y de aportar una contribucién constructiva a la
evolucién del nifio, debe igualmente colaborar con los padres. Ya
hemos insistido acerca de la necesidad de una cooperacién de la
familia con la escuela. En la mayor parte de los casos, la actividad
del personal de la escuela constituye la mejor base para tal coope-
racién. Pero es poco frecuente que el maestro tenga el suficiente
conocimiento o experiencia de la psicologia de la vida familiar
para ayudar a dos padres en lo relativo a los aspectos psicolégicos
intimos de su tarea. No obstante, el personal de la escuela puede
v debe—y esta es una funcién esencial—aconsejar a los padres en
cuestiones de educacién y ayudarles a educar a sus hijos. En esta
tarea de orden mas general, el psicélogo tiene también su misién,
gracias a su conocimiento del desarrolto-infantil. Por otra parte,
cuando un sujeto presenta sefiales de inadaptacion educativa, so-
cial o personal, el estudio detallado de la situacién familiar llega
a ser tan importante como el examen complementario del mismo
interesado y de su medio escolar. No resulta entonces raro que las
medidas curativas produzcan una modificacién de las actividades
vy del comportamiento de la familia y de la escuela hacia el nifio.
Los contactos de este género son delicados, por otra parte. Exigen,
ademads de un tacto y una penetracién que rara vez se encuentra
en aquellos que no han recibido una formacién especializada, una
imparcialidad reconocida como tal por los padres y €l maestro
—imparcialidad que no puede existir en aquellos a dquienes afecta
personalmente el éxito o el fracaso del nifio—. Resulta de ello que
el psicélogo que ha de ocuparse de un caso particular suele verse
obligado a explicar el hogar en la escuela y la escuela en el hogar,
incitando a uno y a otra a modificar sus exigencias respecto a un
determinado alumno, en interés de su desarrollo.

 La orientacién escolar en determinados momentos.—La misién
constructiva y prevéntiva de un servicio psicolégico no puede se-
pararse de una intervencidén directa en ciertos estadios particulares
de la carrera escolar de un mifio. Indudablemente, 1a orientacién
en materia de educacién debe ejercerse en forma continua, basan-
dose en los expedientes individuales que se llevan en las escuelas,
v ha de transformarse poco a poco en orientacién profesional cuan-
do el adolescente se prepara para elegir un oficio. Sin embargo,
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en determinados casos es preciso tomar decisiones en virtud de
datos especialmente recopilados para ello. Esta necesidad es ma-
nifiesta, p. €j., en el periodo de transicién entre la primera y la
segunda ensefianza, y en el paso de la clase al taller. En la mayoria
de los paises, la ensefianza secundaria permite la eleccién entre
diversas posibilidades y es de algiin modo selectiva. Ademas, la
eleccidon de cierto tipo de escuela y de cierto género de estudios
constituye ya un esbozo de orientacién profesional. Por otra parte,
la transicién de la escuela al taller no solo exige una apreciacién
minuciosa de las aptitudes y una decisién que responda al cono-
cimiento de las cualidades precisas para las distintas profesiones,
sino también un periodo de adaptacién a las exigencias de la in-
dustria o de la vida profesional. Un servicio psicolégico tendria,
pues, que proceder a todos los exdmenes especiales que pueden
imponerse en esas ocasiones, contribuir a la decisién conjunta de
los padres y la escuela, y acompaiiar al nifio o al adolescente du-
rante el periodo de adaptacién a su nueva situacién.

Diagnéstico y servicios curativos.—Las tareas diagndsticas y
curativas de un servicio psicolégico tienen su sitio natural en el
marco de la accién general descrita hasta ahora, y constituyen una
contribucién esencial, aunque no tunica, para la salud mental de
los escolares. Los nifios que padecen grandes handicaps fisicos,
sensoriales y mentales suelen ser descubiertos antes de su ingreso
en la escuela o, por lo menos, durante los primeros afios de esco-
laridad. Por €l contrario, los impedimentos :que no se manifiestan
en seguida—deficiencias sensoriales benignas, insuficiencia mental
relativamente poco acusada, dificultades de comprensién, retraso
escolar ¢ inadaptacion social o afectiva—suelen escapar a la obser-
vacién hasta el momento en que sus efectos se hacen graves y cuan-
do no pueden remediarse sino a base de procedimientos costosos
v que exigen mucho tiempo. Sin embargo, si maestros y psicélo-
gos colaboran estrechamente y la escuela orienta a sus alumnos
de acuerdo con la suma de las continuadas observaciones de que
ha sido objeto su desarrollo, hay muchos problemas de este esti-
lo que se revelan lo bastante pronto para que sea posible recurrir
con éxito a una educacidn especial, o para que los maestros pue-
dan aplicar por si mismos medidas reconstructivas sencillas, con
grandes probabilidades de éxito.

Sin embargo, existen ciertas formas de inadaptacién que, in-
cluso en condiciones ideales, requieren mas atencién en el exa-
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men, el tratamiento y la vigilancia del sujeto del que se puede
prestar en una escucla o en una clase especial. Una ojeada al
cuadro 2! demuestra que un nifio de cada cuatro puede mani-
festar un tipo cualquiera de inadaptacién, y que aproximadamente
la cuarta parte de inadaptados padecen trastornos lo suficiente-
mente graves para justificar medidas especiales. Estos célculos
engloban, sin duda, cierto porcentaje de nifios cuyo problema se
ideriva esencialmente de un revés educativo o de una inteligen-
icia ligeramente inferior a la normal. No obstante, de las cifras
citadas en los capitulos V y VIII y relativas al retraso en los
estudios se desprende que existe igualmente un grupo de nifios
para quienes la principal dificultad reside en su falta de éxito
escolar. Hay, por 1iltimo, un tercer grupo (que a veces interfiere
con los otros dos) constituido por nifios que, aun presentando de-
ficiencias, insuficiencias o tachas incurables, requieren cierta
forma de educacién modificada. Probablemente no resulta exage-
rado decir que en cualquier sistema de ensefianza se encontraria
por lo menos un tercio de los alumnos que, en un momento u otro
de su escolaridad, necesitan ser examinados cuidadosamente desde
el punto de vista psicolégico y recibir en una forma o en otra una
asistencia especial de orden educativo, psicolégico o social, ya sea
dispensada directamente por el servicio psicoldgico o por su re-
comendacion y bajo su control.

En la inmensa mayoria de los casos, esta accién adoptara la
forma de consejos a los maestros o a los padres acerca del modo
en que pueden resolver las dificultades pasajeras. En otros casos,
seré preciso tomar medidas especiales en el interior de la escuela:
organizar, p. €j., clases de pocos alumnos y con un programa sim-
plificado para sujetos mediocres, o formar grupos de alcance para
los nifios retrasados en sus estudios a consecuencia de ausencias,
dificultades familiares pasajeras, ligeros trastornos del comporta-
miento, etc. Los nifios cuyos handicaps fisicos o mentales justifi-
quen recurrir a tal solucién seran colocados en escuelas o en
clases especiales, e incumbira al servicio psicolégico proceder a
su examen inicial y luego seguirles y guiarles, una vez colocados.

Muchos de ellos seguiran necesitando, no obstante, un trata-
miento individual. En casos de inadaptacién ligera o grave, sera
tal vez preciso recurrir a la psicoterapia, guiando de un modo u
otro la actuacién de los padres y la de la escuela. Los nifios cuya

1 Véase capitulo IX.
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educacién tropieza con dificultades especificas «deberan ser colo-
cados en un pequefio grupo donde se les proporcione una ayuda
psicolégica combinada con una educacién correctiva, bien por el
mismo psicélogo o por un ayudante que haya recibido una forma-
cién adecuada. También puede ocurrir que ciertos sujetos, por
otra parte escasos, necesiten un tratamiento psiquidtrico.

Estructura y organizacién.—A la escuela y al maestro incumbe,
sobre todo, asegurar el desarrollo de los nifios en el terreno edu-
cativo, asi como en el desarrollo personal la responsabilidad recae
en la familia. Un servicio psicoldgico escolar tiene, pues, como
objeto principal ayndar a padres y maestros en el desempefio de
sus responsabilidades solidarias. Su tarea es, ante todo, consultiva,
v solo en caso de necesidad absoluta debe encargarse personalmen-
te de tal o cual nifio. Si no se pierde nunca de vista este princi-
pio, no se corre el riesgo de ver que las intromisiones de los ser-
vicios especiales minan la autoridad y la responsabilidad de la
familia, como ya lo hacen, en ciertos aspectos, en lo que se refiere
a la asistencia social.

Un servicio psicolégico, para conservar todo su valor, debe es-
tar sdlidamente incorporado en el sistema de educacién. Su acti-
vidad y sus investigaciones han de tener, como punto de partida,
los problemas que se plantean en clase antes que los estudios de
laboratorio y de clinica, v, en todos los aspectos, su éxito exige la
completa colaboracién del maestro. Debe ser, pues, financiado pre-
ferentemente por las autoridades de la ensefianza y responsable
ante ellas. Su tarea es, en parte, paralela a la de los servicios mé-
dicos escolares, conservando al mismo tiempo la independencia.
Este servicio debe constituir un lazo de unién entre la escuela,
por un lado, y los servicios sociales, médicos y de salud mental de
la colectividad, por otro. Debe coordinar también las actividades
de estos servicios en todos los sectores en donde se unan con las
de la escuela, y mantenerse en contacto directo con las autorida-
dades responsables de la formacién profesional de los maestros,
asi como con los institutos y departamentos universitarios en
donde se llevan a cabo investigaciones de pedagogia y de psico-
logia.

Ademas, serd necesario cierto ntmero de servicios especiales,
los cuales podran estar englobados dentro de un servicio psico-
l6gico mas amplio, o bien en relaciones funcionales con este. Ante
todo, estard el conjunto de la red de escuelas y de clases especia-
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fles (con o sin internado), incluidas las clases, escuelas e institu-
ciones para nifios inadaptados. Conviene asimismo prever una edu-
cacién correctiva llevada a cabo, bajo la direccién de los psicélo-
gos, por maestros que hayan recibido una formacién especial. Para
los mifios que sufran de inadaptacién grave o de psicosis tal vez
se necesite un centro o una clinica psiquiatrica, que forme parte
integrante del servicio psicolégico mismo o haya sido creada con-
juntamente por las autoridades regionales de la ensefianza y de la
sanidad puablica. Probablemente serd precisa una cooperacién ana-
loga entre el servicio psicoldgico escolar y ias autoridades encar-
gadas, en el terreno profesional, de guiar a los jévenes a su sali-
da de la escuela, de colocarlos en la industria, en el comercio o
en las profesiones liberales, y de seguir sus principios. Si se desea
que la orientacion asegurada por este servicio sea verdaderamente
global, si se quiere garantizar a los nifios un feliz desarroilo men-
tal, el servicio psicoldgico de la escuela debera poder extender sus
actividades al periodo preescolar. Se ocupara ante todo, como es
i6gico, de la poblacién escolar, pero debera ser financiado y orga-
nizado de modo que pueda intervenir en las escuelas maternales
y en las clases infantiles, y cooperar con los servicios locales de
higiene, maternidad e infancia.

Las cualidades esenciales de un servicio psicolégico han de ser
la flexibilidad, la aptitud para prestar servicios muy variados y la
capacidad de desarrollarse a medida que se van creando nuevas
necesidades en las escuelas y en los nifios. Dos cosas son indis-
pensables para garantizarle estas cualidades: ante todo, una for-
ma de financiamiento que no guarde relacién con el nimero de
casos examinados, sino con el valor de la ayuda prestada, y que
esté inspirada en la idea de que cuesta menos, social y econémi-
camente, prevenir que curar. Ademas, un personal que, tanto por
su efectivo como por la especializacién de sus miembros, pueda
llevar a efecto las muchas tareas que un servicio de esta clase haya
de ejecutar. La calidad y la amplitud de tal servicio dependen di-
rectamente, en efecto, de sus posibilidades econdmicas, asi como
del efectivo y del valor del personal psicolégico. En cuanto al tra-
bajo corriente de orientacién escolar de los alumnos, puede ser
confiado bien a varios miembros del personal docente que hayan
recibido un complemento de formacién y dediquen a esta labor
una parte de su tiempo, bien a un solo maestro especializado, en
funcién de consejero escolar para cuatrocientos o quinientos alum-
nos. Admitiendo que los servicios médico-pedagégicos dispongan
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de medios suficientes de diagnéstico y tratamiento para ocuparse
anualmente de doscientos nifios problema y que la ensenanza es-
pecial, las clases correctivas, los servicios de orientacién profesio-
nal, étc., estén integrados en el servicio de psicologia, se estima
que serian necesarios, ademds, dos psicélogos escolares, por lo
menos, para una poblacién escolar de quince a veinte mil nifios.
Este calculo se basa, por otra parte, en la hipdtesis de que el ser-
vicio funcione en una zona urbana en donde las escuelas sean re-
lativamente grandes y proximas entre si y en donde los medios de
transporte sean satisfactorios. En los distritos rurales, en donde
la poblacién esta dispersa, se necesitaria, naturalmente, un perso-
nal mas numeroso. ’

Selecciéon y formacién profesional del psic6logo.—El agente
principal indispensable de un servicio psicolégico escolar es el
psicélogo escolar; el éxito dependera de su calidad, de su forma-
cién y de su visidn de las cosas. El es esencialmente el especialista
a quien recurnird el educador en funciones, es decir, el maestro.
Debe saber hablar el idioma de este y ser capaz de transferir
al terreno de la pedagogia practica el resultado de sus obser-
vaciones psicolégicas. Por ello, ademas de lo que su formacién
especial le ha ensefiado acerca del desarrollo del nifio, de las dis-
tintas formas de proceder en los exdmenes psicolégicos, de la psi-
coterapia y de otras cosas del mismo estilo, necesita comprender
a fondo la pedagogia y conocer en forma concreta el oficio de
maestro. Tal comprensién se encuentra rara vez en quienes nunca
han ensefiado; por eilo, cada vez se reconoce mas la necesidad de
elegir a los psicélogos escolares entre los maestros experimenta-
dos. Sin embargo—ya se trate de examinar y de cuidar individual-
mente nifios, de cooperar con los maestros o con los padres o de
hacer investigaciones (y, en general, se trata de las tres cosas a
la vez)—, la practica de la psicologia prueba duramente la perso-
nalidad del psicdlogo; le impone una tensién afectiva que exige de
él gran estabilidad y madurez. Por tanto, conviene elegir cuidado-
samente los candidatos -entre los maestros que tengan en su haber
tres afios al menos—y mejor cinco—de experiencia .y de éxitos
pedagdgicos cerca de nifios normales, y que posean las indispensa-
bles cualidades personales.

La misma novedad de la psicologia aplicada, la incertidumbre
relativa de muchas de sus comprobaciones y de sus técnicas, la
extensiéon de los servicios que se espera de ella y la responsabili-
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dad que el psicélogo ha de asumir con frecuencia con respecto al
nifio, a los padres y a la escuela, son todos elementos que hacen
resaltar la necesidad de una formacién amplia, sélida y practica al
mismo tiempo. Parece preferible, para la reputacién de la profe-
sién misma y para la eficacia de los servicios que dispensa a las
escuelas, tener un nimero insuficiente de psicdlogos, siempre que
sean absolutamente competentes, a multiplicar el nimero de aque-
llos a quienes una preparacién insuficiente puede arrastrar a erro-
res catastréficos. En los paises en donde esta profesién empieza
a organizarse se exige de los candidatos una formacion bésica
correspondiente al nivel de un buen diploma universitario de psi-
cologia general. Tal preparacién debe continuarse con una forma-
cién pedagdgica y, como se ha dicho antes, con una experiencia
feliz en la ensefianza. Finalmente, antes de asumir responsabili-
dades inherentes al ejercicio de su profesién, el psicélogo deberia
estar preparado, al menos, por dos afios de formacién especial que
comprendiera estudios teéricos y muchos ejercicios practicos diri-
gidos, en relacién con los distintos aspectos de la tarea que esta
Ilamado a desempeiiar.

Trabajo de equipo.—Para que pueda funcionar plenamente el
servicio necesitara, como es natural, otros colaboradores. El centro
o la clinica médico-pedagégica, p. ej., puede mecesitar un equipo
ordinario compuesto por un psicélogo escolar, una enfermera vy,
en muchos casos, un psiquiatra. Maestros especialmente formados
para aplicar un tratamiento correctivo en los casos de sujetos que
plantean problemas de educacién relativamente complejos, espe-
cialistas de la terapéutica del juego, reeducadores del lenguaje,
consejeros de orientacién profesional; todas estas variedades de
especialistas pueden resultar necesarias en un servicio completa-
mente desarrollado que haya de responder a las necesidades de
gran nimero de establecimientos escolares. En lo que respecta a
las escuelas, sera de la incumbencia del psicdlogo coordenar las
actividades de los otros colaboradores del servicio, y sera €l quien
tenga que asegurar, en general, la unién entre las escuelas, los 6r-
ganos especializados que existan dentro del servicio psicolégico
y los servicios médicos y sociales de la colectividad. Es igualmente
importante que su formacién le permita conocer especialidades
distintas a la suya y que, por su parte, las personas que puedan
cooperar con €l en el terreno psiquidtrico y social tengan ciertas
nociones de psicologia y de pedagogia. En tltimo término, el éxito
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de un servicio psicolégico dependerd de la medida en que se lleve
a cabo un verdadero trabajo de equipo entre el maestro y el psi-
célogo que tengan que resolver ciertos problemas inmediatos plan-
teados por la clase, y los distintos especialistas llamados a ocu-
parse de los casos individuales de nifios dificiles. Este trabajo
implica la necesidad de que los interesados hayan recibido una
educacién comun en parte, y exige de ellos que den pruebas de
comprensién mutua y reconozcan las responsabilidades y posibi-
lidades de cada una de las disciplinas que entran en juego.
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CAPITULO XI

Algunos problemas por resolver

Recordatorio de ciertos principios.—En los capitulos preceden-
tes nos hemos inspirado en dos principios complementarios que,
al parecer, deberian presidir cualquier tentativa encaminada a
mejorar la obra de las escuelas europeas si no solo se desea evitar
el sometimiento de los alumnos a una tensién inutil, sino también
contribuir a la edificacién de una sociedad mentalmente sana.

El primero de estos principios requiere satisfacer las necesi-
dades esenciales del nifio en periodo de crecimiento y adaptar las
exigencias de la familia y de la escuela al ritmo de este crecimien-
to. Ya sea dentro de la familia o en la escuela, la educacién debe
ayudar al mnifio a adquirir y a conservar un sentimiento de segu-
ridad personal, hacerle comprender que esta aceptado, sin reticen:
cias, por sus padres y sus maestros. Pero, al mismo tiempo, esa
educacién: debe estimular en €l la aspiracién a la independencia
v ponerle progresivamente en condiciones de asumir las respon-
sabilidades que 1leva consigo el hecho de ser libre en su persona
y en sus sentimientos. Para ello es preciso que las exigencias que
se imponen al nifio estén adaptadas exactamente a su grado de
desarrollo. Si se exige demasiado de él, o demasiado pronto, no
podra dar o que se le pide, vy su sentimiento de seguridad personal
se vera asi comprometido; si, por el contrario, se le protege dema-
siado o no se le exige bastante, su necesidad de independencia
puede debilitarse. El nifio, el adolescente o €l adulto mentalmente
isano. se siente suficientemente seguro para asumir un riesgo calcu-
lado. El nifiito que vacila en saltar desde lo alto de una escalera
¥ se dice: «Tengo miedo, pero voy a saltar de todas formas», da
pruebas en este nivel de desarrollo de una actitud sana. El adulto
que no_se halla de acuerdo con su grupo y que, tras de haber
escudrifiado cuidadosamente su conciencia, decide aceptar las con-
secuencias de un desafio a la opinién publica, manifiesta asimismo
una actitud sana.
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Pero si la educacidén se limita a seguir el ritmo del crecimien-
to, no prestard un verdadero servicio al nifio. En verdad, este no
es una materia dtctil que pueda modelarse a capricho en la fa-
milia o en la escuela; sin embargo, desde que nace ha de estar
sometido a cierta deliberada preparacion. Si este proceso, sin de-
jar de ser conforme a las necesidades v a las aptitudes del nifio,
tiene por objeto garantizar su seguridad futura, debe tender a
adaptarla a las normas establecidas por el grupo. Concebida de
esta forma, la educacién corienta e! desarrollo. Indudablemente,
a veces corre €l riesgo de retrasarlo o incluso de detenerle, pero
el ideal serd que lo estimule y lo lleve a su estadio final. Para que
los nifios de cultura europea adquieran un sentimiento de seguri-
idad y se desarrollen en forma mentalmente sana conviene some-
terlos a un proceso de acondicionamiento razonable y ordenado
que favorezca sus aptitudes fisicas, intelectuales y sociales. La
madurez, en €l mds amplio sentido de la palabra, no es el simple
florecimiento de un impulsc natural; es, al menos en parte, pro-
ducto de la educacién y del estimulo que esta lleva consigo.

Problemas a estudiar.—Estos principios son mds faciles de
enunciar que de aplicar en forma razonable y continuada, tenien-
do en cuenta a la vez las necesidades de los nifios y las de la so-
ciedad a la que debera incorporarse. Se han estudiado a fondo
las leyes generales del desarrollo del nifio y se ha llegado a un
acuerdo, a este respecto, sobre ciertos principios, valederos al
menos para los nifios de los paises occidentales. También se han
analizado concienzudamente los métodos de ensefianza escolar en
sus aspectos més sencillos y en virtud de las aptitudes de los
alumnos. Pero hasta ahora no se ha tratado de determinar los efec-
tos ejercidos a la larga sobre la formacién de la personalidad
por distintas experiencias educativas, todas las cuales pueden tener
un valor inmediato, aunque no necesariamente a largo plazo. Se
admite—sin duda a justo titulo—que las actitudes que caracte-
rizan el espiritu de cooperacién, el sentimiento democritico, la
disposicién para aceptar otros grupos y para colaborar con ellos
se forman lentamente y sufren una gran influencia de la vida
escolar y familiar, Nos faltan datos, sin embargo, para detérminar.
exactamente cudles son las experiencias educativas y afectivas
que convienen mas a grupos de nifios de distintos medios sociales
y diferentes grados de inteligencia, y cémo deben organizarse
estas experiencias para hacer nacer en los sujetos las actitudes
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deseadas. Aun nos hace mas falta una verdadera psicologia de la
sociedad que nos permita servirnos de la educacién como de un
instrumento para garantizar a la vez el desarrollo de la persona-
lidad y la evolucién de ila sociedad. Estos son, sin embargo, pro-
blemas generales de ciencias sociales que interesan directamente
a la salud mental en el mas amplio sentido.

Educacién para la salud mental,—Se plantea también otra cues-
tién, a la cual solo cabe hacer frente mediante investigaciones
practicas, rigurosamente controladas. Ciertas concepciones anti-
guas relativas a la responsabilidad y al comportamiento humano
han sido modificadas por el estudio de la psicologia del incons-
ciente. La mayor parte de las gentes podria hoy, sin duda, cono-
cerse mejor de lo que se conoce y liberar o utilizar de forma mas
aprovechable las energias retenidas por conflictos interiores. Sin
intentar desarraigar completamente los prejuicios, podriamos ha-
cer mas para comprender y hacer comprender lo que hay de
irracional en nuestro pensamiento para hacernos duefios de €l
y adquirir una conciencia méas clara de nuestros méviles secretos
y de la forma en que afectan nuestras relaciones con los demas.
Puede ocurrir que, aplicando a la educacién nuestro conocimiento
de los mobviles del pensamiento humano, se consiga mejorar la
salud mental de los individuos, contribuyendo directamente al es-
tablecimiento de relaciones sanas entre personas y entre grupos
integrados en el marco de la sociedad.

Sobre tal hipdtesis se basa una serie de trabajos recientes lle-
vados a cabo en Dinamarca, en Estados Unidos y en Canada?, cuyo
objetivo principal es hacer comprender mejor a los nifios el sig-
nificado de su propio comportamiento y el de los demas.

El programa danés es relativamente sencillo. La radio escolar
danesa difunde una serie de conversaciones improvisadas entre un
psicélogo escolar y cierto numero de alumnos, chicos y chicas.
Estos discuten libremente distintos casos concretos de comporta-
miento social y antisocial. Las clases que escuchan quedan invi-
tadas a seguir la discusién. El programa maés avanzado, elaborado

1Ha aparecido un estudio critico de ciertas experiencias americanas y
canadienses en «Promotion of Mental Health in the Primary and Secondary
Schools: An Evaluation of Four Projects», Informe num. 18 del Group for
the Advancement of Psychiatry (3.617 W. 6th Avenue, Topeka, Kansas), Kan-
sas, 1951. La experiencia danesa estd descrita en «Mental Hygiene. A New
School Subjects, Unesco Features, nim. 54, 21 septiembre 1951.
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por Bullis!, se aplica ahora en muchas escuelas de Estados Uni-
dos. Bullis y sus colaboradores han preparado una serie de esque-
mas de lecciones con el tema «Las relaciones humanas en clase».
Cada leccién comienza con una historia leida por el maestro, que
plantea un problema dedicado a estimular el interés de los alum-
nos. Se invita a estos, a continuacién, a discutir libremente dicho
problema, a valorar las soluciones propuestas, a reflexionar acerca
de los moéviles de las acciones y, sobre todo, a expresar sus pro-
pias reacciones en situaciones analogas. Al final de cada leccidn,
el maestro intenta hacer que la clase formule sus propias con-
clusiones.

En las escuelas de Iowa se aplica una técnica algo diferente.
Ha sido perfeccionada por Ojemann 2, y se basa en el postulado de
que los nifios son capaces de aprender y comprender Jos concep-
tos basicos de la psicodindmica tan bien como, p. €j., los concep-
tos matematicos. Segin Ojemann, los conceptos importantes son
los de motivacién, causalidad miiltiple del comportamiento y je-
rarquia de los valores, mucho mas que la antinomia del bien y del
mal. Estas nociones, en lugar de ser objeto de lecciones especiales,

'Véase H. E. BuLLis «A Positive Mental Health Programme», American
Journal of Public Health, vol. 40, nim. 9, septiembre 1950; «The Delaware
Human Relations Classes» Understanding the Child, vol. XX, nim. 4, octu-
bre 1951; «An Educatlonal Programme for the Development of the Normal
Personality», Am. J. Psychiatry, vol. 109, nam. 5, noviembre 1952; «One out
of Seven», Psychiatry, vol. 16, num. 1, febnero 1953; «Are we Lusmg the Fight
for Improved Mental Health?», ProgressivAa Educatz‘on, vol. 30, mim. 4, febre-
ro 1953, y los manuales redactados con ocasiéon de este expenmento por
H. E. Buuss v E. E. O'Mauey: Humman Relations in the Classroom, 12y 2°
cursos, Delaware, Delaware State Society for Mental Hygiene, 1948. Un experi-
mento andlogo, aunque menos metdédico y menos relativo exclusivamente a la
salud mental v a las relaciones humanas, ha sido relatado por D. Baruch,
E. Montgomery y W. W. Bauer en la coleccién Health and Personal Devélop-
ment, Chicago, Scott Foresman & Co. 1949. Otros informes de experimentos
figuran en P. T. RankiN y J. M. Dorsey: The ‘Detroit School Mental Health
Project, Nueva York, The Natignal Association for Mental Health, Inc., 1953,
v en «Fostering Mental Health in our Schools, 1950», Yedrbook of the Asso-
ciation for Curriculum Developments, Washlngton Natlonal Education As-
sociation, 1950.

2 Se trata de actividades experimentales cuyos efectos han sido sometidos
a un riguroso control. Han dado lugar a muchas publicaciones desde 1939
(véase R. H. OJEMann. v F. R. WILKINSoN: «The effect- on Pupil Growth of an
Increase in Teachers’ Understanding of Pupils’ - Behaviour», Journal of Ex-
perimental Education, dic. 1939). Un buen informe del experimento figura
en R. H. OjEMANN: «An Integrated Plan for the Education in Human Re-
lations and Mental Health», Journal of the Na;tlonal Assoctatum of Deans of
Women, vol. XVI, nam. 3, marzo 1953.
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se ensefian incluidas en diversas asignaturas que tratan de las re-
laciones humanas: instruccién civica, historia, economia domésti-
ca, literatura, etc. El material complementario de ensefianza pre-
parado por Ojemann se destina a hacer pasar al alumno de una
interpretacién superficial del comportamiento a una justa com-
prensioén de las causas profundas de este. Se utiliza metédicamen-
te, a tftulo complementario, la discusién, la dramatizacién y di-
versas situaciones concretas en que los nifios han de resolver los
problemas de su propia existencia. La caracteristica principal del
experimento de Ojemann es que puede aplicarse al conjunto de
la vida escolar, a todos los estadios del desarrollo del nifio, y no
limitarse a lecciones en actividades aisladas.

El experimento de Forest Hill Village, efectuado por la Uni-
versidad de Toronto, es aiun méas complejo que los anteriores.
Comprende cursos de formacién para el personal docente, un ‘ser-
vicie psicolégico para los nifios que padecen trastornos relativa-
mente graves, un programa de educacién de los padres y clases de
relaciones humanas. Estas clases, a diferencia de las que hemos
descrito antes, no estan dirigidas en absoluto: el maestro- que ha
recibido una formacién seria de psicélogo no interviene, y se li-
mita a escuchar atentamente; los alumnos orientan la discusién
y eligen los temas como les parece.

'Es de observar que estos experimentos van mads lejos que las
sugerencias que hemos hecho. De una forma u otra, tienden deli-
beradamente a hacer comprender a los nifios—al menos en parte—
sus propios méviles y los de los demas, y a permitirles resolver
sus problemas afectivos a medida que se vayan presentando, sin
intentar rechazarlos ni esquivarlos. Todos aquellos que han podi-
do observar tales experimentos reconocen que NUINErosos nifios y
adolescentes parecen sacar de ellos gran provecho, y que los si:
guen con vivo interés.

" No obstante; hay que’ sefialar ciertos ‘inconvenientes. Los dos
primeros experimentos (¢l de Dinamarca y €] del estado de De.
laware) - estan dirigidos por educadores no preparados especial-
mente para esta tarea, pero capaces de crear una atmoésfera de
libertad y de descanso para obtener buenos resultados. La experien-
cia de Towa también se basa en las cualidades pedagégicas de
maestros que no poseen disposiciones especiales hacia la psicolo-
gia ni han recibido formacién alguna en este terreno; se trata, sin
.embamgo de una tentativa mas general para organizar el conjunto
de la ensefianza y de las actividades escolares, de forma que se
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haga sentir tanto al personal docente como a los alumnos toda la
complejidad de las relaciones humanas. Los tres. experimentos
destacan, indudablemente, la importancia de los méviles del com-
portamiento, y llaman la atencién de los maestros y de los alum-
nos sobre la posibilidad de comprenderse mejor y de comprender
mejor a los demas, de controlar mejor sus actos y de mejorar en
forma consciente y deliberada sus relaciones personales. No obs-
tante, cabe pensar si no se podrian obtener resultados tan buenos,
al menos, mediante métodos que no emplearan tanto el esfuerzo
consciente; p. €j., si no podria mejorarse el comportamiento de los
alumnos y las relaciones entre estos y entre profesores y alumnos
en virtud de una accién igualmente deliberada, pero menos siste-
mdtica por parte del personal docente L

El psicélogo tiene también razones para preguntarse si tal
aprendizaje no sera un poco superficial y si los alumnos pueden
verse arrastrados, por sus efectos, a modificar las actitudes afec-
tivas profundas que se han formado bajo la influencia de la vida
familiar. Tal vez sea también prematuro llamar la atencién de los
alumnos sobre si mismos antes que hayan llegado a la adoles-
cencia. Puede temerse, en fin, que a fuerza de discutir libremente
entre si, lleguen a abordar cuestiones que les afecten profunda-
mente y que hagan surgir conflictos y problemas personales que
superen la competencia del educador. Por el contrario, puede ob-
jetarse que esta discusién carece de valor si no es en la medida
en que permite expresar y, por ello, atenuar conflictos incons-
cientes.

La experiencia canadiense de Forest Hill Village escapa a la
mayoria de estas criticas. Los maestros encargados de los grupos
de discusién reciben una formacién especial; s¢ lleva a cabo cerca
de los padres una accién complementaria, y un servicio psicope-
dagégico particularmente competente aconseja a los maestros con
respecto a los problemas corrientes y somete a tratamiento a los
nifios aquejados de trastornos graves, descubiertos més facilmente
merced a la libre discusién.

'Nos faltan atin datos precisos para juzgar el valor de tales ex-

! Ninguna de las técnicas utilizadas tiende, como es légico, a hacer que
se admita un sistema de valores con preferencia a otro. Estas técnicas pue-
den aplicarse en todas las escuelas donde las relaciones entre alumnos y
maestros se basen en la confianza reciproca.
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perimentos!. En cualquier caso, se trata de iniciativas interesan-
tes, aun cuando puedan parecer algo artificiales a los europeos;
probablemente es posible obtener los mismos objetivos por otros
caminos. La intencién esencial es proporcionar una catarsis a las
emociones y a los sentimientos que, de otra forma, podrian no ser
asimilados, y 1levar a los nifios a esforzarse conscientemente en
comprender su propio comportamiento y el de los demas de un
modo que no sea superficial.

De todas formas, hay un objetivo que los autores de estas ex-
periencias no intentan alcanzar, al menos directamente. A decir
verdad, en todos los casos se insiste en que, permitiendo a los
mifios expresar sus emociones, comprenderse mejor y dominarse,
se les pone en situacién de utilizar su potencial afectivo en forma
'méas aprovechable, tanto en la escuela como en la vida en general.
Pero no se ha intentado ir més lejos y ayudar a los nifios y a los
adolescentes a aprovechar las fuerzas creadoras brutas de su in-
consciente para proporcionarse una catarsis y al mismo tiempo
hacer obra constructiva. Cuando se entretienen con pinturas, con
barro de modelar o con arena, los nifios muy jévenes parecen dar
curso libre a su fantasia, sin que intervenga demasiado la inteli-
gencia o un control consciente. Pero los de mas edad, particular-
mente en clase, parecen a veces someterse a un control tan rigu-
roso que sus actividades pierden casi todo el caracter espontaneo.
Muchas son las obras artisticas, literarias y musicales que han
surgido, de hecho, de una inspiracién inconsciente experimentada
por el autor? en un momento de exaltacién, luego sometida a la

1En los casos de los ¢xperimentos de Iowa y de Forest Hill Village (los
imicos que han dado lugar a comprobaciones precisas), los resultados pare-
cen buenos. W. Line, al informar en una comunicacién privada del trabajo
que ha efectuado con los nifios de las clases primarias en Forest Hill Villa-
ge, subraya el sentimiento de viva camaraderia que se manifiesta dentro
del grupo. Los nifos introvertidos no se vuelven agresivos, sino que mani-
fiestan una actitud mdas favorable hacia si mismos y hacia los demas, al
adquirir Iz alegria de vivir por medio de la camaraderia. Trabajan me_]or y
tienen mas confianza en si mismos.

2 Podra consultarse a este respecto el notable andlisis de «Kubla Khan» y
del «Ancient Mariner», de Coleridge, hecho por J. L. Lowes en The Road to
Xanadu, Nueva York, Haughton y Mifflin, 1927, 2>. ed., Londres, Constable,
1940. El profesor Lowes muestra cémo esta poesia de suefic ha sido miés
bien elaborada, inconscientemente en su mayor parte, por Coleridge después
de las anteriores lecturas que inspirada deliberadamente por estas. La maes-
tria técnica de Coleridge le ha permitido traducir directamente su suefio en
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disciplina de la inteligencia y de la técnica. Puede ocurrir que
buscando solamente la correccién técnica—p. €j., la correccién de
expresion en el idioma materno—se inhiba la actividad creadora.
Por tanto, habituando a los nifios a crear asociaciones espontaneas
sobre un tema determlnado—p ej., a dibujar «lo que se les ocu-
rra»—antes de imponerles la disciplina de una expresién técnica-
mente correcta, serfia posible estimular la actividad creadora in-
consciente en lugar de inhibirla. En cualquier caso, es un hecho
que procediendo asi con los nifios, los adolescentes o los adultos
ique padecen trastornos afectivos, se provoca una produccién que
ocasiona un consuelo y que da luz al fondo del problema. Esto,
siempre que el maestro sepa crear una atmoésfera de confianza vy
de libertad afectiva en que el nifio se halle lo bastante seguro para
sondear las profundidades de su espiritu, constituiria un medio
no solo de proporcionar una catarsis, sino de enrlquecer la ex-
periencia personal de cada alumno. : X ‘

: Utilizacién dé los'descansos.—Examinando los modos de favo-
recer y «de utilizar la actividad creadora para permitir al indivi-
duo situarse en su universo, hemos llegado a plantear la cuestién
general de la utilizacién de los descansos, que solo hemos rozado
en- las paginas anteriores. Es desgraciadamente cierto que mucha
gente; si mo la mayoria, ocupa sus ocios de un modo pasivo y ma-
iquinal en distracciones en las que no participa verdaderamente,
Esto se .explica en parte por la fatiga, por la ausencia de satisfac:
ciones de orden profesional y por el hecho de que, en determina-
das circunstancias, vale mas ir al cine que quedarse en casa. Puede
preguntarse, sin embargo, si la educacién que han recibido ha
hecho camprender a la mayoria de los nifios y de los adolescen-
tes que las actividades creadoras pueden constituir un verdadero
recreo para la persona y procurar un antidoto a la mecanizacion
profesional, permitiendo afirmarse a la personalidad. Muy pocos
alumnos abandonan la escuela habiendo adquirido un conoci-
miento y una practica suficientes en una actividad cualquiera de
descanso para poder entregarse a ella con la esperanza de alcanzar
un éxito, aunque sea modesto y puramente personal. Sin embargo,
no faltan artes, oficios y .actividades sociales que proporcionen,

versos sin que interviniese su conciencia (en el caso de «Kubla Khan»). Se
advierten manifestaciones semejantes en la obra de los surreahstas de todas
las épocas, como Bosch, Blake, Dali, etc.
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incluso a los que no tienen mucho talento, la ocasién de expresar-
se, de servir para algo, de trabajar en forma eficaz y personall.

El medio.—E! problema de la satisfaccién y de la expresion de
las facultades creadoras durante los descansos no es mas que un
aspecto particular de un problema mas amplio, que hemos abor-
dado incidentalmente en los capitulos anteriores, pero que requie-
re ser examinado a fondo. Hasta ahora, hemos admitido tacita-
mente que los dnicos medios que afectan al desarrollo mental del
nifio son el familiar y el escolar. Esto es cierto, en algunos aspec-
tos, en el nifio pequefio, cuyos contactos con el mundo exterior
son relativamente restringidos y se efectian habitualmente por me-
dio de sus padres o de sus maestros. Pero a medida que el nifio
criado en una ciudad? crece y adquiere independencia, una parte
cada vez mayor de sus ocios transcurre en la calle, en el cine, en
el café, en las tiendas, mirando carteles, leyendo periédicos, etcé-
tera3. En este periodo de su vida el nifio no estd sometido a nin-
guna infiuencia educativa y nadie se preocupa de sus intereses.
En el mejor de los casos, el medio es neutral. Pero con mas fre-
cuencia, el nifio—y aun mas el adolescente—se halla expuesto a
la influencia de intereses comerciales, de formas de comporta-
miento y de ideas que la familia y la escuela dejan pasar en silen-
cio o contra las que se esfuerzan en protegerle.

El nifio que crece en una pequefla colectividad estrechamente
unida, como es un pueblo, halla fuera de su casa un medio relati-
vamente sencillo, en donde rara vez escapa a la vigilancia de adul-
tos que le conocen y que, en cierta medida, se sienten responsa-

1Véanse a este respeclio las obras generales de H. DUrANT: The Problem
of Leisure, Londres, 1938, y de W. Boyp (direc. de ed.): The Challenge of
Leisurte, Londres, The New Education Fellowship, 1936.

2 Es interesante tomar nota, a este respecto, de los porcentajes de la po-
blacién urbana (ciudad de cien mil habitantes y mas) en ciertos paises de
Europa: Relno Unido (1951), 38,2 por 100; Paises Bajos (1947), 35,2 por 100; Di-
namarca (1950), 33,5 por 100; Republica Federal Alemana (1950), 27,1 por 100;
Bélgica (1947), 25,8 por 100; Espana (1950}, 23,3 por 100; Suecia (1950), 22,7 por
100; Francia (1946), 21,7 por 100. Si se consideran las ciudades de mis de
50 000 habitantes, los porcentajes son, naturalmente, atin més elevados: Rei-
no Unida, 51,1 por 100; Paises Bajos, 41,3 por 100; Dinamarca, 36,7 por 100;
Suecia, 254 por 100 (Annuaire démographique des Nations Unies, Nueva York,
Naciones Unidas, 1952).

3Véase H. E. O. James y F. T. Moore: «Adolescent Leisure in a Working
Class District», Occ. Psychology, vol. XIV, 1940, y vol. XVIII, partes 1“
2.2, 1944,
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bles de su bienestar. El medio urbano presenta menos conexion;
es menos inteligible y més impersonal que el medio rural. Los
adultos con quienes tropieza el nifio o el adolescente no lo cono-
cen y no s¢ sienten responsables de él. Lo mismo ocurre con las
actividades de descanso. Las que tienen por marco el pueblo re-
quieren, al menos en ciertos casos, una participacién afectiva de
los adultos, de los adolescentes y de los nifios. Por €l contrario,
las distracciones urbanas son, en su mayor parte, de caricter im-
personal, pasivo; ponen al nifio en contacto con los adultos, pero
no le hacen participar en las mismas actividades que ellos.

Asimismo, los sucesos que relatan los periddicos, la sociedad
que evoca el cine, la vida que dejan entrever los carte.es publici-
tarios, solo aparecen como fenémenos marginales irreales en com-
paracién con un pequefio mundo bien coherente, y la impresién
que de ello resulta no estd contrapesada por las numerosas acti-
vidades de ias que forma parte el nifio educado eu un medio ru-
ral, en compaiiia de adultos que conoce desde siempre.

La vida urbana mo es forzosamente mala ni la vida rural for-
zosamentie buena. Pero en las ciudades se educa una proporcién
creciente de nifios y de adolescentes, y los grandes problemas mo-
dernos de la despersonalizacién de la vida y de la falta de estimu-
lo para las actividades creadoras se plantean en forma mas paten-
te en el caso del nifio, y sobre todo del adolescente, educado en
un medio urbano, El sentimiento de pertenecer a una comunidad
y de tener en elia su puesto se adquiere con bastante facilidad
en un pueblo o en una ciudad pequeiia; no ocurre lo mismo en
una vasta aglomeracion sin la cohesién de una ciudad verdadera.
Este sentimiento es mas facil de adquirir, con mayor razén, cuan-
do las familias cambian con frecuencia de residencia, como ocu-
rre frecuentemente en nuestros dias.

Desde el punto de vista de la saiud mental, esta situacién pro-
pia de la época contemporinea plantea dos preblemas. El prime-
ro, el mas sencillo desde muchos aspectos, es el de la proteccién
de los nifios y los adolescentes contra las influencias corruptoras.
La mayoria de los paises europeos ha tomado una serie de medi-
das a este respecto: prohibicién de servir alcohol a los consumi-
dores de menos de dieciocho afios, censura de peliculas o prohi-
bicién de proyectarlas delante de los jovenes!, prohibicién de

1'Véase P. BAUCHARD: La presse, le film et Ig radio pour enfants, d_e la co-
leccién La presse, le film et la radio dans le monde d'aujourd’hui, Paris,
Unesco, 1952.
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vender publicaciones pornograficas, vigilancia de los parques de
atracciones, de las fiestas locales, etc. Estas medidas, aunque in-
dispensables, son puramente negativas; no dan al nifio o al ado-
lescente la sensacién de que la comunidad se interesa por él aten-
tamente. Se ha observado hace poco que el agente de poiicia es <1
tnico representante del mundo adulto que estd siempre en la
calle y que se halla bien situado no solo para proteger al nifio en
forma impersonal de los peligros materiales y morales, sino tam-
bién para participar directamente en la accién de la familia y de
la escuela y para llamar la atencién de las autoridades sobre las
medidas apropiadas para asegurar la proteccidén general de la sa-
lud mental de los jovenes!. Existen ahora, en muchos paises,
funcionarios de Policia, hombres y mujeres, adiestrados especial-
mente para trabajar con los jovenes. Ademds, los servicios de la
Policia, en su mayor parte, tienen ocasién de establecer reiaciones
amistosas con los nifios de las escuelas, ensefidndoles el Cddigo
de la Circulacién. En ciertos casos, incluso, estos servicios organizan
clubs deportivos para los adolescentes. Esta accién, esencialmen-
te preventiva, podria desarrollarse y hacerse mas eficaz si la fun-
ci6én social de la Policia estuviese concebida en forma mas cons-
tructiva y si los funcionarios de uno y otro sexo recibiesen du-
rante su formacién nociones practicas elementales sobre la psico-
logia infantil 2.

El segundo problema consiste en hacer mds personal, sobre
todo para el adolescente, el mundo exterior a la escuela y al ho-
gar. La mayoria de los nifios abandona la escuela a los catorce
o quince afios, y se encuentra entonces fuera de toda vigilancia
educativa. También en ese momento tiende a disminuir la influen-
cia de ia familia. En el terreno profesional, muchos chicos y chi-
cas, si no la mayqria, ocupan puestos muy subalternos. Para em-
plear sus ocios solo tienen el cine, el café o la calle. Hasta ahora,
no se ha encontrado nada mejor para resolver estos probiemas

! Seguin datos proporcionados a la Conferencia por la Fédération interna-
tionale des fonctionnaires supérfeurs de police, esta ha publicado después,
en colaboracién con la Unesco, la Divisién de las cuestiones sociales de las
Naciones Unidas y la Federacién Mundial para la Salud Mental, un folleto
titulado L’action de la police dans la protection de la santé mentale des en-
fants, inspirado en los trabajos de un comité internacional de expertos,
funcionarios de policfa, trabajadores sociales, psiquiatras, psicélogos y edu-
cadores.

2El informe citado anteriormente contiene recomendaciones expresas
acerca del contenido de esta ensefianza.
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que la creacién de clubs o de organizaciones juveniles, de una u
otra clase, que en otros tiempos solo tenian por objeto impedir
a los jovenes rodar por las calles. La mayoria de estas organiza-
ciones realiza una excelente labor, pese a la falta de personal com-
petente, de locales y de recursos econdémicos. Pero no siempre
consiguen atraer a aquellos que, precisamente, necesitan més sus
servicios: los jovenes que van a la deriva, los menos inteligentes,
los atrasados, los apéticos que no encuentran interés alguno en
su trabajo, ni seguridad, ni descanso, ni apoyo junto a sus familias
v que carecen de la energia necesaria para librarse de su apatia.
‘La necesidad de sentirse 1util, preciso a alguien o a cualquier orga-
nizacion, estd muy desarrollada en la mayoria de las gentes, pero
sobre todo en el adolescente que se halla en el umbral de la inde-
pendencia. Ahora bien: en la mayor parte de las sociedades mo-
idernas, los adolescentes se sienten inttiles, facilmente reemplaza-
bles en su trabajo, siempre sometidos a una especie de tutela en su
familia; en la calle encuentran distracciones que no les exigen es-
fuerzo ni compromiso. Por otra parte, el club de juventud no
basta siempre a aquellos que anhelan saberse ttiles para algo;
tienen la sensacién de estar jugando a los adultos o de estar pues-
tos aparte deliberadamente por estos. El club no suele ofrecer
a sus miembros un ideal merecedor de que uno se sacrifique por
él, y pocas veces consigue el sentimiento de camaraderia y de
compromiso que resulta de pertenecer a un grupo que trabaje por
una causa util.

Hay en ello un problema de salud mental que afecta a millones
de jovenes por afio y que interesa del modo més directo a los edu-
cadores, a los padres y a los patronos. Se trata de utilizar para
fines concretos y utiles—y no como paliativo o remedio—la nece-
sidad que sienten los jovenes de contar para algo en el orden uni-
versal, de ser utiles, de servir a la colectividad a que pertenecen y
de adquirir, de ese modo, el sentimiento de valor personal que es
la base del sentimiento de seguridad. A falta de una causa digna
de servirse, la energia del adolescente degenera en apatia o deriva
a malos fines. Se malgastan asi las posibilidades excepcionales que
ofrece este periodo de la vida para la formacién de las aptitudes
y del carécter . ' ’

tL, J. BARNES: The Outlook for Youth Work, Londres, King George's Ju-
bilee Trust, 1948; Betaenkning verdrorende Ungdomskoler, Aftenskoler, Ung-
dommens Fritidsbsekeftigelse, M. V., Copenhague, J. H. Schulz A/S, 1952;
Kine GeorGe’s JUBILEE TRUST: Opportunities for Young People to Serve the
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El sentimiento de la responsabilidad personal—En cierto
modo, se trata aqui de un aspecto particular del problema quiza
mas grave de la época moderna: ¢qué hacer para que los hombres
v las mujeres puedan adaptarse a las transformaciones de la so-
ciedad sin renunciar a la responsabilidad que han adquirido de
dirigirlas? Se ha insistido muchas veces en que la industrializacién
favorece la centralizacién y tiende a crear un mundo impersonal
en donde el individuo no cuenta. Asi, este pierde el sentimiento de
su valor, de su capacidad para influir en su propio destino y se
siente tentado de abandonar a un vago impersonal la responsabi-
lidad de los actos del grupo al que pertenece, pero que ya no esta
en condiciones de comprender.

Cada individuo debe ser puesto en condiciones de adaptarse
al cambio sin dejarse superar por él. Indudablemente, existen téc-
nicas psicoldgicas y educativas que facilitan esta adaptacién y que
permiten formar hombres y mujeres capaces de analizar con plena
consciencia las situaciones en que se hallan y de obrar con inte-
ligencia en lugar de obedecer ciegamente a la costumbre. Esto no
basta, empero, para fundar una sociedad sana ni siquiera para
crear las condiciones necesarias al desarrollo de tal sociedad. De
hecho, es probablemente peligroso—desde el punto de vista social,
politico y moral—insistir demasiado sobre la necesidad de acep-
tar los cambios y adaptarse a ellos, Para ser duefio de su destino,
el hombre ha de asumir la responsabilidad de la eleccion entre
formas de vida, aplicaciones técnicas, sistemas filosdficos socia-
les y politicos diferentes; y semejante eleccién no puede hacerse
segin principios Ppsicolégicos o partiendo de principios de salud
mental, si esta es muy estricta. Solo cabe llevarla adelante en
forma sana si se aplica un sistema de valores, y no hay sociedad
que pueda llenar las condiciones necesarias para el desarrollo sano
de la personalidad si falta una ideologia cominmente admitida.

La expresién de esos valores en la conducta y las actitudes
humanas, en la estructura politica y social y en todos los aspectos
de la vida de la colectividad, sera en muchos aspectos fruto de un
compromiso necesariamente imperfecto y susceptible de modifica-
ciones, Esta expresién presenta, incluso, dos aspectos inseparables
que por lo general se hallan en pugna. El comportamiento indivi-

Community, Londres, King George's Jubilee Trust, 1952; H. METRAUX: Schwei-

zer Jugendleben in fiinf Jahrhunderten, Aarau, Sauerlander, 1942; ScorTisH

%DU&ATI;N DEP;;I;TMBNT The Needs of Youth in These Times, Edlmburgo
0., 1945

WALL,—24
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dual se ve reglamentado por la sociedad: ciertas cosas son obliga-
torias, otras admitidas y otras prohibidas. Esta reglamentacién
constituye, en cierto sentido, una proteccién puramente negativa
de los valores que suelen admitirse por la sociedad. Los padres,
p. ej., estan obligados a enviar a sus hijos a la escuela—lo cual ga-
rantiza el derecho del nifio a la educacién—; por el contrario, no
tienen que asegurar a los nifios mas que un minimo de proteccién
fisica y moral. Por mediacién de las escuelas o de ciertos servicios
especiales, el Estado puede tomar también medidas positivas de
proteccion de la infancia—y cada vez va tomando més—, lo mismo
que las toma para garantizar la expresiéon régimen democratico.
Indirectamente, en virtud de medidas de orden econdémico, y, direc-
tamente, favoreciendo las actividades educativas de las distintas
instituciones sociales, €l Estado puede estimular o desanimar a la
familia. Por eso no se contenta con salvaguandar ciertos valores
restringiendo la libertad de accién de los individuos—lo que hace
cada vez mas—, sino que toma medidas positivas para asegurar
la expresién de estos valores en la vida cotidiana. En este aspecto,
el hecho mismo de proveer especialmente a la educacién de los
deficientes aparece como la expresion positiva de valores cuya sal-
vaguardia no podria garantizar el individuo por si mismo.

Pero si los valores admitidos por una sociedad determinada
se expresan, en forma negativa o positiva, por medidas oficiales o
institucionales, €l origen mismo de estos valores se halla en el in-
dividuo. Ninguna sociedad democratica podria conservar por mu-
cho tiempo un sistema de valores que no admitiera la mayorfa
de sus miembros. El peligro de una accién colectiva encaminada
a garantizar el respeto de los valores admitidos por los indivi-
duos, reside entonces en el hecho de que tal accién puede dismi-
nuir o suprimir completamente el sentimiento de la responsabili-
dad individual. Ahora bien: si la mayoria deja de sentirse respon-
sable de la aplicacién de tal o cual principio moral, corre el riesgo
de no interesarse ya en este principio. Por elio, no es dificil des-
viar de su objeto el sistema establecido para garantizar el res-
peto de ciertos valores, y utilizarlo, en la practica, para destruir
esos mismos valores. De esta forma, el sistema democratico, creado
para proteger la iibertad y asegurar el bienestar de los individuos,
y que descansa sobre la participacién responsable de cada adulto
en el gobierno, puede ser desviado facilmente para fines no demo-
craticos en cuanto los individuos renuncien a su parte de respon-
sabilidad en un gobierno que descansa sobre su consentimiento.
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Este resumen, superficial por necesidad, de las relaciones exis-
tentes entre los valores admitidos conscientemente y profunda-
mente respetados por el individuo y los valores que se expresan
en la sociedad gracias a la accién del Estado, nos ha permitido
aclarar el problema de la responsabilidad individual. Sea cual
fuere su origen y su justificacién filoséfica, ciertos valores son
admitidos por la sociedad europea: respeto de la dignidad de la
persona humana; respeto de los derechos de los demds; responsa-
bilidad hacia todos los hombres, sin distincién de creencia, de co-
Jor o de categoria social, etc. Por otra parte, los Estados de Euro-
pa, al mismo tiempo que proclaman los deberes del individuo, le
garantizan los derechos inscritos en la Declaracién universal de
los derechos del hombre. Gracias a una accién colectiva, estos de-
rechos encuentran cada vez mas su expresién en distintas medidas
juridicas y administrativas, y llegan a ser, de esta forma, una rea-
lidad viva para hombres, mujeres y nifios. Sin embargo, si esta
accion colectiva no se beneficia del apoyo y de la participacién
consciente de los individuos, v si no estd sometida al control cons-
tante de una mayorifa de ciudadanos capaz de juzgarla en virtud
de un sistema de valores conscientes admitidos, puede, en fin de
cuentas, minar la infraestructura moral de la salud mental.

De esta forma, el problema central de la educacién—incluso
desde el estrecho punto de vista del desarrollo psicoldgico de los
nifios, y, atin mas, desde el de la conservacién y el progreso de la
sociedad—consiste en guiar a los nifios y a los adolescentes hacia
el conocimiento, la comprensién y la aceptacién razonada de los
mds altos valores de la sociedad a la que pertenecen. Para ello,
no basta con crear costumbres morales. La ciega adhesién a prin-
cipios mal comprendidos, a ciertas formas de comportamiento
adaptadas a situaciones mds o menos estereotipadas, ha podido
bastar para una época en que las sociedades evolucionaban len-
tamente y en donde cada una de ellas estaba compuesta por cierto
numero de grupos bastante mal coordinados y centralizados, que
venian a hacerse mutuo contrapeso. Pero la sociedad moderna evo-
luciona con rapidez, y la centralizacién administrativa se ve empu-
jada a un grado tal de eficacia, que toda medida de caracter social
afecta directamente a cada uno de sus miembros, y toda tensién
interesa al grupo entero. Por ello, el individuo ha de darse cuenta
de que la fidelidad hacia una colectividad supone, por su parte,
una serie de elecciones entre distintas formas de vida y un esfuer-
zo constante para juzgar la accién colectiva en virtud de un siste-
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ma de valores que admite y que comprende plenamente. Una so-
ciedad incapaz de dar a la mayoria de sus nifios y de sus adoles-
centes—en la familia, en la escuela, en el instituto técnico o en la
universidad—una educaciéon apropiada para despertar ese senti-
miento de responsabilidad personal, no puede conservarse sana
mucho tiempo.

No nos corresponde determinar ni estudiar aqui los valores
més apropiados para proporcionarnos la mejor sociedad po-
sible. Se puede afirmar, sin embargo, que en el mundo moderno
los derechos y los deberes del ciudadano responsable y, por con-
siguiente, su sistema de valores, no se detienen en los limites de
la comunidad nacional. No basta con mantener buenas relaciones
humanas—es decir, aceptar a los demas y sentirse responsables de
su bienestar—dentro de un grupo exclusivo. La fidelidad hacia la
familia y la escuela debe ocasionar, por un desarrollo natural, la
fidelidad hacia la comunidad local y luego hacia la nacional. La
fidelidad hacia la comunidad humana sobrepasa a todas las demais,
pero no es incompatible con ellas. El sentimiento de solidaridad
humana, sin distincién de creencia, de educacién, de idioma, de
tradicion, de organizacién politica, de color—en una palabra, sin
distincién alguna—, es la base misma sobre la que han de ser lenta
y penosamente edificadas la comprensiéon y la cooperacién inter-
nacionales.

Asi, nos vemos llevados a proclamar, una vez mas, los dos prin-
cipios que hemos definido al comienzo de este capitulo. A pesar
de sus muchos defectos y de sus muchas imperfecciones, la edu-
cacién europea llega a adaptarse poco a poco a las necesidades de
los nifios y a su ritmo de crecimiento. Pero incluso en perfectas
condiciones, los nifios no se desarrollan espontdncamente hasta
llegar a ser seres humanos equilibrados y evolucionados por com-
‘pleto, capaces de participar en el progreso de su cultura hacia el
ideal de una colectividad moralmente sana. Muy al contrario, si se
espera de ellos que se desarrollen sin ayuda ni guia, se corre el
riesgo de transformarlos en seres inquietos e inadaptados. Todos
necesitamos, y durante toda nuestra vida, de ciertas normas, de
ciertos valores que nos dan el cuadro de nuestro desarrollo y el
criterio en virtud del cual nos juzguemos nosotros mismos y
juzguemos a nuestra sociedad. La mayor amenaza para la salud
mental no reside hoy en la variedad de filosofias ni de creencias,
sino en ese sentimiento que todos experimentamos de ir a la deriva
en el mundo de los valores, en la ausencia de todo principio que
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permita interpretar la vida y afirmar la dignidad del individuo
frente a la colectividad. El adoctrinamiento, bueno o malo, no es
una respuesta; tampoco seria una solucién una tolerancia univer-
sal basada en la ausencia de toda conviccién. Unicamente una
educacion familiar y escolar que ponga constantemente a los nifios
v a los adolescentes en presencia de los grandes problemas de la
conciencia moderna, segin se expresan en la vida y en las activi-
dades nacionales e internacionales, y que relacione esos problemas
con la experiencia personal de cada cual, permite poner los cimien-
tos de un sistema personal de valores. Un sentimiento de seguri-
dad basado en una fe irrazonada puede ser débil. Cuando, por el
contrario, procede de la confrontacién de distintas creencias,
una vez superadas las tensiones resultantes, tal sentimiento coloca
al individuo en una situacién eminentemente favorable para com-
prender a los demads y aceptar los riesgos que supone la conducta
de una vida que exige la cooperacién pacifica de todos los hom-

bres.
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APENDICE

IA. DESCRIPCION Y APRECIACION DE LA PERSONALIDAD
Y DE LOS PROGRESOS DE LOS NINOS

Este problema es de tal importancia para la adaptacién de los métodos
escolares a las caracteristicas individuales de los nifios y para una orienta-
cién escolar macional, que creemos util reproducir aqui pasajes del informe
del profesor P, E. Vernon sobre las investigaciones realizadas en este te-
Treno.

El diagndstico de la personalidad en la escuela y su falibilidad

El diagnéstico de la personalidad dé los nifios no solo tiene importancia
desde el punto de vista de la inadaptacién. La mayoria de los maestros,
aquellos incluso de conceptos muy tradicionalistas, llega, hasta cierto pun-
to, a conocer a sus alumnos a titulo individual, y modifica su forma de ha-
blar y su comportamiento en funcién de cada cual; en otras palabras: los
maestros son psicélogos empiricos. Su conocimiento de los intereses diver-
sos de los alumnos y el juicio que se han formado sobre ciertos aspectos de
su caracter—perseverancia, estabilidad, espiritu de recursos—pueden serle
utiles, sobre todo en dos estadios: cuando los alumnos pasan de una cate-
goria de escuela secundaria a otra, o cuando abandonan la escuela para
ejercer un oficio. La aptitud para aprovecharse de una formacién secunda-
ria cl4sica o técnica no depende solo, efectivamente, de las cualidades inte-
lectuales que puedan medirse en exdmenes y tests de inteligencia. Ocurri-
14, pues, a menudo que ¢l director de la escuela secundaria interrogue al
candidato y a sus padres, y pida al maestro de la escuela primaria un in-
forme que contenga una apreciacién sobre el cardcter del nifio!.

Igualmente, cuando este deje la escuela, el director o un orientador sera
requerido con frecuencia para aconsejar, a titulo privado, acerca del camino
a seguir o para dar informes a patronos eventuales o a especialistas de la
orientacién profesional. Asi, la mayoria de los alumnos a punto de dejar
la escuela dispone hoy, en todos los paises de Europa, de un servicio de
consulta de orientacién profesional y de colocacidn.

No puede dudarse, sin embargo, que los diagndsticos o los juicios de
este estilo sobre la personalidad de un nifio (o de un adulto) suelan ser in-
exactos y parciales. En efecto, tenemos una gran tendencia a simplificar
sin medida la complejidad de la estructura de la personalidad y a apresu-
rarnos a sacar conclusiones basindonos en algunos incidentes—que tal vez
no son caracteristicos—o en signos tan poco seguros como la fisonomia

! Sindicato Nacional de Maestros (Gran Bretafia): Transfer from Primary to Secunda-
ry Schools, Londres, Evans Bros., 1949.
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o el porte. En el transcurso de nuestra propia formacién, y en nuestro
trato con las gentes, los libros, etc., edificamos muestras propias hipétesis
de trabajo sobre la naturaleza humana y constituimos una serie de este-
reotipos o de clichés, donde queremos hacer entrar a cada persona nueva
que encontramos, descuidando los incidentes que no responden a lo que es-
peramos. Cuanto mds conocemos a una persona, mas rigida se hace la idea
que nos hemos formado de ella v mas solidaria de una actitud afectiva o
de un sentimiento. Esto hace que, cuando se mos pide que describamos la
personalidad de este individuo, no es posible considerar nuestras apreciacio-
nes como un analisis objetivo de su comportamiento, sino que son mas bien
la expresiéon de nuestros propics sentimientos!. No hay que olvidar tampoco
que el comportamiento del individuo varia considerablemente de acuerdo
con la situacién en que este se halle y segin el observador que lo estudie.
Asi, pues, las diferencias de juicio de los observadores se explican, en par-
te, por €l hecho de que el individuo observado se comporta en forma dife-
rente ante cada uno de ellos. Otra dificultad del diagnéstico de la persona-
lidad reside en el hecho de que la significacién o el contenido de los dife-
rentes términos de que nos servimos para designar los rasgos del cardcter
de las gentes es vago y equivoco. Las palabras sociabilidad, inestabilidad, in-
tegridad, etc., no evocan, como las palabras talla o aptitud para las mate-
mdticas, un comportamiento que cada cual habri de reconocer e interpre-
tar de modo idéntico. Asimismo, rara vez es posible llegar a interpretar los
méviles humanos con alguna certeza, ya que ¢l psicoanalisis nos muestra
que un buen ntimero de mecanismos y complejos de importancia capital .es
rechazado en el subconsciente.

¢Cuéles son las pruebas que sirven de base para afirmar que los educadores
son falibles en sus juicios? Cuando dos o md&s personas juzgan a unos
mismos individuos conocidos, incluso si se sirven de escalas de estimacién
bien determinadas, los resultados difieren ampliamente y el coeficiente me-
dio de correlacién rara wvez sobrepasa + 05 6 0,6, a menos que los en-
cargados de la encuesta hayan visto a los sujetos en circunstancias muy se-
mejantes y se hayan colocado en puntos de vista andlogos. Cuando cierto
numero de rasgos, que pueden considerarse como distintivos, ocasiona una
estimacién—p. ej., la inteligencia, la estabilidad, la honradez o el espiritu
de rccurso—, se obtienen generalmente resultados que se barajan o que
tienen un grado de intercorrelacion bastante alto, Este fendmeno ha sido
llamado por Thorndike efecto de halo. Indica que las complejidades de la
personalidad escapan a los encargados de las encuestas; que estos tienden
a atribuir todos los rasgos favorables de caracter a los sujetos que les son
simpéticos, y todos los desfavorables a los que les son antipaticos. Igual-
mente, los juicios de los maestros sobre la personalidad de sus alumnos sue-

len tener un grado de correlacidon exagerado con los resultados obtenidos
por estos. De hecho, las investigaciones llevadas a cabo en Londres han de-

mostrado que no habia practicamente ninguna concordancia entre los juicios
de los maestros de la escuela primaria y los de la escuela secundaria, uno o

LP. E. VERNON: Personality Tests and Assessments, Londres, Methuen, 1953.



Apreciacion de la personalidad de los nifios 379

dos afios después, salvo en la medida en que las dos series de notas esti-
mativas estaban en correlacién con los resultados. En Dundee*® han levado a
cabo otra encuesta sobre el valor indicativo de los tests, de los exdmenes y
de las notas en la época del paso a la escuela secundaria. De las notas y de
los resultados de tests recogidos en la escuela primaria se han extraido muy
buenos diagnésticos de los resultados de la secundaria; pero, a partir del
momento en que se han tenido en cuenta los juicios de los profesores acer-
ca de la aplicacién y otros rasgos que parecia oportuno conocer, se ha que-
brantado la exactitud de las previsiones.

Se suelen citar las conclusiones de los estudios llevados a cabo por
Wickman? y Laycok ® hace méas de veinte afios. Varios maestros habian sido
invitados a clasificar un ntmero crecido de tipos de inadaptacién de acuer-
do con su gravedad. Se comprobé entonces que consideraban generalmente
la impertinencia, la desobediencia, la agresividad, el robo, el gusto por la
destruccién o las faltas de indole sexual como mucho mas graves que las
tendencias esquizoides o la tendencia al nerviosismo. Evidentemente, tenian
razén en la medida de que la escuela ha de ser una colectividad armoniosa.
Pero puede comprenderse que sus diagnésticos tienden demasiado a consi-
derar simplemente la inadaptacién como un comportamiento que les crea
dificultades en clase y en el recreo, También A Survey of Rewards and
Punishments in Schools* ha demostrado recientemente que la mayor parte
de los maestros se equivoca sobre los estimulos y las sanciones que hacen
mas efecto en los alumnos.

El mejoramiento de las apreciaciones

Es mas facil, sin embargo, descubrir las insuficiencias en la valoracion
de la personalidad que proponer remedios. Obras ttiles, como son las de
Bingham y Moore*® y Oldfield ¢ tratan de la entrevista; pero comprender a
las gentes en general es, hoy, mds un arte que una ciencia. No podemos pre-
tender, a decir verdad, que una formacién psicolégica sea una condicién
sine qua non para establecer un diagnéstico o para tener un contacto segui-
do con los mifips. El maestro con un buen cdnocimiento de la psicologia,
presenta a menudo un juicio demasiado tedrico; tiene excesiva tendencia a
descubrir complejos sutiles y a descuidar las causas mesolégicas mds aparen-
tes de la inadaptacién o del comportamiento turbulento, que pueden parecer
evidentes para sus colegas mas sencillos, pero con mas cxperiencia y prac-

I'W. McCLeLLany: Selection for Secondary Education, Londres, University of London
Press, 1942.

2E. K. WickmaN: Children's Behaviour and Teacher’s Attitudes, Nueva York, Common-
wealth Fund, 1928.

3 8. R. Lavcok: «Teachers’ Reaction to Maladjustments of School Children», Brit. J. Ed.
Psych., 1934, 4, péags. 11-29.

4 NarioNaL FounpatioN FoR EpucaTional, RESEARCH IN ENGLAND AND WaLEs: A Survey of Re-
wards and Punishments in Schools, Londres, Newnes, 1952.

5W. V. Binguam et B. V. MoorRe: How to Interview, Nueva York, Harper, 1931.

6 R. C. OwpriELy: The Psychology of the Interview, Londres, Methuen, 1941.
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tica!. Establecer un diagnéstico consiste, sobre todo, en asegurarse de todos
los hechos pertinentes, en determinar el grado de persistencia y de grave-
dad del comportamiento anormal, en descubrir en qué circunstancias se
manifiesta .este, en buscar las presiones principales que se ejerzan en la
familia, entre los compaifieros del nifio o en clase y en indicar cuales son
las aptitudes intelectuales del sujeto, su estado fisico y su capacidad, en las
vondiciones asi descritas, para hacer lo que se espere de él. En primer
lugar, deben examinarse las explicaciones mas sencillas: p. ej., el alumno
puede robar porque estd admitido en su circulo de amigos; puede tener
nrranques de célera o mostrarse tirdnico, porque es asi como impone en
su casa su voluntad, etc. No se debe creer en una inadaptacién de la perso-
nalidad o recurrir a los conocimientos técnicos del psiquiatra o del psico-
logo escolar, sino cuando la escuela, de acuerdo con la familia, se ha esfor-
zado ya en resolver el problema. Entre los nifios enviados a los centros
especializados, un crecido ntmero de ellos son, o bien demasiado lentos de
inteligencia para seguir la clase, o bien delincuentes o echados a perder
por haber sido mal educados.

Muchas personas que pretenden itener experiencia con los nifios ignoran,
por otra parte, hechos verdaderamente elementales referentes a sus mece-
sidades y a su desarrollo. Ciertos maestros son incluso demasiado nerviosos
v no tienen una madurez activa suficiente para poder considerar a sus alum-
nos con simpatia e imparcialidad; muchos—como lo han demostrado Valen-
tine? y otros—adoptan su profesién sin tener una vocacién verdadera, mds
bien por motivos tales como €l deseo de disfrutar de una seguridad econémica
y de vacaciones largas. Por otra parte, ciertas formas de inadaptacién grave
son muy dificiles de descubrir. Sin embargo, parece ser que hoy existe una
mayor preocupacién por elegir candidatos cuya personalidad y vocacién
les hagan aptos para el trabajo de educador. En forma general, un progra-
ma de formacion del personal docente suele estar demasiado recargado para
que sea posible incluir en él una ensefianza sélida de la psicologia. En pocas
escuelas normales hay entre el personal docente un psicélogo especializado.
Mas -bien sucede que un profesor de pedagogia se contente con reproducir
fragmentos de los cursos que se le dieron a principios de siglo, sobre los
instintos, las investigaciones relativas a la memoria verbal, etc. Pero tam-
bién aqui hay mejorias, sobre todo en las escuelas y centros diversos donde
se forman las maestras de escuelas maternales o infantiles, 6 los maestros
a quienes se confiaran los nifios fisicamente impedidos o mentalmente defi-
cientes. Los alumnos-maestros aprenden mas cosas acerca de las caracte-
risticas del nifio en las diferentes edades, de las diferencias individuales y
de ]a necesidad de adaptar la ensefianza y su material al nivel de cada alum-
no; también se les ensefia la influencia que el climo social de la clase ejerce

sobre los resultados y la adaptacién de los mifios. Por suerte, se tiende en
la formacién de los futuros maestros a contar menos con las clases y los

LM. F. CLeuGH: Psychology in the Service of the School, Londres, Methuen, 1951.
2C. W. VarenTINE: «Reasons for the Choice of the Teaching Profession by University
Students», Brit. J. Ed. Psych., 1934, 4, pégs. 237-259.
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libros que con el estudio del alumno, individualmente, y la observacién me-
tdédica de grupos, asi como con las discusiones con los profesores. Se com-
prende que los alumnos-maestros formados segiin los principios de la psico-
logia tengan mas oportunidades de asimilar la psicologia que pondran efec-
tivamente en practica. En Escandinavia, en Gran Bretafia y en otros lugares
se han organizado, a la intencién de los maestros que ya tienen cierta ex-
periencia, muchos cursos de perfeccionamiento de corta duracién; estos cur-
sos giran sobre los tests psicotécnicos, sobre la orientacién profesional, la
profilaxis de la inadaptacién y el diagnéstico y tratamiento de alumnos
atrasados.

Fichas y expedientes individuales

Un medio excelente para organizar el diagndstico de los alumnos en
forma mé4s metddica consiste en organizar fichas bien pensadas. Todas las
escuelas poseen ya ciertos expedientes confidenciales de notas de alumnos,
de examenes médicos, etc. Pero a veces ocurre que estos informes se hallan
dispersos o incompletos, y que gran parte de la informacién util, recogida
por los maestros acerca de cada alumno, se pierde por no haber sido nunca
anotada por escrito. Las fichas de comprobaciones acumulativas constituyen
una forma cémoda de reunir en forma accesible toda la documentacién ttil
que concierne a cada nifio!. Son tanto mas preciosas por contener apre-
ciaciones separadas de una serie de profesores y permitir comparaciones de
notas, de resultados de fests y de juicios acumulados de un afo a otro, es
decir, que no solo proporcionan una simple cala; p. e€j., permiten que se
siga la evolucién de los intereses o el ritmo del desarrollo de la inteligen-
cia y de otras aptitudes- Naturalmente, prestardn servicio, sobre todo, en
ocasiones del traslado de una escuela a otra, o de la escuela a la profesion
elegida; pero seran también indispensables para la escuela misma cuando
se trate de orientacién, en el terreno de los estudios o hacia una carrera,
de preparacion del trabajo individual, o cuando sea preciso agrupar a los
alumnos para una enseflanza especial o para someterlos a un examen o a un
tratamiento especializado. (Estas fichas, naturalmente, deberin organizarse
segn opinién del psicopedagogo, para que los especialistas puedan formarse
una opinién tan completa y tan clara como sea posible.) Las fichas tendran
normalmente un cardcter confidencial en el circuito escolar, pero propor-
cionaran asimismo cuantas indicaciones permitan establecer apreciaciones
o informes para los padres, los patronos o los especialistas de ]a orienta-
cién profesional.

Este sistema todavia es de uso poco corriente en las escuelas de los
paises de Europa continental, pero se emplea ya en Gran Bretafia en la ma-
yoria de las escuelas primarias y en niumero mas reducido de escuelas se-

] !'C. M. FLEMING: Cumulative Records: Notes on their Contents and Uses, Londres,
University of London Press, 1945; W. GrLASSEY y E. J. Weeks: The Educational Develop-
ment of Children, Londres, University of London Press, 1950; H. R. HaMLEY, et al.:
The Educational Guidance of the School Child, Londres, Evan Bros., 1937.



382 Apéndice

cundarias. Sin embargo, incluso en este pais, las fichas se diferencian mucho

por su forma, su contenido y los servicios que puedan prestar. Unas son

demasiado superficiales e imprecisas para que puedan resultar de utilidad;
otras son tan complejas y tan detalladas que su confeccién exige un trabajo
enorme por parte de los maestros, y asustan a aquel que desea consultarlas.

Estas fichas deberfan constituir una historia completa de cada nifio, puesta

al dia por lo menos cada afio por el maestro, pero, al mismo tiempo, ha-

brian de constituir un informe muy condensado, facil de completar y de
clasificar. No deberian ser entregadas sin acompaifiarlas de una nota explica-
tiva, claramente redactada; ademdas, deberian organizarse cursos de per-
feccionamiento para permitir a los maestros usarlas de modo eficaz y uni-
forme. Por otra parte, a estos les desagrada, naturalmente, dedicar a las
fichas muchas horas suplementarias, mientras no sea evidente que vayan

a ser utiles a ellos mismos vy a sus colegas. Convendria, pues, hacerles com-

prender que las fichas les ayudaran a conocer mejor a cada alumno, a es-

tablecer de modo mas 1til un contacto con sus padres y a cultivar ese sen-
timiento de simpatia que, con el espiritu de imparcialidad, esta en el meollo
mismo de la concepcién moderna de la educacién.

Naturalmente, la atencién recaeri sobre puntas algo diferentes segin la
edad del sujeto; deberan, pues, confeccionarse fichas distintas para los
afios que correspondan normalmente a la escuela infantil, a la escuela pri-
marnia y a la secundaria (una ficha o una pagina para cada afio podrian in-
ducir al lector a equivocarse). Deberia preverse, ordinariamente, un lugar
para las indicaciones siguientes:

1. Datos de identidad.

2. Estadisticas de asistencia escolar; clase y motivos de las ausencias.

3. Datos sobre el estado fisico y el estado de salud (segun los informes del
médico del establecimiento).

4, a) Estructura de la familia; circunstancias particulares (p. €j., existen-
cia de un padrastro, o de una madrastra, madre que trabaje, etc.), pro-
fesiéon de los padres. b) Observaciones sobre los motivos de tensién que
puedan existir en la familia, sobre la disciplina, etc. Generalmente, el
maestro ordinario no puede llevar a cabo encuestas detalladas sobre
asuntos de esta clase; pero deberd anotarse en este expediente cual-
quier informaciéon que pueda obtenerse a este respecto durante las en-
trevistas con los padres.

5. Aptitudes y resultados obtenidos: a) resultados de tests objetivos, con
la designacién de los tests, la edad o el resultado en porcentaje (el C. I.
no basta); b) notas trimestrales o notas de examen. La clasificacién en
relaciéon con los demas alumnos de la clase es preferible tal vez a las
notas en porcentaje o a la clasificaciéon por letras (A, B, C, D, E, etc.),
ya que estos sintomas de anotacién no tienen un sentido uniforme; c)
examenes publicos realizados; certificados o premios obtenidos; d) voz
y modo de hablar; e) notas sobre cualquier otra aptitud especial: artis-
tica, etc. (particularmente para los alumnos de la segunda ensefianza);
f) notas sobre las actividades fuera de programa (deportes, etc.) o sobre
cargos desempefiados (prefecto, capitan, secretario de club, etc.); g) Su-
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gerencias relativas al nivel general y a la categoria del empleo mds que
a una determinada ocupacién (solo cuando el alumno tiene cierta edad).
Personalidad. Las informaciones anteriores tienen un caracter mds bien
concreto; los siguientes articulos requieren, por el contrario, interpre-
taciones y plantean dificiles problemas de valoracién® El método con-
siste en elegir algunos rasgos importantes de la personalidad, en defi-
nirlos y atribuirles una nota, segin una escala de 5 puntos, advirtiendo
a los maestros que, en un grupo nutrido de alumnos, el 10, 20, 40, 20
v 10 por 100 de ellos {o cualquier otra aproximacién a la curva normal)
deberan ser clasificados normalmente en esos cinco grados. Unas veces
se definen los cinco grados de un modo concreto, segun una escala de
clasificacién grdfica; otras, por el contrario, se utilizan escalas de solo
3 grados: fuerte, medio o débil. Los rasgos de caracter deben ser pre-
cisados del modo menos ambiguo posible; han de corresponder a las
clases de comportamiento que los maestros tienen ocasién de observar.
Si, de cuando en cuando, se comprueban fluctuaciones pronunciadas en
el comportamiento de un nifio, cabria darle una doble clasificacién. Por
otra parte, a veces sera 1util representar la graduacién por medio de un
grafico o de un perfil. Una lista tipica de rasgos de caricter de nifios
de enseflanza primaria podrd reunir los siguientes: a) vitalidad y ener-
gia; b) estabilidad, o, por el contrario, impulsividad o hiperemotividad;
¢) sociabilidad y cardcter extravertidos; d) iniciativa y espiritu de re-
curso; e) perseverancia y buenas costumbres de trabajo; f) seriedad y
lealtad.

Ya hemos examinado algunas resoluciones y ciertos errores que pue-
den deformar los juicios que se hacen sobre la personalidad; hemos men-
cionado, sobre todo, €l efecto de halo, la interpretacién errénea del con-
tenido o de la significacién de los rasgos de caracter, el modo muy va-
riable en que se aplican los criterios numéricos u otros y la tendencia
a atribuir notas muy generosas o a evitar las notas extremas (fuertes y
débiles). Los procedimientos de que se ha tratado antes tienden a reducir
esos errores, sin gran éxito, ciertamente. El medio mas eficaz de obtener
un grado razonable de uniformidad y de imparcialidad en los examina-
dores consiste, sin duda, en ensefiarles seriamente a observar a los nifios
en forma objetiva, a servirse de la escala, a proceder a comprobaciones
periédicas. En realidad, la mayor parte de las notas que figuran en las
fichas no tienen valor propio. Contribuyen solo a incitar al maestro a
formarse una idea de conjunto de cada alumno. Asi, pues, deberian ir
acompanados de un boceto breve, pero sincero, de la personalidad, con
hechos en qué basarse. Se trata aqui de un medio més natural de dar
a conocer, a quienes consulten el expediente mas adelante, las caracte-
risticas principales del nifio, tal como las vieron sus maestros sucesivos.
Intereses. También aqui una corta relacion de tipos generales puede ser
objeto de valoraciones; esta lista podria, p. e€j., estar compuesta de in-
tereses: a) intelectuales (lectura, cuestiones cientificas, etc.); b) estéti-

1P, E. VERSON: Personality Tests and Assessments, op. cit.
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cos; ¢) practicos (mecanica, cuidado de la casa, etc.); d) socio-gregarios;
e) deportivos y atléticos. Debera preverse un lugar para seflalar los gus-
{os mas pariiculares y las distracciones favoritas del sujeto.

«Tests» de inteligencia y de conocimientos escolares

Los medios a los que generalmente se recurre en la escuela para valorar
las aptitudes del nifio, son las interrogaciones orales, los ejercicios hechos
en clase y los exdmenes. Estas apreciaciones bastan para la mayor parte de
la vida escolar, y su frecuencia es tal que permiten obtener una imagen
mas completa de las cualidades y de los puntos débiles de cada alumno
que podria hacerlo una sesién aislada de tests psicolégicos, necesariamente
breves. Sin embargo, su valor diagndstico es inferior al de los tests, por las
razones siguientes !:

1. Su modo de anotarse es, en gran parte, subjetivo y puede estar influido
por la impresién general que tiene el maestro del alumno o por las
inclinaciones personales del examinador. Incluso si se recurre a exa-
menes de nuevo tipo, que se anoten en forma objetiva, la eleccion de
las preguntas y de las respuestas variard sensiblemente de un examina-
dor a otro. Por el contrario, los elementos de los fests psicolégicos estin
elegidos y combinados por expertos, y sometidos a ensayos preliminares
con objeto de determinar si convienen para ¢l uso a que se les ha des.
tinado. Ademads, las condiciones de aplicacién de cada test, asi como sus
anotaciones, estan cuidadosamente normalizadas, para eliminar las va-
riaciones debidas a los examinadores.

2. El examen tipo contiene preguntas poco numerosas, pero largas; por
ello, los resultados del alumno se determinan en una amplia medida por
su suerte en la eleccion de las preguntas. El rest, por el contrario, se
compone de gran numero de preguntas cortas, elegidas de modo que se
sondee todo el terreno de las aptitudes o de los conocimientos escolares.
La fidelidad del test—es decir, la constancia de la reaccién del alumno
en ocasion de tests paralelos o de la repeticién del mismo fest—se cono-
ce generalmente.

3. Un examen tiene por objeto probar una mezcla de cualidades: inteligen-
cia, conocimiento de la materia ensefiada, aptitud para expresar este co-
nocimiento en un idioma aceptable, ortografia y escritura, estabilidad
y continuidad de caracter, etc. Los zests psicoldgicos tienen por objeto me-
dir, cada cual, una aptitud o un conocimiento escolar bien determinado.
Es cierto que el estudio del deber escrito de un alumno puede propor-
cionar indicaciones sobre sus aptitudes particulares y sus puntos débi-
les, pero se llegard con mas exactitud al resultado utilizando, p. €j., un
test diagnoéstico de lectura o de aritmética.

1F. J. ScHoNELL et F. E. SCHONELL: Diagnostic and Attainment Testing, Edimburgo,
Oliver and Boyd, 1950; P. E. VERNON: The Measurement of Abilities, Londres, Univer-
sity of London Press, 1940,
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4. . Los exadmenes no estidn escalonados y, si bien permiten clasificar a un-
alumno en relacidén con sus condiscipulos o con otros grupos que hayan
pasado por las mismas pruebas, no dan—como €l test—ocasién de juz-

. garlo por referencia a las normas establecidas para los nifios de su edad.

. Tampoco se pueden comparar las notas otorgadas por diferentes exa-
menes, a menos que hayan sido graduadas por medio de estudios esta-
disticos. ’
5. En general, el psicélogo estudia posteriormente su fest, para com-
probar la exactitud de las deducciones que puedan sacarse de él en lo
que respecta, p. €j., a los éxitos escolares o profesionales. El valor pro-
nostico de la mayoria de los exdmenes es, por el contrario, muy aleato-
rio y, en general, mucho mas débil de lo que los autores suponen, en virtud
de las causas de error que hemos mencionado.

Dificultades de la administracion de los «tests» y precauciones a tomar.

En las escuelas britanicas—y en las europeas, en general—los maestros’
han recurrido con frecuencia a los tests, aunque menos, sin embargo, que
eén Estados Unidos. Salvo, tal vez, en los jardines de infancia y en las
clases infantiles, son raros los maestros que hayan recibido la mnecesaria
formacidn, y se han cometido graves errores en la administracién, las anota-
ciones y la interpretacién de los tests. (Incluso ciertos nifios han sido de-
clarados, sin razén, deficientes, tras unos tests dirigidos por médicos 'sin’
formacién en psicologia.) Estos errores arrojan, en realilad, el descrédito
sobre los tests y sobre la psicologia en general; son, pues, probablemente
lamentables no solo por los perjuicios que causan a los nifios, sino por
la desconfianza hacia los fests psicolégicos que ocasionan en la mayoria
de los maestros—pues estos se imaginan, tal vez, que el empleo de talzs
procedimientos pueda poner en duda su autoridad y su juicio—. Es dificil,
ademas, aplicar razonablemente este método en Europa, porque no existen
suficientes tests bien dispuestos y contrastados, y porque estos ultimos son,
sin discusién, de excesivo precio. Asi, pues, las autoridades se niegan, con
frecuencia, a autorizar los créditos y el tiempo necesario. ‘

Examinemos ahora algunos de los principales peligros y dificultades de
este método. Los resultados de un determinado test pueden estar sujetos a
error si no se siguen las consignas, si las condiciones son malas o la anota-
cién irexacta. Puede ser que el cronometraje sea inexacto, que los nifios
copien unos de ctros, que estén distraidos o molestos, que la edad de los
sujetos mo permita establecer diferenciaciones efectivas. En su mayoria,
los tests colectivos pueden ser, sin embargo, correctamente dirigidos por
aquellos que se tomen la molestia de estudiar y de seguir las instrucciones.
Pero los tests individuales de conocimientos y de aptitudes exigen mas ha-
bilidad y méas costumbre, y los de inteligencia, una formacién particular-
mente elevada, ya se presenten bajo la forma de distintas versiones del
test de Binet-Simon o bien bajo la de tests de realizacién. Aunque es de
desear que se establezcan buenas relaciones y una buena cooperacién entre
el examinador y el sujeto, hay que insistir en que el estado de salud o de

WALL.—25
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fatiga de este ultimo, asi como sus motivos, tienen muy poca influencia
sobre el resultado de los tests, salvo en los casos de nifios muy j6venes
o afectivamente inestables. En fin, para tener un valor estadistico, un test
debe ser bastante largo. Se estima que a los catorce afios se necesitan
cerca de cuarenta y cinco minutos para el estudio de cada aptitud principal,
aunque ciertos tests de conocimientos sean mucho mdas cortos. En cuanto a
los tests de realizacién o de aptitudes que no duran mas de cinco a diez
minutos, suelen no temer mingun valor, a menos que estén combinados para
formar una bateria bastante larga.

Contraste de los «tests».,

La mayoria de los tests para nifios son contrastados segun la edad men-
tal y la edad escolar (en inglés, educational age), a partir de las cuales
puede calcularse el cociente mental o intelectual, asi como los cocientes de
lectura, de aritmética, etc. Este sistema es cémodo, pero demasiado rudi-
mentario. Supone que el desarrollo mental o escolar se lleva a cabo en
linea recta y se detiene bruscamente cuando ha alcanzado cierto tope, que
se coloca en una edad variable, entre los catorce y los dieciséis afios. En
realidad, este desarrollo se presenta mas bien en forma de parabola (es de-
cir, que en un individuo medio va moderando progresivamente su ritmo
después de los once afios, aproximadamente) y, como lo demuestran Dear-
born y Rothney!, no presenta el mismo aspecto en los distintes indivi-
duos. El instante en que se sitia el tope final depende en mucho, induda-
blemente, de la cantidad y la calidad de la educacién o del estimulo mental
recibido después de los once afos? Asi, pues, las unidades de edad men-
tal y de edad escolar mo tienen el mismo valor, sobre todo en €l trascurso
de la adolescencia y, por ello, se producen fatalmente fluctuaciones del co-
ciente intelectual o del escolar. Estos cocientes presentan otra dificultad:
su dispersién—o desviacién de contraste—varia de un test a otro y segun
la edad. De esta forma, a un C. 1. de 130 obtenido de un test con una des-
viacién de contraste de 15, puede corresponder, para otro test, un C. I. de
150 con una desviacién de 25. Seria mucho mds légico, pues, expresar las
normas de todos los tests, sobre todo a partir de los once aios, en centiles
0 en scores-standard, determinados para cada edad. Solo una media seme-
jante permitiria expresar mediante un indice numérico constante cierto
grado, mas o menos elevado, de aptitud descubierto por un test cualquiera
a una edad indeterminada. Se emplea ya en la mayoria de los tests para
adultos y en algunos para nifios (sobre todo en los de Wechsler y en los
de Moray House). Desgraciadamente, €l test de Terman-Merrill, que se uti-
liza mucho, ocasiona grandes desviaciones, con lo cual el C. I. es muy di-
ficil de interpretar. Incluso las anotaciones centrales o medianas para dife-

1 W. F. DEARBORN et J. W. M. RorHNEY: Predicting the Child’s Development, Cambrid-
ge, Mass. Sci-Art., 1941.

2 P. E. VERNON: «Recent Investigations of Intelligence and its Measurement», Eug. R.,
1951, 43, pags. 125-137.



Apreciacion de la personalidad de los nifios 387

rentes edades no son siempre correctas para determinados fests, ya que
es muy dificil obtener muestras verdaderamente representativas para el con-
traste. En lo que respecta a los tests de conocimientos escolares, sus nor-
mas han resultado gravemente trastornadas por la desorganizacién de la
ensefianza durante la guerra, y el terreno perdido no siempre ha sido re-
cuperado !. De Groot? sefiala que el C. I. de los tests de inteligencia verbal
ha bajado cinco puntos, aproximadamente, en los Paises Bajos al acabar
la guerra, en tanto que el nifio medio habia perdido al menos dieciocho
meses de estudios. El mismo experto no siempre tiene conciencia de estas
dificultades; el profano y, sobre todo, el maestro confian naturalmente en
normas anticuadas y poco satisfactorias, y llegan asi a un diagnéstico equi-
vocado de las aptitudes de los alummnos.

Contenido de los «tests».

Muchas personas que admiran los tests e ignoran las leyes de la esta-
distica, se asombran de las contradicciones que hallan en los resultados de
distintos tests referentes, segim sus denominaciones, a las mismas aptitu-
des. Sin embargo, si tuvieran ciertas nociones de la investigacién facto-
rial?, sabrian por qué las conclusiones que se desprenden de muchos fests
de inteligencia, p. ej., se invalidan umnas a otras. Todos estos tests miden’
el mismo factor de inteligencia general, o (g), hasta cierto punto; pero se
refieren también en diversos grados a factores de grupo q a factores es-
pecificos (tales como la capacidad verbal, (v), la comprensién espacial, (s)
o (k), l]a memoria bruta, la aptitud numeérica, el razonamiento légico, el
€xito en tests de eleccién multiple, la capacidad de trabajar rapidamente,
etcétera), asi como a distintos factores que dependen del nivel de dificul-
tad de los elementos del test, etc. Asi, pues, los tests de imteligencia, wvers
bales o no (o de realizacién), nunca tienen correlacién perfecta entre si, y
el C. I. de un nifio puede variar de 20 a 30 puntos, segin estos fests, en
virtud de diferencias de contenido y de forma. Los tests de Binet-Simon
presentan, es cierto, una ventaja, ya que su contenido es muy variado; pero
no puede suponerse, a pesar de ello, que midan la inteligencia de un modo
general o en todos los aspectos. En cualquier circunstancia ha de precisarse el
nombre del test. Los tests de orientacién escolar y profesional crean, por
otra parte, analogas dificultades. Asi, un fest de lectura verbal de palabras
dolocadas por orden de dificultad estd lejos de poseer un valor de pro-
néstico seguro en lo que se refiere a la lectura silenciosa o a la com-
prensién.

Resulta de ello que los rests verbales de inteligencia, que tienen en co-
mun ciertos factores de grupo, poseen un valor de prondstico superior al
de los fests no verbales (imagenes, realizacion, etc.) en lo que respecta a

1 MINISTRY OF EpucaTion: Reading Ability, Londres, H.M.s.0. 1950.

2 A. D. pE Groor: «The Effects of War upon the Intelligence of Youth», J. Abnorm.
Soc. Psych., 1949, 43, pags. 311-317.

3 P. E. VERNON: The Structure of Human Abilities, Londres, Methuen, 1950,
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las aptitudes escolares. Los segundos corresponden mi&s bien, en general,
a las aptitudes de orden matematico, técnico y cientifico al nivel de los
estudios secundarios y superiores. Cabe mencionar otro corolario de este
caracter de los tests. El maestro de una clase compuesta de ninos atrasados
puede comprobar que sus alumnos reaccionan mucho mejor a los tests de
realizacién que a los verbales. Igualmente, un profesor de ségunda ense-
fianza puede comprobar una disminucién aparente del C. I. medio a con-
tinuacién de unos tests propuestos uno o dos afios después de la admisién
de sus alumnos. Estos fenémenos pueden deberse a un contraste inexacto,
pero mas probablemente son imputables a efectos de regresién estadistica

pon motivo de'la comparacidén de tests que presentan correlaciones imper-
fectas y que se vefieren a factores distintos. Es preciso, pues, obrar con

mucha prudencia si quieren deducirse conclusiones psicolégicas.
Aplicacion de los «tests»,

Tomando las precauciones debidas contra estas causas de error o de
falsas interpretaciones, los fests psicolégicos se prestan, en la escuela, a
muchas aplicaciones importantes, que pueden clasificarse en cierto ndmero
de categorias'.

1. Estudios del nivel de inteligencia o de conocimientos, v de su distribu-
cién en una clase, o en una escuela o un distrito, al objeto de establecer
comparaciones con normas mdas generales, en particular con normas
nacionales. Las encuestas acerca del nivel mental efectuadas en 1932
y en 1947 por el Scottish Council for Research in Education (Consejo
escocés de investigaciones sobre la educacién) son excelentes ejemplos
de ello? También cabe mencionar los estudios sobre el analfabetismo
y el retraso en el aprendizaje de la lectura en Inglaterra después de la
guerra 3.

2. Investigaciones experimentales referentes a los factores o a las condi-
ciones que influyen sobre la adquisicién de los conocimientos escolares
(sobre todo comparaciones entre las escuelas de las ciudades y las ru-
rales, estudios sobre los delincuentes, etc.).

3. Valoracién de la eficacia de las nuevos métodos de enseiianza, de auxi-
liares visuales u otros procedimientos anélogos, modificaciones de pro-
_gramas, etc. Es indispensable constituir un grupo experimental y un
grupo testigo y someterlos a tests objetivos antes y después de la apli-
cacién de los nuevos métodos para evitar que el maestro se deje influir
por ideas preconcebidas, dando motas a deberes escritos ordinarios, o base
su juicio en la impresion general que tiene de la reaccién de sus alumnos.

t F. J. ScHonELL: «The Development of Educational Research in Great Britain», Brit.
J. Ed. Psych., 1947-1950; F. J. ScHONELL et F. E. ScHONELL: Diagnostic and Attainment
Testing, Edimburgo, Oliver and Boyd, 1950.

2 ScorrisH CounciL FOR RESEARCH IN EpucatioN: The Intelligence of Scottish Children,
1933; The Trend of Scottish Intelligence, Londres, University of London Press 1949.

3 MINISTRY OF EDUCATION: Reading Ability, loc. cit.
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4. Diferencias individuales. En muchas ocasiones, los tests han hecho re-
saltar hasta qué punto los alumnos de una misma clase difieren entre
si, no solamente por la inteligencia, sino también por los conocimientos
escolares. Pese a los esfuerzos de los maestros para llevar a todos sus
alumnos a un determinado nivel, y a pesar de que los sujetos dotados
na tardan en pasar a la clase superior, mientras que los menos dotados
repiten, es normal encontrar en una clase edades de lectura y de arit-

" mética que van desde unos tres afios por encima de la media a tres
afios por debajo. Dicho de otro modo, ciertos alumnos de una clase com-
puesta en su mayoria por nifios de trece y otros, no estan mas adelan-
tados a este respecto que un nifio medio de siete. Los maestros pueden
recurrir, pues, muy utilmente a los tests para dividir la clase en varios
grupos y adaptar las lecciones a los distintos niveles de inteligencia y de
conocimientos. Se ha pretendido que es necesario tener en cuenta, en
la organizacién de las clases, la edad mental mas bien que la edad cro-
noldgica, para que los alumnos de una misma clase tengan aptitudes com-
parables; pero esta proposicién no parece confirmarse con la experiencia.
Posiblemente es de temer que, reuniendo en una misma clase a nifios
pequefios muy dotados y a debiluchos de mas edad, las ventajas intelec-
tuales de esta depuracién no pudieran compensar las complicaciones so-
ciales y afectivas ni los efectos desastrosos que produciria en ciertos
nifios la impresidon de sentirse considerados como estipidos. Adema4s, he-
mos hecho notar que las distintas aptitudes solo coinciden en una medida
muy limitada. Hay, pues, pocos mifios que no puedan brillar v alcanzar
cierto éxito en alguna materia del variade programa de una escuela
moderna-

5. Diagnéstico individual. Ocurre a veces que un alumno de gran inteligen-
cia, pero que ng explota sus aptitudes, ya sea por dificultades de orden
afectivo, ya por simple pereza, o que un alumno poco dotado, retrasado
en sus estudios, pero que ha hecho progresos inesperados, no sean adver-
tidos por su maestro. La comparaciéon {eventualmente, en forma de gra-
ficos y de perfiles) de los resultados de muchos fests de conocimientos
entre si y en relacién con la edad mental y la cronolégica del nifio, es par-
ticularmente 1til. Schonell ha distinguido a los atrasados escolares (aque-
llos cuya edad escolar es inferior al 80 por 100 u 85 por 100 de la edad
cronoldgica) de los retrasados escolares (aquellos cuya edad escolar es
muy inferior a la edad mental). Estos ultimos son los que merecen ser
estudiados, sobre todo. Pero el calculo del cociente del rendimiento es-
colar, sobre tolo partiendo de los resultados de tests no verbales de in-
teligencia, tropieza con grandes inconvenientes de orden técnico: las
cifras obtenidas son muy poco seguras y no tienen en cuenta el efecto
normal de represién estadistica.

Tales diagnésticos permiten preparar programas individuales y elegir,
para cada alumno, el material de aprendizaje que le conviene.

6. Tests diagndsticos. Unidos a la observacién de las diferentes clases de
errores, estos ayudan al examinador experimentado a descubrir las di-



390 Apéndice

ficultades propias del atrasado escolar y a guiar su reeducacién. Estos
tests deberian combinarse con una completa encuesta sobre los antece-
dentes escolares, €l medio familiar y la adaptacién afectiva, como lo
hacen observar, p. ej., Burt! y Schonell2. En efecto, el atraso escolar
solo es a veces un sintoma revelador de trastornos mas profundos,. que
es preciso suprimir si se quiere que el nifio haga progresos. Aunque los
mas calificados para hacerlo sean un psicologo escolar especializado, o
€l centro psicopedagdgico, este diagnéstico no desborda la competencia
de muchos maestros, dispuestos a consagrar a cada alumno el tiempo
preciso.

7. Orientacién profesional. Si se desea formar una imagen fiel, los tests de
inteligencia, de aptitudes escolares y profesionales deben completarse con
encuestas acerca de los intereses del sujeto, de su experiencia anterior
en el terreno en cuestidén, de las posibilidades que se le presentan, etc.?.
Hemos hecho motar hasta qué punto eran poco seguros los juicios he-
chos a partir de las entrevistas, pero hay que insistir también en los
éxitos que parecen haber obtenido, en materia de orientacion profesio-
nal, los psicologos y los maestros que han recibido la formacién nece-
saria.

8. Indicaciones cualitativas. El examinador calificado puede obtener de los
tests buen numero de datos cualitativos complementarios de la inteli-
gencia v la personalidad del nifio, observando la forma en que reacciona
a los tests de conjunto y de realizaciéon. Su modo de razonar, su obsti-
nacién o su impaciencia, sus palabras y sus movimientos expresivos pro-
porcionan indicaciones preciosas. No obstante, se impone una gran pru-
dencia, ya que es demasiado facil sacar conclusiones prematuras. De esta
forma, los item del test Binet (memoria verbal, cilculo, inteligencia prac-
tica, etc.) mo arrojan indicaciones soélidas sobre aptitudes o ineptitudes
particulares. También se han obtenido, de reacciones desiguales o que
presentan caracteres particulares a los distintos elementos del test de
Wechsler, conclusiones decepcionantes en cuanto al diagnéstico de cier-
tas formas de neurosis y de psicosis ‘.

9. Orientacién escolar. No deberian tomarse decisiones importantes, tales
como el traslado de un nifio a una escuela especial para subnormales
o deficientes, sino después de haber sometido al interesado a una serie
de tests dirigidos por un especialista. Ademias, no siendo constante el
C. 1. (como hemos visto mdas arriba), habria que repetir periédicamente

" los tests para descubrir qué nifios serian capaces de volver a la escuela

ordinaria.
Lt C. L. Burt: The Young Delinquent, Londres, University of London Press, 1937.
2 F. J. ScHONELL: Backwaraness inthe Bastc Subjects, Edimburgo, Oliver and Boyd,

1942.

3 C. A. OakieyY et al.: Handbook of Vocational Guidance, Londres, University of Lon-
don Press, 1937.

4 A, L. Rapix y W. H. Gugrrin: «Research with the Wechsler. Bellevue Test. 1945-1950»,
Psychol. Bull., 1951, 48, pags. 211-248.
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IB. NOTA SOBRE LA ESPONTANEIDAD Y LA CONSTANCIA
DE LA INTELIGENCIA

Como se dice en el texto (Cap. VII), el rendimiento intelectual general
aumenta desde el nacimiento hasta la edad de quince afos, época en que
empieza a disminuir. El grupo mejor dotado tiende a proseguir su desarro-
llo por mas tiempo que la media, y €l grupo menos dotado, a alcanzar
antes su desarrollo maximo. Después de los trece afos, los progresos anua-
les se van haciendo cada vez mas débiles, pero lo cierto es que durante
‘algunos afios contintian produciéndose. También ha quedado establecido,
poco mas o menos!, que la inteligencia no sigue desarrolldndose en el

"'\ vVéase, p. cj., Joxes y Hsat: J. Ed. Psych., vol. XXV, nam. 3, 1933.
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transcurso de la adolescencia si no se estimula al joven para proseguir
estudios de un nivel méas elevado. Par otra parte, el hecho de que una po-
blacién de catorce a quince afios de edad alcance una edad mental media
del mismo nivel, y que una poblacién aniloga en todos los aspectos, pero
de dos, tres o mas afios no pase de esta edad mental media, puede indicar
solamente una sensibilidad insuficiente del fest utilizado. ,

Esto nos lleva a la discutida cuestién de la espontaneidad de la inteli-
gencia medida por los tests vy de la constancia del C. L.!. De hecho, la re-
peticién de estos textos hace surgir medificaciones considerables. En un
periodo de cinco afios (de cinco a diez afios, o de once a dieciséis, p. ej.)
el nifio medio no variara probablemente sino de 7 a 8 puntos, en un sen-
tido o en otro y, con mucha frecuencia, tales variaciones seran aun mas
débiles; en casos excepcionales podra llegar hasta los 30 6 40 puntos. Los
C. I. obtenidos por sujetos que tengan menos de cinco aflos son ain mAas
inestables. Las razones de esta variacién son, principalmente, la falta de
fidelidad de los textos utilizados, la mala administracién de los tests, el
empleo de escalas inexactas o de unidades desiguales de medida, o la in.
tervencién de un contenido factorial diferente. Ademas, es innegable que
se comprueban efectos de habito si se somete con frecuencia a los nifos
a tests y, ain mads, si van preparados por los padres o maestros mal acon-
sejados para responder a estos tests o a otros analogos? Sin embargo, se
encuentran, de hecho, variaciones auténticas en uno u otro sentido, o ten-
dencias referentes a periodos de larga duracién, pero con menos frecuencia
de lo que se imaginan los padres de nifios poco dotados cuando hablan de
desarrollo tardio. Los famosos estudios de Iowa? al igual que otras in-
vestigaciones efectuadas en América, han ensefiado que €l C. I. puede va-
riar sensiblemente a raiz de un cambio de medio, sobre todo cuando un
nifio es adoptado, enviado a la escuela maternal, etc. La mayor parte de
los psicélogos estiman que tales conclusiones son exageradas, pero estan
dispuestos a admitir un concepto mas flexible de la inteligencia que hace
treinta o cincuenta afios. Si bien es cierto que las posibilidades de desarrollo
intelectual estan determinadas por la herencia (probablemente por multi-
ples genes), pareceria que este desarrollo solo habria de producirse en un
medio apropiado y estimulante, a condicién de que la integracién afectiva
se realizase en iorma armoniosa. Asi ocurre que en un grupo cultural de-
terminado, donde las influencias familiares y la educacién no varian muy
sensiblemente, el C. I. reflejara sobre todo la herencia. Pero las diferen-
cias de medio mads marcadas, como las que existen entre padres muy cul-
tivados con solo uno o dos hijos y familias numerosas de clase social me-

1 P. E. VERNON: «Recent Investigations of Intelligence and its Measurement». Eug. R.
1951, 43, pags. 125-137. El resto de este parrafo estd inspirado ampliamente en el docu-
mento de trabajo presentado por Vernon y citado anteriormente.

Las variaciones asi provocadas van de 5 a 15 puntos del C. I. y dependen menos
de la intensidad de la preparacién que de su fecha reciente y de la semejanza de pre-

paracion o de material empleado.
3 B. L. WeLtmaN: «Iowa Studies on the Effects of Schoolings, Thirty-Ninth Yearbook

National Society for the Study of Education, 1940, pags. 377-399.
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nos favorecida, o entre los europeos del Este y los del Oeste, o incluso
entre blancos y negros de América, ejercen probablemente efectos mucho
mas importantes, no solo sobre la inteligencia medida por nuestros fests,
sino también sobre la inteligencia tal coma se expresa en la vida cotidiana,
la vida escolar o la vida profesional, La influencia de estas diferencias de
medio se hace sentir sobre todo durante el perfodo pre-escolar, cuando se
forma la personalidad del nifio, y en el transcursg de la adolescencia y de
la edad adulta—época en que solamente una parte de la poblacién se be-
neficia de la accién estimulante de la ensefianza superior—. Entre los in-
dividuos que no reciben ninguna verdadera educacién secundaria o supe-
Trior y que en su vida profesional o durante sus descansos no tienen oca-
sién de ejercitar su espiritu, la inteligencia alcanza su maximo antes y
declina con mas rapidez que en los privilegiados que constituyen la mi-
noria. Pero el estado actual de nuestros conocimientos no nos permite
determinar qué clase de educacién y de instruccién contribuye con mayor
eficacia a alimentar la inteligencia. Asi, no podemos recurrir legitimamente
a los fests para proceder a comparaciones genéticas o raciales cuando los
sujetos han sido educados en diferentes condiciones; y esta observacidn
sirve para los fests de realizaciéon y los no verbales, tanto como para los
verbales!. Parece ser, en fin, que los mifios particularmente inadaptados
no pueden dar el maximo de sus posibilidades intelectuales y escolares.

Véase también C. BURT: Infelligence and Fertility, Londres, Eugenics So-
ciety, 1948; R. Zazzo: Le devenir de lintelligence, Paris, Presses Universitai-
res de France, 1946.

IC. LAS FACULTADES MENTALES Y LA TRANSFERENCIA
DEL EJERCICIO

Aunque las investigaciones experimentales hayan reducido a la nada la
doctrina de las facultades mentales y la doctrina conexa de la transferencia
del ejercicio en su forma elemental !, su cémodo simplismo ha hecho que
sean admitidas por los administradores, el cuerpo docente y el gran pi-
blico. El examen de los actuales programas de las escuelas primarias y, ain
mas, el de las secundarias, revelarfa cuintas materias ensefiadas no tienen
practicamente mas razén para figurar en los programas que el valor ge-
neral que se les atribuye como disciplina intelectual.

Tal vez no sea inutil examinar brevemente la vieja psicologia de las
facultades y ia teoria de las transferencias del ejercicio. Estas doctrinas,
ampliamente extendidas desde la edad media, juzgaban que el espiritu se
componia de cierto numero de facultades—tales como la memoria, el razo-

1 S. BiesHEUVEL: «Psychological Tests and their Application to non-European Peoples»,
1949 Yearbook of Education, Londres, Evans Bros., 1949.

2 Véase, por ejemplo, I. R. HiLearp: Theories of Learning, Nueva York, Appleton Cen-
tury Crofts, 1948; T. G. AnDREWS et al.: «Tranfer of Training», Encyclopaedia of Educa-
tional Research, W. S. Monroe (direc. de ed.), Nueva York, Macmillan, 1950; H. R.
HaMLEY: «Formal Training, a Critical Survey of Experimental Work», Brit. J. Ed. Psych.,
1936, pags. 236-249; C. Burt: «Mental Abilities and Mental Factors», Brit. J. Ed. Psych.,
vol. XIV, 2.2 parte, junio 1944.
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namiento, el juicio, la observacién—y que, por una formacién metédica di-
rigida hacia una materia particular, una determinada facultad mejoraba
de modo general en todos los terrenos en que habia de ejercerse. El latin
y las matematicas, p. €j., eran considerados de utilidad, no solo por los
conocimientos o la informacién especifica que el alumno extraia de su en-
sefianza, sino también porque favorecian el desarrollo general de la me-
moria o del razonamiento. En el terreno del comportamiento, esto venia
a querer decir que el alumno debia estar en condiciones de transferir o
de aplicar las aptitudes de memoria o de razonamiento que habia adqui-
rido a problemas de indole muy diferente a las materias escolares que le
habian permitido adquirirlas. E]l alumno cuya memoria se habia desarro-
llado gracias al estudio de declinaciones latinas, habria de mostrarse, p. €j.,
mejor dispuesto para retener las demostraciones de geometria; aquel cuyo
razonamiento se habia formado por el estudio de las matematicas, estaria
mas en disposicién de formar un juicio critico de los asuntos politicos. Esta
teoria simplista ha ocasionado investigaciones experimentales por parte de
los psicélogos de finales del siglo. XIx. Las ya antiguas investigaciones de
James! y de Thorndyke y Woodworth? han llevado a Thorndyke a decla-
rar que la transferencia del ejercicio de un terreno conocido a un nuevo
terreno solo es posible en el caso de que ambos tengan elementos idénticos.
Esta conclusion, que, maluralmente, tiene como consecuencia la repulsa
total de la doctrina de la disciplina formal, parece confirmada por las am-
plias investigaciones de Thorndyke sobre las posibilidades de transferencia
que ofrecen las diferentes materias de ensefianza’. Por lo que respecta al
latin y a las matematicas, las transferencias parecen casi inexistentes. Sin
embargo, desde 1929, Thorndyke mismo ha emprendido la revisién de su
teorfa de un estricto conexionisino* y las numerosas experiencias llevadas
a cabo durante los veinte o treinta ultimos afios tienden a demostrar que
existen posibilidades de transferencia mucho méas amplias de lo que aque-
lla teoria permitia hacer suponer. Pero la transferencia no se produce auto-
"maéticamente y no resulta de un método de formacién de supuestas facul-
tades. Solo se produce si los alumnos se ven impulsados a sacar generali-
zaciones de hechos particulares, si formulan claramente principios y si,
después de haber terminado un trabajo mental fisico, toman conciencia
clara de los distintos métodos que hay que utilizar para abordar y resolver
los problemas en cuestién.

1 W. James: Principles of Psychology, Nueva York, Holt, 1890.

2 E. L. THornDIKE et R. S. WoopwortH: «The Influence of Improvement in one Men-
tal Funcion upon the Efficiency of other Functionss, Psychol. R., 1901, 8, pags. 247-261,
384-395, 553-564.

3 E. L. THorNDIKE: Educational Psychology, Nueva York, Teachers College, Columbia
University, 1916.

4+ E. L. THorNDIKE: «Mental Discipline in High School Studies», J. Ed. Psych., 1924, 15,

' pags. 1-22, 83-98.
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ID. FACTORES MENTALES

Esta importante cuestién ha sido objeto de muchas investigaciones y dis-
cusiones. El lector podra informarse mediante las obras siguientes: C. BURT:
The Factors of the Mind, Londres, University of London Press, 1940; L. L.
THURSTONE: Primary Mental Abilities, Chicago, University of Chicago Press,
1939; G. H. THompsoN: Factoral Analysis of Human Ability, Londres, Uni-
versity of London Press, 1939; P. E. VERNON: The Structure of Human Abi.
lities, Londres, Methuen, 1950. La aptitud general, o factor g, suele asi-
milarse a la inteligencia general innata. Las aptitudes de grupo se lla-
man asi porque se refieren a un grupo de actividades conexas, y no a
.otro. Esta teoria, llamada de los tres factores, no debe confundirse con
la teoria de las facultades, antafio en candelero. Se basa en el hecho de
que, analizando matematicamente una matriz de correlaciones y de co-
varianzas eslablecida segun las respuestas de una muestra de nifos a una
serie de tests cognoscitivos, puede demostrarse que: 1.°, todos los tests
guardan cierta correlacion—lo que implica que €l éxito esté en parte
determinado por un factor general g—; 2.°, ciertos grupos de tests se dis-
tinguen de los otros cuando se elimina este factor g. Estos grupos obtienen
su unidad de la presencia de uno o varios factores que les son comunes,
pero que no se encuentran en otro sitio; 3.°, queda un residuo prepio en
la varianza de cada test, que puede ser un factor especifico o un factor
de error.

Si se adopta un punto de vista inverso y se estudia la correlacién que
existe, no va entre los tests, sino entre los sujetos, se llega a conclusiones
parecidas. Ademas, cuando las medidas a que se procede son de estilo muy
diferente y la edad de los sujetos varia, la estructura general sigue inva-
riable, aunque la importancia relativa de los factores—general, de grupo
y especifico—se modifique, y aunque ciertos factores de grupo puedan ser
eliminados por la omisién de tales o cuales medidas; y aunque subsistan
distintos puntos de vista, parece resultar de los trabajos de muchos inves-
tigadores que, sea cual fuere la operaciéon mental considerada, la actividad
cognoscitiva del hombre consiste funcionalmente en la interaccién de la
aptitud general, de una o de varias aptitudes de grupo y de un factor es-
pecifico. Esta teoria estd corroborada por comprobaciones de simple sen-
tido comun: p. ej.,, se sabe hasta qué punto pueden dos personas, cuya
aptitud general es equivalente, prosperar en forma desigual en el terreno
de las matematicas, de las ciencias, de la musica o en €l estudio de idio-
mas extranjeros.

Es dificil asegurar—y, en realidad, la cuestién no puede ser zanjada en un
sentido ni en otro—si los faclores de grupo son aptitudes innatas que ma-
duran durante €l desarrollo, o si constituyen una estructuracién mental re-
sultante de la experiencia y de la educacién. La mayoria de los psicélogos
estdn de acuerdo, sin embargo, en reconocer su importancia esencial en la
determinacién de la educabilidad en el estadio de la segundh ensefianza y
como factor de la evolucién de los intereses.entre los diez y los veinte
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afios. En la medida en que la orientacién profesional se basa en el analisis
de las aptitudes, debe tener igualmente en cuenta la importancia de las
aptitudes especificas cuando intenta predecir las probabilidades de éxito
profesional.

Naturalmente, se han expresado otras opiniones a este respecto!. Unos
psicélogos americanos y otros britanicos han llevado el analisis de los fac-
tores de grupo mucho mas adelante de lo que antes se ha dicho. Por otra
parte, los psicélogos han tenido que distinguir y precisar €l sentido de los
términos aptitud y capacidad. Pero aun subsisten ambigiiedades, debidas no
solamente a confusiones de idioma, sino a divergencias relativas a la im-
portancia de la herencia en la expresién de las caracteristicas individuales.
Un autor como P. Naville rechaza la nocién de aptitud al mismo tiempo
gue la de herencia psicoldgica. H. Piéron reserva el término aptitud al subs
trato congénito, y el de capacidad a la posibilidad actual de éxito, que de-
pende de las condiciones de maduracién y de medio. Solamente la capaci-
dad es, pues, objeto de valoracién directa: revela indirectamente la aptitud.

II LA PERDIDA DE EFECTIVOS Y LOS FRACASOS EN LA
ENSENANZA SECUNDARIA

Se han publicado relativamente pocos estudios sistematicos que traten
de la proporcién de fracasos registrados en Eurcpa entre los alumnos de
distintos tipos de establecimientos que ofrecen una segunda ensefianza se-
lectiva. Las cifras siguientes—que proceden de distintas fuentes y que no
son todas directamente comparables—podran, pues, proporcionar una base
documental ntil a los juicios hechos en el capitulo VII y sacar a luz una
situacién que deberia, al parecer, dar lugar a muchas investigaciones.

En Bélgica (Hotyar er al.: L’instruction, l'éducation et la santé mentale
des enfants et des adolescents belges, pag. 121), alrededor de un 30 por 100
de nifios de la edad precisa ingresa en la escuela secundaria, y la pérdida
de efectivos es del 20 por 100 al 30 por 100 al afio, hasta el final del cuarto;
poco mas de un tercio de los alumnos que han empezado los estudios se-
cundarios acaba el cuarto aio.

En Dinamarca, un 40 por 100 de los nifios ingresa en la escuela media
(Examens Mellemskole); una tercera parte la abandona al terminar el pe-
riodo de escolaridad obligatorio (World Handbook of Educational Organiza-
tion and Statistics, Unesco, Paris, pag. 115). .

En Finlandia, las cifras oficiales para 1948-1949 indican que el 44,5 por
100 de los alumnos que terminaron sus estudios primarios en 1947-1948 se
inscribié al afio siguiente en escuelas secundarias generales; por otra parte,
el 10,6 por 100 de los alumnos que terminaron el ciclo primario en 1947-1948
ha aprobado el bachillerato tras haber asistido a una escuela secundaria

general durante cuatro afios. El 23,9 por 100 de los alumnos de primer afio
inscritos en una escuela secundaria en 1948-1949, ha aprobado el bachillerato
cuatro afnos después [Tilastollisessa PiHtoimistossa (Oficina central de

1 Véase, por ejemplo, G. THOMPSON: op. cit.
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estadistica): Kansamopetustilasto, Kansakoululaitos lukuvuosing 1948-50) (Es-
tadisticas de la ensefianza primaria, 1948-50), Helsinki, 1951; Oppikoulut. Ti-
lastollinen Katsaus oppikoulujen tilaan ja toimintaan lukuvuonna, 1949 50 (Es-
tadisticas relativas a los centros de segunda ensefianza, 1949-50), Helsinki 1951;
Tiiastokotsauksia (Boletin de estadistica), 11-12, noviembre-diciembre 1952;
numero 11, noviembre 1953; Suomen tilastollinen vuosikirja, 1952 (Anuario
estadistico, 1952), Helsinki, 1953.1

En Francia (1949-50), alrededor del 21 por 100 de los nifios que llegan al
final del periodo de escolaridad obligatoria, se encuentra en centros de en-
sefianza de segundo grado clasico o moderno, y €l 11 por 100, en centros de
ensefianza técnica. De 100 alumnos que iniciaron el sexto* en 1944-1945, 95
se han inscrito para el examen de la primera parte del bachillerato en 1949-
1950; el 41 por 100 ha aprobado (Bureau Universitaire de Statistiques: Re-
cueil de statistiques scolaires et professionnelles, 1949-50-51, Paris, 1951. Véa-
se también «Le baccalauréat en 1952 et 1953», Education nationale, nim. 8,
25 de febrero de 1954, y «L'enseignement du second degré public et ses ef-
fectifs», Avenirs, ntim. 55, junio 1953).

En los Paises Bajos, alrededor de un 10 por 100 de los muchachos de

trece afios entra en una escuela secundaria moderna, un gymnasium o un
liceo. Alrededor del 46 por 100 deja de asistir a dicho centro sin obtener
un certificado de final de estudios (De ontwikkeling vant het onderwijs in
Nederland, 1951). ‘
" En Italia, €l 23,8 por 100 de los alumnos que realizaban su quinto curso
de estudios primarios en 1948 han ingresado en una scuola medig unica
{escuela media), desde donde pasan los nifios, al llegar a los trece aiios,
a una escuela secundaria del segundo ciclo, que ofrece una ensefianza de
tipo mas tradicional y mas especializado; es interesante advertir, pues, que
un 59,5 por 100 de los que en 1947 entraron en la escuela media, se encon-
traba en 1949 en tercer afio, y que, de estos, €l 42,5 por 100 ingresé en 1950
en la escuela secundaria del 2.° ciclo (19,8 por 100 en la seccién clasica,
6,1 por 100 en la cientifica y 16,6 por 100 en la normal). Estas cifras sugie-
ren que alrededor del 9 por 100 de los alumnos del grupo de edad conside-
rada reciben, de hecho, una ensefianza determinada mas elevada tras un
periodo de orientacién y de seleccién. Poco més de la mitad de dichos niiios
obtienen después el diploma di maturita (Instituto Centrale di Statistica:
Annuario statistico dell'Istruzione italiana, 1949-1950; 1950-1951, Roma, 1952;
1953, 2 vols.).

En Portugal, alrededor del 11,5 por 100 de la totalidad de los nifios in-
gresa en una escuela secundaria; segun las estadisticas de 1951, nueve de
cada diez terminan el sexto afio de estudios, y uno de cada cuatro, el sép-
timo (Instituto Naciomal de Estatistica: Estatistica da educacdo, 1948-1949;
4949.1950; 1950-1951; 1951-1952; Lisboa, 1949-1950; 1950.1951; 1951-1952;

Un estudio reciente llevado a cabo en Fife (Escocia) revela que menos
del 10 por 100 de los nifios nacidos en el mismo afio continda sus estudios

* En Francia los seis afios de bachillerato se encuentran del 6.° al 1.0, a la inversa de
como se hace en Espaiia. El 6. a que aqui se refiere, pues, corresponde al primer afo.
(N. del T.)
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hasta el nivel dél Scottish Leaving Certificate, y que la proporcién de los
que llegan a obtener este certificado solo llega a un 4 por 100 (H. FAIRLIE:
«The Pool of Ability», Scottish Educational Journal, vol. XXXVI, ntm. 50,
1953).

En Suiza (indicaciones proporcionadas a titulo privado por los sefiores
Chevallaz y Dottrens) parece ser que un 40 por 100 al 60 por 100 de los
alumnos que entran en los colegios clasicos de Lausanne y de Ginebra ob-
tienen la maturité o el bachillerato. Por otra parte, se comprobaba en 1934
1935, en una determinada escuela, tomada como ejemplo, que de 499 alum-
nos inscritos en las cuatro clases que componen el ciclo de estudios antes
de llegar al examen de maturité, 89 habian repetido asignaturas, 73 habian
vuelto a examinarse y 25 habian fracasado completamente, habiendo fraca-
sado 137 (es decir, el 27 por 100) de una forma u otra. En un afio posterior,
el porcentaje de fracasos registrados fue un 25 por 100. En el periodo 1942-
1945, solo un 47 por 100 de los 215 alumnos que ingresaron en la escuela
en 1942 continuaba normalmente sus estudios en 1945 (46 nifos, es decir, el
21,4 por 100, habian dejado de frecuentar el establecimiento).

En el Reino Unido, un 28 por 100 aproximadamente de los nifios asisten
a las secondary grammar schools, y antes de la reforma del school certifi-
cate y de la matriculation examination, cerca de un 60 por 100 de los can-
didatos aprobaban estos exdmenes todos los aiios. Conviene recordar tam-
bién que mo todos los que ingresan en la escuela secundaria se presentan
efectivamente a los examenes. En 1948-1950, p. €j., el 26 por 100 de las chi-
cas y el 22,4 por 100 de los chicos que vivian en Inglaterra y en el Pais de
Gales abandonaron las grammars schools subvencionadas por el Estado an-
tes de los dieciséis afios (Times Ed. Suppt., 24 agosto 1951).

En consecuencia, si se considera que los éxitos en los exdmenes permiten
calcular, al menos aproximadamente, €l éxito de la ensefianza dada—lo cual
es, naturalmente, discutible—, resulta que solo poco mas de la mitad de los
alumnos de estas escuelas se ha manifestado capaz de sacar provecho de
sus estudios.

11 A. INADAPTACICON

Segtin ciertas teorias que estaban en vigor antiguamente y que hoy se
sostienen aun, fodas las formas de inadaptacién tiemen su origen en per-
turbaciones de orden sexual, que se remontan a los primeros afios de la
existencia. Si bien es cierto, como hemos dicho en otra ocasién (véase ca-
pitulo VI), que no podria negarse la importancia de esos primeros afics,
otras fases del desarrollo  parecen desempefar igualmente un papel capital
en la evolucién de la personalidad, y la inadaptacién puede surgir cada vez
que el individuo se halle en una situacién de conflicto de la que no pueda
salir sin reprimir enérgicamente un potente impulso psicobiolégico. Lo cier-
to es que los datos de que se dispone en la actualidad no permiten afir-
mar ni que los trastornos que padecen los nifios pequefios sean de natu-
raleza exclusivamente sexual, ni que los tres, cuatro o cinco afios primeros
de la vida tengan una importancia unica.
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'Segtm Sadfield!, «el amor no es un simple apetito sexual: responde
también a un deseo de proteccién; y la necesidad de un amor protector y
de seguridad tiene una influencia mucho mayor en el desarrollo de la psi-
coneurasis que la necesidad sexuals. Por su parte, Valentine? ha procedido
a un analisis logico de la tegria de la sexualidad infantil; sosteniendo este
andlisis con multiples observaciones hechas con nifios, ha revelado muchos
de los errores de esta teoria. Ademas, aunque no pueda negarse la impor-
tancia de las relaciones personales que se establecen dentro de la familia,
tampoco estamos plenamente seguros de que exista una relacién sencilla
y directa, p. ¢j., entre la falta de armonia de los padres y la inadaptacién
o la meurosis del nifio; y no hay nada que permita dudar de que pueden
surgir conflictos y producirse una neurosis si, p. ej., la tendencia del nifio
a afirmarse se frustra emn un estadio cualquiera’ Parece, pues, mas de
acuerdo con los elementos de informacién disponibles admitir, al menos de
forma provisional, que la inadaptacién puede tener causas multiples, y con-
siderarla: 1°, como desequilibrio producido por la interaccién del indivi-
duo vy de un medio que no responde a una cualquiera de sus necesidades
esenciales, y 2.°, como un estado que se crea, generalmente, poco a poco,
y resulta mds de una serie de experiencias que de un conflicto violento con
el medio o de un frauma.

En un estudio estadistico completo—probablemente tinico en su estilo—
de los datos relativos a 273 mifios inadaptados y de la frecuencia con que
se registran ciertas condiciones en un grupo de 394 nifios inadaptados y en
otro compuesto por igual nimero de nifnos norimales, Burt y Howard* lle-
gan a Jas siguientes conclusicnes: el grupo de los inadaptados no presenta
ninguna homogeneidad; sin embargo, un factor bipolar permite establecer
una clasificacién de caracter muy general, basada en la distincién entre
las condiciones del medio y las de orden personal, a pesar de que puede
establecerse una segunda clasificacién en la distincién entre las caracteristicas
intelectuales y afectivas. Un estudio comparativo del grupo de los inadap-
tados y del de lgs nifios normales demuestra que, en medida significativa,
existen muy diversas condiciones en correlacién con la inadaptacidén. Las
mds importantes parecen ser las slguientes: 1°, en la escuela, la presencia
de un maestro poco simpatico, o €l hecho de gque el nifio se encuentre en
una clase donde el nivel de estudios sea demasiado elevado; 2.° en casa, la
falta de afecto, una disciplina demasiado severa, la presencia de una ma-
drastra o de una madre adoptiva, la muerte de la madre del nifio, la em-
briaguez de los padres, la ilegitimidad o la falta de facilidad para los jue-
gos; 3. en lo que respecta a las caracteristicas intelectuales, el retraso es-
colar en general, consecuencia a2 veces (pero no siempre) de una deficiencia
intelectual innata, ya sea en todos los terrenos, ya en un terreno determi-

J. A. HADFIELD: Psychology and Mental Health, Londres, Allen and Unwin, 1950,

C. W. VaLENTINE: The Psychology of Early Childhood, Londres, Methuen, 1942.

W. McDoucalL: Abnormal Psychology, Londres, Methuen.

C. Burt y M. Howarp: «The Nature and Causes of Maladjusiment among Chilgiren"
of School Age», Brit. J. Psych.-Stat., «Statistical Section», vol. V, 1.2 parte, marzo 1952:

1
2
3
4
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nado; 4.°, en lo que se refiere a las caracteristicas afectivas: la inestabili-
dad afectiva general, una extraversién excesiva, una introversién excesiva
(acompanada con frecuencia por estados ansiosos, conflictos o sentimientos
de inferioridad) y (en los nifios de mas edad) el lugar y la clase social.

II1 B. FALTA DE CUIDADOS MATERNOS

Pestallozzi (1764-1827) parece haber sido uno de los primeros en insistir
en la importancia capital de la relacién madre-hijo, sobre todo en Wie Gertrud
ihre Kinder lehrt (cartas 13 y 14), Zurich, 1801. J. BowLsy (Soins maternels
et santé mentale, Ginebra, Organizacién mundial de la salud, 1952) ha resu-

mido los muchos estudios dedicados a esta cuestiéon desde 1925.

En esta obra, Bowlby proporciona gran cantidad de datos relativos a los
efectos de la ausencia de la madre, y cita abundantes casos dramaticos y
notables de' trauma psiquico, que pueden a veces conducir a la delincuen.
cia, en un estadio posterior de la vida. Sin embargo, existen muchos ejem-
plos de nifics gue han sido separados muy pequefios de sus madres, de
forma temporal o permanente, sin otro trastorno visible que una pertur-
bacién mas o menos grave, pero pasajera. En multitud de casos de este
estilo se ha podido establecer un lazo afectivo mas o menos permanente
con una persona que reemplace a la madre. Algunos nifios parecen haber
sacado ventaja, bien de una educacién especial dada en un jardin de in-
fancia y dirigida directamente hacia un fin terapéutico (véase el informe
especialmente compuesto para la conferencia por M. Davip, F. CREANGE y
A. M. SCHOENDOERFFER: «Problemas que plantea a las encargadas de los jar-
dines de infancia una colectividad de mifios de uno a tres afios, separados
de sus familias»), o bien de relaciones mas difusas que pueden crearse en
las comunidades infantiles o en otras instituciones dirigidas segin un cri-
terio familiar. (Véase también C. W. VALENTINE: Abnormalities in Normal
Children, Londres, National Children’s Home, s. d.)

IV A. CONFERENCIA REGIONAL SOBRE LA EDUCACION Y
SALUD MENTAL DE LOS NINOS EN EUROPA. (PARIS, 27 DE
NOVIEMBRE - 17 DE DICIEMBRE 1952)

Programas de la Unesco.

La presente obra tiene su origen en la resolucién 1251 de la Conferencia
general, relativa al programa de la Unesco para 1952, al terminar la cual el
director general estaba autorizado «para organizar, en colaboracién con la
Organizacion de las Naciones Unidas (Divisién de cuestiones sociales y
U. N. I. C. E. F.), 1a Organizacién mundial de la salud y las organizaciones
internacionales competentes, una conferencia regional sobre los problemas
de educacién en sus relaciones con la salud mental de los mifios en Europas.

En enero de 1952, el Secretariado de la Unesco convocé a un grupo de tra-
bajo restringido donde estaban representados los Secretariados de la Orga-

nizacién de las Naciones Unidas, de la Organizacién Mundial de la Salud,.
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del Bureau Internacional del Trabajo y de la U. N. I. C. E. F., al objeto
de estudiar ¢l método de trabajo a seguir durante esta conferencia, asi como
los medios para obtener un concurso eficaz de los centros especializados
interesados. Los fines de esta Conferencia se determinaron en un docu-
mento al cual dio su aprobacién el Consejo ejecutivo de la Unesco, durante
su sesién XXVIII (28 EX/Decisiones, punto 7.1), y cuya memoria forma la
parte esencial del documento EMH/28, comunicado a todos los participan-
tes. Dicho documento se expresaba en los términos siguientes:

«... La Conferencia se ocupari principalmente de la educacién en el sen-
tido tradicional, es decir, de la instruccién escolar obligatoria (la escolaridad
es generalmente obligatoria entre los cinco o seis y los catorce o quince
afios). Dentro de estos limites, se preocupard, sobre todo, de estudiar la
influencia de los métodos, de la organizacién y del medio escolares sobre
la formacién de la personalidad de los alumnos en Europa, considerando el
caso de nifios normales situados en condiciones normales, ya que estos
nifios son los qué forman la inmensa mayoria de las generaciones venideras.

»8in embargo, no podria considerarse aisladamente la escuela y, aun de-
dicandose sobre todo a estudiar la influencia—favorable—de la escuela sobre
la salud mental, la Conferencia habra de tener también en cuenta las in-
fluencias que se ejercen sobre €l nifio fuera de la clase: misién educativa
de la familia, empleo de las horas libres, etc. También examinara, entre
otros, los problemas de la educacién pre-escolar, de la educacién de los
nifios superdotados, de la orientacién profesional, de la preparacién y de la
adaptaciéon a la vida profesional.»

Composicion de la Conferencia

Este tipo de tarea solo podia ser llevado a cabo por un grupo de espe-
cialistas de gran calidad y relativamente poco numerosos, reunidos durante
un tiempo bastante largo. Estos expertos habrian de pertenecer a cuatro
categorias diferentes, segin la misién que hubieran de desempefiar: 1.°, re-
presentantes oficiales de los Estados miembros interesados; 2°, expertos
independientes, elegidos por sus especiales conocimientos; 3.°, expertos re-
presentantes de otras regiones del mundo, al corriente de los grandes pro-
blemas planteados; 4.°, representantes de organizaciones internacionales no
gubernamentales, competentes en la materia. :

Con ocasion de su sesién XXVIII, el Consejo ejecutivo de la Unesco
decidié invitar a los miembros europeos citados a continuacién para que
cada uno enviase a la Conferencia un representante calificado: Alemania
(Republica federal), Austria, Bélgica, Dinamarca, Francia, Grecia, Hungria,
Italia, Luxemburgo, Ménaco, Noruega, Paises Bajos, Polonia, Reino Unido,
Suecia, Suiza, Checoslovaquia, Turquia y Yugoslavia.

Ademas, el secretario general de la Organizacién de las Naciones Unidas
(Divisién de las cuestiones sociales y administracion de la asistencia téc-
nica), asi como los directores generales de la Unesco y de la Organizacién
mundial de la salud, invitaron a cierto nimero de expertos cuyos cOnoci.
mientos especiales, su experiencia y su independencia los capacitaban para

WALL.—26
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aportar una ayuda 1util a los trabajos de los delegados nacionales, Por ulti-
mo, a fin de aprovechar la experiencia adquirida al respecto en las demis
grandes regiones del mundo, se invité igualmente a expertos oriundos de
distintos paises de América latina, de la India, de los Estados arabes! y de
los Estados Unidos de Ameérica. La Conferencia estaba compuesta, pues, de
delegados muy representativos, de gran calidad, y ntimero lo bastante re-
ducido para que el trabajo fuese facilitado. La lista de los participantes se
da en el apéndice IV B.

Si las organizaciones internacionales no gubernamentales hubiesen sido
invitadas a hacerse representar en la Conferencia por todo el tiempo que
durase esta (es decir, durante tres semanas), el numero de delegados
se hubiese visto duplicado o poco menos; por otra parte, l1os conocimientos
técnicos, la opinién y la experiencia de los representantes de estas organiza-
ciones resultaban de gran interés para la Conferencia. Se pidié, pues, a
cada organizacién no gubernamental que propusiera temas que inscribir en
el orden del dia, que estableciese informes objetivos sobre cuestiones par-
ticularmente interesantes y que enviase a la Conferencia a un experto cali-
ficado para comunicarse con los participantes durante una sesién de me-
dia jornada al menos.

Método de trabajo de la Conferencia

Los trabajos de la Conferencia han tenido como marco, esencialmente,
grupos pequefios dotados cada uno de un secretario-informador, calificado
por sus conocimientos técnicos y por su experiencia de las conferencias
internacionales, Durante toda la reunién, estos informadores designados por
la Unesco han servido de ayudantes a los presidentes de los diferentes gru-
pos de trabajo y han mantenido contacto con el Secretariado. La coordi-
nacién estaba garantizada por un comité de direccién y por sesiones plena-
rias que se celebraban espaciadamente. Hubo, en total, cinco sesiones
plenarias de medio dia cada una y veinticinco sesiones de grupo, de las
cuales cinco estuvieron dedicadas a comunicaciones procedentes de las or-
ganizaciones ng gubernamentales.

El orden del dia habia sido establecido de forma que se asegurase el
equilibrio entre los distintos puntos de vista profesionales especializados.
Asi, pues, cada grupo de trabajo incluia a la vez especialistas de las cues-
tiones de administracién, de educacién, de psicologia y de medicina, asi
como también delegados oficiales y expertos invitados. Tras algunas difi-
cultades iniciales de adaptacién, esta colaboracién de representantes de mu-
chas disciplinas permitié llegar al fondo de los complejos problemas exa-
minados.

A grandes rasgos, €l orden del dia fue establecido segin las sugerencias

1 El profesor A. H. Fl Koussy, representante de los Estados Arabes, se vio impedido
en el dltimo momento, por desgracia, de participar en la Conferencia. No obstante, ha
tomado parte activa en el examen del manuscrito de la presente obra.
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formuladas por los gobiernos y las organizaciones no gubermamentales. La
Conferencia habia decidido que cada uno de los grupos estudiara una pante
de ellas y pusiera a punto su propio orden del dia en forma mas detallada.
Asi, cada grupo pudo trabajar con mas empuje. La intervencién del comité
de direccién, los intercambios de relaciones provisionales entre los distin-
tos grupos, las sesiones plenarias que se han celebrado de cuando en cuando,
la notificaciéon de los temas de interés general hecha a todos los grupos
y la creacién de grupos especiales encargados de estudiar las cuestiones par-
ticulares, han permitido evitar cualquier omisién o cualquier doble empleo
de cierta gravedad.

Documentos de trabajo.

Durante los doce meses que precedieron a la Conferencia, quince espe-
cialistas europeos particularmente competentes, actuando en estrecha cola-
boracién y con la cooperacion del Secretariado de la Unesco, reunieron en
forma resumida los resultados de los trabajos de investigacién referentes
a das cuestiones sometidas en la Conferencia. Cada resumen constituia en
lo posible una sintesis objetiva de los trabajos efectuados principalmente
en Europa y directamente relacionados con los sistemas escolares europeos.
Ademas, cada una de las organizaciones internacionales no gubernamentales
que habia manifestado su deseo de participar en este trabajo preparatorio,
fue invitada a redactar una comunicacién de caracter concreto y cuidadosa-
mente documentada acerca de aquellas cuestiones del orden del dia que
fuesen de su competencia, Las comisiones nacionales para la Unesco de
cierto niumero de paises europeos, la Oficina internacional del trabajo y la
Divisién de cuestiones sociales de la Organizacién de las Naciones Unidas
habian preparado, asimismo, unos informes que fueron presentados en Ia
Conferencia.

El conjunto de estos documentos es el que ha servido de base técnica
a las discusiones de los participantes, y la mayoria de ellos ha sido incor-
porada a esta obra, bajo una u otra forma. Estos trabajos han hallado,
ademas, otra utilizacién. Efectivamente, desde el mes de diciembre de 1952,
19940 ejemplares de los textos en cuestién, reproducidos con multicopista,
se han enviado a distintos destinatarios de veintisiete paises: bibliotecas,
especialistas, organizaciones no gubernamentales y pequefios grupos de
trabajo formadcs para estudiar diversos problemas particulares aclarados en
el transcurso de los trabajos de la Conferencia. En el apéndice IV p se vera
que varios de estos documentos han sido publicados desde entonces en
forma de obras impresas.

Objeto de la presente obra

Esta obra no es, sin embargo, un simple informe de los trabajos de la
Conferencia; su concepcién es distinta. Durante los dieciocho meses que
han seguidd a esta reunién, los miembros del Secretariado de la Unesco
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encargados de su realizaciéon han redactado los diferentes capitulos de este
libro inspirandose en las memorias especialmente elaboradas para la Con-
ferencia, en los informes de los grupos de trabajo y en todos los demas
documentos de que disponian. Cuando solo estaban en proyecto, estos capi-
tulos han sido dados a conocer a los delegados que intervinieron en los tra-
bajos de la Conferencia, a aquellos representantes de las organizaciones no
gubernamentales a quienes pudiera inleresar esta obra y a otras personali-
dades. En total, mds de sesenta expertos de ambos sexos especializados en
distintos terrenos y pertenecientes a.quince paises europeos y a cinco de
fuera de Europa, han leido algunos capitulos—e incluso, en contados casos,
el conjunto—de esta obra y han hecho las observaciones que les han pare-
cido de utilidad! A cada persona a quien se ha hecho conocer este libro
en forma de proyecto, en su totalidad o en parte, se le rogd no solo que
presentara observaciones y sugerencias de caracter general, sino también
que diera informes complementarios sobre determinados puntos, asi como
méas datos, bibliograficos o de otra clase. En muchos casos, las informa-
ciones y las sugerencias recibidas de acuerdo con esta peticiéon procedian
de un grupo de especialistas pertenecientes a un solo pais. Asi, pues, a pesar
de que €l grueso del trabajo de redaccidn, de compilaciéon y de obtencién
de las materias haya sido llevado a cabo por el Secretariado de la Unesco,
la obra, en su conjunto, es fruto de una verdadera colaboracién internacio-
nal entre hombres de ciencia de muchos paises, especialistas en diversas
materias.

Actividades complementarias

La Conferencia, asi como la obra a la que ha dado objeto, no es, por
otra parte, sino una de las etapas de la aplicacién de un programa a largo
plazo que tiende a favorecer el desarrollo de los nifios mentalmente sanos
por medio de la educacién, tomando este término en su mas amplio sentido.
Una y otra se inscriben en un marco de actividades que se van ensanchan-
do segun lo exigen las necesidades. De esta manera, después de 1951, Ja
Unesco ha participado, con otiras dos instituciones especializadas de la
Organizacién de las Naciones Unidas, en los trabajos de Comités mixtos de
expertos que han emprendido el estudio de temas, tales como: L'higiéne
mentale a l'école maternelle (Paris, Unesco, Problemes d'education, nime-
ro IX, 1951), L'enfant physiquement diminué (Ginebra, Organizacién mun-
dial de la salud, Rapports technigues, nam. 58, 1952) y L'enfance mentalement
insuffisante (Ginebra, Organizacién mundial de la salud, Rapports Techni-
ques, num. 75, 1954).

Por otra parte, muchas organizaciones intermacionales no gubernamenta-
les han creado, ya sea en su sede central o en sus secciones nacionales, co-
mités o grupos de estudios encargados de continuar el examen de cuestiones
particulares. Conviene mencionar, sobre todo, la Oficina internacional ca-

1 Véase en el apéndice IV B la lista de las personas que participaron en los traba-
jos de la Conferencia.
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télica de la infancia, que ha encargado a sus secciones nacionales la conti-
nuacién del estudio de «la influencia de la educacién religiosa»; la Confe-
rencia de los directores de escuelas internacionales y de escuelas de es-
piritu internacional, que ha dedicado una de sus reuniones de verano (Pend-
ley Manor Tring, Reino Unido, agostao 1954) al estudio del tema: «El maes-
tro y el mundo moderno»; €l Consejo consultivo de organizaciones judias,
que ha creado un comité de expertos para estudiar los «Efectos del pre-
juicio sobre la salud mental»; la Federacién internacional de funcionarios
superiores de policia, que ha elegido como tema de su conferencia interna-
cional (Paris, 1954) «Misién de la policia en la proteccién de la salud mental
de los nifios»; 1a Unién internacional de organismos familiares que, tanto en
su sede central como en sus secciones nacionales, ha creado comités encar-
gados de estudiar el problema de la «Cooperacién entre los padres y el
personal docente»; la Liga internacional para la nueva educacién, que en
su periédico New Era y en sus diversas secciones nacionales se ha esforzado
en estimular la discusidén de las cuestiones inscritas en el orden del dia
de la Conferencia; la Federacion mundial para la salud mental, que ha plan-
teado la cuestién: «La educacién y la salud mental» en el programa del
V Congreso mundial de la salud mental (Toronto, Canadd, 1954); la Organiza-
cién mundial para la educacién pre-escolar, que ha consagrado los trabajos
de su quinta asamblea mundial (Copenhague, Dinamarca, 1954) al estudio de
la cuestiéon «La formacién del personal docente de las escuelas matermales,
con vistas a su seleccién y a su formacién complementaria»; por ultimo, la
Unién mundial de organizaciones femeninas catélicas, que ha realizado el
estudio de la cuestién: «La educacién de las madres».

En fin, en estrecha colaboraciéon con la Unesco y de acuerdo con otras
instituciones especializadas de la Organizacién de las Naciones Unidas, al-
gunas de estas organizaciones internacionales no gubernamentales, al igual
que pequenos organismos nacionales, han instituido, en el plano internacio-
nal, pequefios grupos de estudio interdisciplinarios, cuyos informes se
publicardn en 1955. Conviene citar, entre otros, los siguientes:

Comité de escuelas de espiritu internacional: «Factores fundamentales de
la seleccién y de la informacién de los maestros».

Federaciéon intermacional de funcionarios superiores de policia: «Misién
de la policia en la proteccién de la salud mental de los nifios.»

Asociacién mnacional para la salud mental (Reino Unido): «Los periodos de
tension (stress) en la escuela primaria.»

Instituto de la Unesco para la educacién, Hamburgo, Republica federal de

Alemania: «Servicios psicolégicos para las escuelas y demas centros

de ensefianza».

IVB. LISTA DE PARTICIPANTES EN LA CONFERENCIA
Representantes de los Estados miembros

Alemania {Republica Federal): Dr. E. Loeffler, del Ministerio de Educacidn
Publica (Stuttgart).
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Austria: Dr. L. Haensel, consejero del Ministerio Federal de Educacién
(Viena).

Bélgica: Pr. R. Buyse, profesor en la Facultad de Filosofia y Letras de la
Universidad de Lovaina.

Dinamarca: O. M. Nielsen, director de escuela primaria y secundaria
(Copenhague).

Francia: Mlle. P. Mezeix, inspectora general de las clases y escuelas de per-
feccionamiento (Paris).

Ttalia: Pr. G. Gozzer, Ministerio de Educaclén Nacional (Roma).

Luxemburgo: Dr. G. Schaber, profesor de la Escuela Normal de Maestros
de Luxemburgo.

Moénaco: R. P. G. Shugrue, limosnero del Liceo de Mdnaco.

Paises Bajos: Dr. J. A. A. Verlinden, jefe del departamento de Investigacién
y Documentacién del Ministerio de Educacién (La Haya).

Suecia: A. Faltheim, consejero en ¢l Ministerio real sueco de Educacién
(Estocolmo).

Suiza: G. Chevallaz, director de la Escuela Normal de maesiros y de
Maestras de Lausana,

Reino Unido: J. H. Goldsmith, inspector del Ministerio de Educacién
(Londres).

Yugoslavia: Sra. S. Jelic, profesor de Pedagogia de la Escuela Normal de
maestras para escuelas infantiles (Zagreb).

Representantes de las regiones no europeas

India: Pr. M, V. Gopalaswami, profesor de Psicologia en la Universidad de
Misore.

América Latina: Pr. O. Robles, del departamento de Psicologia de la Uni-
versidad nacional de México.

Estados Unidos de América: Pr. W. Olson, decano del Instituto de Pedago-
gia de la Universidad de Michigan (Vicepresidente, Presidente del gru-
po III).

Expertos invitados por las instituciones especializadas

UNESCO :

.Pr. E. Boesch, profesor de Psicologia de la Universidad de Sarrebruck
(Sarre).

Pr. A. Fauville, profesor de Psicologia, presidente del Instituto de Psicologia
Aplicada y de Pedagogia de la Universidad de Lovaina (Bélgica).

Pr. R. Gal, consejero técnico y pedagégico encargado del Servicio de Inves-
tigacién Pedagédgica de]l Ministerio de Educacién Nacional, Paris (Francia)
(Vicepresidente, Presidente del grupo II).

Pr. E. T. Rasmussen, profesor de Psicologia de la Universidad de Copenha-
gue (Dinamarca).
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Pr. A. Rey, profesor de Psicologia en el Instituto de Ciencias Educativas,
Ginebra (Suiza) (Vicepresidente, Presidente del grupo IV).

Pr. F. J. Th. Rutten, profesor de Psicologia y director del Laboratorio de
Psicologia en la Universidad de Nimega (Paises Bajos) (Presidente).

Consultantes a titulo temporal

Pr. C. H. Dobinson, profesor de Pedagogia de la Universidad de Reading
(Reino Unido).

Pr. G. Heuyer, profesor de la Facultad de Medicina de Paris (Francia).

Dr. A. G. Hughes, inspector principal del Departamento de Educacién del
London Council {Reino Unido).

Pr. M. G. Langeveld, profesor de Pedagogia y de Psicologia de la Universi-
dad de Utrecht (Paises Bajos).

Pr. G. Mauco, director pedagégico del Centro psicopedagégico del liceo Clau-
de-Bernard, Paris (Francia).

Pr. P. E. Vernon, profesor de Psicopedagogia en el Instituto de Pedagogia
de la Universidad de Londres (Reino Unido).

Naciones Unidas.—Administracién de la asistencia técnica
Srta. G. Chesters, consejero especial del Departamento de la Infancia del
Ministerio del Interior, Londres (Reino Unido).

Secretariado.

Srta. M. V. Pohek, del departamento de Cuestianes Sociales.

Orgamizacion Mundial de la Salud

Dr. H. M. Cohen, médico de las escuelas de Birmingham (Reino Unido)
(Vicepresidente, Presidente del grupo I).

Dr. M. Ponzo, profesor de Psicologia de la Facultad de Medicina de la Uni-
versidad de Roma (Italia).

Sra. G. Seitz, especialista en psicologia clinica del Instituto Erika (Suecia).

Dr. A. Sunier, director de los Servicios de Salud Mental de la ciudad de Ams-
terdam (Paises Bajos).

Consultante a titulo temporal

Dr. A. Berge, director del Centro psicopedagégico del liceo Claude-Bernard,
Paris (Francia).

Secretariado.

Dr. K. Kjellberg, funcionario sanitario agregado a la Oficina Internacional
de Europa.
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Organizdciones no gubernamentales.

Las siguientes organizaciones enviaron un representante cada una: Agudas
Israel, Organizacién mundial de Judios religiosos; Consejo consultivo de or-
ganizaciones judias; Oficina internacional de educacién; Oficina internacional
catdlica de la infancia; Federacién internacional de las comunidades de ni-
fios; Federacion internacional de funcionarios superiores de policia; Unién
internacional de organismos familiares; Liga de las sociedades de la Cruz
Roja; Pax Romana; Liga internacional para la nueva educacién; Asociacién
mundial de guias y exploradores; Federacién mundial para la salud men-
tal; Organizacién mundial para la educacidn preescolar; Unién mundial
de las organizaciones femeninas catélicas.

Informadores

Dr. M. Duncan, especialista de psiquiatria infantil del Centro psicopedagd-
gico de Chichester (Reino Unido) (Grupo III).

M. R, Mallet, psicdlogo, adjunto al delegado permanente del Comité de In-
vestigacion Pedagogica, Paris (Francia) (grupo II).

Dr. M. Revault d’Allonnes, médico consultor del centro Claude-Bernard,
neuropsiquiatra de nifios, médico en la Escuela de los padres, Paris
(Francia) (Grupo 1IV).

Dr. P. I\)Iolkov, redactor jefe de The New Era, Londres (Reino Unido) (Gru-
po I).

Secretariado de lg Unesco

Srta. U. M. Galluser, Departamento de Educacién.
Dr. W. D. Wall, Departamento de Educacién.

IVC. DOCUMENTOS DE TRABAJO PRESENTADOS A LA
CONFERENCIA

Expertos

Dr. H. Aebli, profesor de la Escuela Normal Superior de Zurich (Suiza).
«Datos experimentales referentes a los principios psicolégicos que deben
determinar la eleccion de los métodos pedagégicos y de las materias de
ensefianza apropiadas a los diversos estadios del desarrollo del nifio.»

Anénimo, «Algunas consideraciones sobre la educacién primaria en Europa
occidental».

Dr. Cle J. M. H. Souren, de la Oficina Central Catélica de Instruccién y de
Educacién, La Haya (Paises Bajos), «La relacién enire la educacién y
los métodos educativos, por un lado, y la estructura y la ideologia de
la familia y de la sociedad, por otro».

Dr. M. David, de la Fundacién Parant de Rosan, Paris (Francia), «<Problemas
planteados a las encargadas de jardines de infancia por una colectividad de
nifios de uno a tres afios, separados de su familian.
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Srta. G. de Failly, del Centro de adiestramiento para los Métodos Activos,
Paris (Francia), «El aspecto pedagdgico de las colonias. de veraneo. La
formacién de los cuadros. Los centros de adiestramiento para los métodos
de educacion activa».

Pr. R. Gal, del Centro Nacional de Investigacion Pedagédgica, Paris (Francia),
«Contribucién francesa al esfuerzo general para adaptar la educacion a
las exigencias de la vida moderna».

M. J. Genevay, de la Escuela de Organizacién Cientifica del Trabajo, Paris
(Francia), «El problema de la transicién entre la escuela y la profesién».

Pr. F. Hotyat, del Centro de Trabajos del Instituto Superior de Pedagogia
de Morlanwelz (Bélgica), «La instruccidén, la educacién y la salud mental
de los nifios y de los adolescentes belgas»*.

Dr. L. Lang, del Ministerio de Educacién, Viena (Austria), «<La situacién pe-
dagégica de Austrias.

Dr. R. Lindhal, de la Escuela Normal de Goteborg (Suecia), «Formacién tes-
rica y prictica dada en materia de psicologia pedagégica al personal do-
cente de Suecia»r.

Dr. G. Mauco, del centro psicopedagégico del Liceo Claude-Bernard, Paris
(Francia), «Problemas psicolégicos de la adolescencia» 2.

Dr. E. A. Peel, de la Universidad de Birmingham (Reino Unido), «Papel de
los examenes exteriores en el sistema de ensefianza».

Dr. I. Rother, de la Escuela Normal de Celle (Republica Federal de Alemania),
«La ensefianza de las técnicas educativas de base». ’

Dr. J. A. A. Verlinden, del Ministerio de Educacién, La Haya (Paises Bajos),
«Método de ensefianza y programa de estudios para la formacién social».

Pr. P. E. Vernon, del Instituto de Pedagogia de Ja Universidad de Londres
(Reino Unido), «La apreciacién del valer de los nifios y la aplicacién de
tests objetivos» .

Comisiones nacionales

Comisién nacional francesa para la Unesco, «Respuesta al cuestionario sobre
la salud mental en las escuelas». Informe sobre la psicologia escolar.
Comisién nacional del Reino Unido para la Unesco, «Sugerencias para el

orden del dia de la Conferencia». »
Ministerio austriaco de Educacién, «Boceto de un estudio acerca de las
nuevas funciones de los jardines de la infancia y los nuevos métodos de
trabajo que alli se aplican». )
Ministerio real sueco de Educacidn, «La educacién y los problemas especia-
les de la infancia en Suecia».

Organizacion de las Naciones Unidas e Instituciones especializadas

Oficina Internacional del Trabajo, «Orientacién y consejo profesionaless.

1 Estudio publicado, por otra parte, en forma de articulo (véase apéndice IV b).
2

3 Se hallardn en el apéndice I A extensos extractos de este estudio.
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Organizacién de las Naciones Unidas, Divisién de actividades sociales, «Ser-
vicio social y ensefianza».

Organizaciones no gubernamentales y otras

Asociacién mundial de guias y exploradores, «La educacién por las activida-
des de descansos. Vacaciones internacionales».

Oficina Internacional Catdlica de la Infancia, «La seleccion y la forma-
cién de los educadores extra-escolares».

Consejo consultivo de organizaciones judias, «El antisemitismo y la salud
mental de los nifios en Europa. Influencia de la educacién».

Federacién Internacional de Funcionarios Superiores de Policia, «El papel
de la policia en la proteccién de la salud mental de los mifios».

Federacién Mundial para la Salud Mental, «Los métodos de educacién de
los nifios v el desarrollo social, intelectual y afectivo de los mnifios pe-
quenos» !,

Liga de las sociedades de la Cruz Roja, «La contribucién de la Cruz Roja
de la Juventud al desarrollo de la personalidad del nifio y del adoles-
centeo,

Liga Internacional para la Nueva Educacién, «Sugerencias y documentos de
trabajo sometidos a examen para su inscripcién eventual en el orden del
dia de la Conferencia»?.

Organizacién Mundial para la Educacién Pre-escolar, «Situacién de la edu-
cacién pre-escolar».

Pax Romana, «La educacién religiosa y normal del nifio».

Unién Mundial de Organizaciones Femeninas Catdlicas, «La ciudad moderna
y la salud mental de los nifios»,

Unién Internacional de los Organismos Familiares, «Estudio sobre la colabo-
raciéon de los padres y el personal docentes.

Ademds, han proporcionado informes ciertas organizaciones que no esta-
ban representadas en la conferencia, a saber:

Centro Internacional de la Infancia, «Observaciones relativas a la forma-
cién en equipo».

The British Psychological Society, «Nota sobre los servicios psicolégicos es-
colares en Europa»; «La preparacién de los profesores que deben ocupar-
se de nifios impedidos» (Srta. N. L. Gibbs).

The Catholic Education Council for England and Wales, «La posicién caté-
lica en el problema de la educacién».

Unién Internacional de Proteccién de la Infancia, <La adaptacién psicolégica,
escolar y social de los nifios desplazados y refugiados en Europar.

1 Estudio publicado, por otra parte, en forma de articulo (véase apéndice IV D).
1 Estudio publicado, por otra parte, en forma de articulos en The New Era, vol. 33,
ntm. 10, dic. 1952, Reino Unido.
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IVD. PUBLICACIONES A LAS QUE HA DADO LUGAR LA
CONFERENCIA

Las siguientes publicaciones dan cuenta detallada de ciertos aspectos de
la conferencia, o reproducen el texto de ciertos documentos de trabajo re-
dactados con esta ocasién.

BaLINT, E., «The therapeutic value of play in school», The New Era, vol. 33,
nim, 10, dic. 1952. Reino Unido.

BoescH, E., «L'Unesco et I'enseignement européen», La revue universitaire de
la Sarre, 1953, Sarrebruck.:

CENTRE DE TRAVAUX DE L'INSTITUT SUPERIEUR DE PEDAGOGIE DU HAINAUT, MORLANWELZ,
«L'instruction, I'éducation et la santé mentale des enfants et des adoles-
cents belges», La revue pédagogique, aiip XXVII, nams. 9 y sgs., nov. 1953,
Bélgica.

FEDERATION MONDIALE POUR LA SANTE MENTALE, Mental Mealth and infant develop-
ment, Londres, Routledge and K. Paul, 1955.

HEANSEL, L., «Seelische Gesundheit des Kindes und Schule», Piddagogische Mit-
teilungen, parte 10. 1953, Austria-

Hourp, M. L., «The teacher in relation to himself and the children he tea-
ches», The New Era, vol. 33, nam. 10, dic. 1952. Reino Unido.

JorpaN, D., «Relationships of teachers with other adults», The New Era, vol.
33, nam. 10, dic. 1952. Reino Unido.

Mavco, G., «Les échecs scolaires et les difficultés d’adaptation aux niveaux
secondaire et supérieurs, Sauvegarde dg lenfance, afo IX, abril 1954.
Francia.

REevAuLT D’ALLONNES, M. H., <Un récent travail de groupe», L'école des parents,
num. 4, 1953. Francia.

SwaAINSON, M., «The training of teachers and their mental healths, Tre New
Era, vol. 33, nim. 10, dic. 1952. Reino Unido.

WaLL, W. D., «L'Unesco et la psychologie de l'éducation», La revue interna-
tionale de psycho-pédagogie, vol. 1, 1954, Bélgica.

Esta obra constituye la tercera de una serie de publicaciones relativas
a la educacién y la salud mental de los nifios, y comprenderd estudios pu-
blicados, ya sea por la Unesco misma o por organizaciones no gubernamen-
tales en colaboracién con la Unesco.

A continuacién se da la lista de obras publicadas, asi como la direccidén
de los organismos en donde pueden obtenerse.
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OBRAS YA PUBLICADAS

L’action de la police dans la protec-
tion de la santé mentale des en-
fants, Federacién internacional de
funcionarios superiores de policia,
22, rue de la Banque, Paris-2., 1954,
59 péags., 85 francos. Publicado en
inglés y en francés: en proyecto
edicién espaiola.

L’hygiene mentale a [l'école mater-
nelle. Paris, Unesco, 1953, 35 pags.
50 francos. Publicado en inglés y
en francés.

Pédagogie des débuts du calcul. Es-
cuela Normal Superior ae Saint-
Cloud, Saint- Cloud, Seine-et-Oise
(Francia) 1955, 52 pags.

Periodes de tensions a l'école primai-
re. National Association for Men-

tal Health, 29 Queen Anne Street,
Londres W.CI. (Gran Bretafia),
1955, 50 pags. Publicada en inglés
y en francés.

Les services psychologiques a Uéco-
le. Instituto de la Unesco para la
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