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BRBLOGOS 



P R E F A C I O  

A admirabte obra que han tenido a bien pedirme k que presente es el resultado de los trabajos de 
la Conferencia regional sobre ta educación y la salud mental de 
los niños en Europa, reunida poir la Unesco en París, en 1952, como 
consecuencia de la resoitución de Ta Conferencia de la Organización 
celebrada en 1951. 

La idea central de lols autores de esta resolución y dk los orga- 
nizadores de la conferencia regional que ha resuJtad0 de ella es 
que 01 desarnoillo armonioso dal individuo, desde el punto de vista 
simu2;táneamentei inflelectual, afectivo y social, está troy en día am6 
nazado constantemente por el ideirrwnbamiento de los vallores colec- 
tivos como consocuancia de Ras dos guerras quei han teniâo gor 
teatro a Europa, y que las soluciones a este problema han de bus- 
arse en un nuevo exaimein de nuestims métodos de educación, a la 
luz de fios datos acituates de la psicología infantil. 

Expresada más concretamente, ida idea de partida de los traba- 
jos que didran lugar a esta obra es que el desarrollo1 mental forma 
un todo, y que nunca se profundizará bastante ni será demasiado 
pronta pru evitar ras ocasiones de desequilibrio y llegar a alcan. 
zar e! completo desarrollo de la personalidad y la colaboración que 
constituyen el doble fin de ia educación. Por elso, y pretendiendo en 
rlltimo extrem la adaptación social y lu coinpr4nsión internacio- 
nal, el autor de este volumen y los expertos invitados a la Conferen- 
cia regional no han t@zidío remontarse a la más tierna infancia, 
jusitamente convmcidws de que los conflictos interiores que pidedan 
producirse en ios jardines de injancia o en el seno de In familia, 
a cansecuencia de errores de imétodo o de incomprensión de los 
adultios, pueden pasar más de lo que sude merse en el desarrollo 
ulteribr. No otro motivo les ha hecho profundizar on al problema 
Psencial de la cmndinación de ta escuala v del la fffimilia, y se han 
ocupado con especial atención del surmenage escolar, plaga gene- 
ral cuya gravedad no miden bastante los respomabfes de Sa I ~ K -  
trucción pública, causa da inaabptaciones predispuestas a chocar 
con 110s iddes que persigue o debía perseguir Ea escuela. Por 

IX 



x Prólogos 

&o, en fin, han insistido siotbre todas las posibilidades de coolpeb-a- 
ción y de trabajo en equipio aportadas por la nueva educación, y 
sobre todas las posibì,lidades de actividad real .que oemprenide la re- 
novación de los mé,todos da enseñanza. 

La caracteirktica de este cienjunto de. trabajos reside en Ta inli- 
ma unión, &vada a cabo por cada uniw de îos expertos, antre las p M  
ocupaciones educativas y el empteo de las mas recientes investiga 
cioineis de Ida psicobgia del niña, sobre tado eyt el teirremo de la psi- 
cología afeetiva. Podria decirse, por lado, que esta ob,ra constitu- 
ve un estudio de la psicoiéogía aptiwda a la educación, y, por lotro, 
un inventario Ide ideas pedagógicas nuevas y de reformas en curso. 
juzgadas a da luz Ide ,la psicología infantil. De esta fo'rm m sob se 
llega a establacer firmmeinte îa función social de îa escuela 3 
del maestro, sino .tamlbién #la impwtancia de la psJco;ogla en la 
íofmación de '10s maestros y sf establecimiento de ,métodos peda- 
gógicos safios. En @ta dobile inspiración educativa y psicoilógica es- 
triba (la vendadera unidad de es(te volumen, tanto más notable cuan- 
to que la obra es resultante de múltiptes ciolaboraciones. Constituye 
un e jemploi Jogradio de esta cooperación &te,rnacionui, cuyo espírih 
desearían los adultos inculcar a los niños, aunque no siempre Ua 
guan a practicarla ellos mismos. Los documentos de $trabajo (e 
súmena de investigaciànes) @,ri t0.s que se basa han sido estabûe- 
cidos por quince expertos de ocho países âistìntos, por cuatro CO- 
misiones nacionar'as de la Unesco y pair diois instituciones especia& 
zadas de las Naciones Unidas. Adem&, han enviado informes y su- 
prencias catorce organizacimas internacionales y cuatro nacion& 
les no gubernamentales. Treinta y ocho expertos y delegadoss per- 
tenecient'els a trece países europeos y a #tres no europeos han asis- 
íido a la Conferem%a regional. El manuscrito resultante da esta 
primera colaboración se ha colmentado y enriquecido poqterior- 
ment,e mesdiante oomplementos inforimativos redactados p o r  .más 
de sesewta (expertos de veinte países distin,tos. Tal es la suma de 
esftleraois comunes cuyo resultaldo ofmce este esstudio. 

€%Q si este volumen no forma un sancii20 mosaiaq a pesar de 
SUS mtrttiples oolaboracioneis, si se consigue integrar e,n un número 
limitado 'de páginas una colección tan considerable .de trobajols; 
si tiene, sobre toda, un texto inteligible dirigido .a tiado lect,oP 
mltivado, aun no siendo 8e-;peciali,sta; si insiste en las redizaciones 
prácticas evitarzdo en lo posibte áws infoirmer teórioos, así como 
cualquier inte.rpretación ,que no esté basa& en considelraciones 
ccmcretas y expeirimmtales, us porque, tras los atrtlones de los c h  
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cumantos de trabajo y los expertos mlnnsultados, existe una fuerza 
bienhechora de coordthción y de clasificación. No queremos, por 
ella, terminar este prefacio sin felicitar calufiosamente a la Unesco 
par el éxito alcanzado at organizar esta Conferencia regional, y por 
el no menos admirable conseguido al publicar este volumen. Nues- 
tras felicitaciones se dirigen en particular a los dois psicólogos del 
Departamento de educación, et doctor W. D. Wall y su adaborado- 
ra, la señorita U. M. Gailusser, autores principales de este doble 
éxito. 

JEAN PIAGET. 



INTRODUCCION 

A presente obra resume los resultados de una L Conferencia organizada por la Unesco en Pa 
ris, en noviembre y diciembre ,de 1952 1. 

Durante tres s'manas, treinta especialistas (administradores 
de enseñanza, aduualdores, pisilcdogos, psi'quiatras y asistentes so- 
cialles) procedentes de trece países europeos y reunicdos en cuatro 
griupos que inciluífan represenltiantes Id,e distintas disciplinas, han 
examinado gran &mero ,de cueistiones y han estudiado toda una 
sierie de documentos redadados para elilos por cspxidisitas de 
la linwesltigación o por organizacionfes de tod'as Pas regiones did 
Continente, 'dedicados a los diversos asipeoto's d d  d'esarrolilo psi- 
cdlógico 'del nifio. Se les han untido expertos de Améri'ca latina, 
India y Estados Unidos. Por otra parte, han sildo invitados repre- 
senltiautses de c.atorce organliuaciones irrt,ernacionales no guberna- 
mentales y siNete consditantes degiidos a título personal, a fomar 
parte :de los grupos de trabajo para participar en el examen de 
debenminados puntos partidarm del orden 'del ,día. En total, con- 
tanfdo ia los autores 'de dooumenitos y a los m'imbros de 'los gru- 
pos preparatorios compuestos por las comisiones nacionales para 
la Uneslco y por lals organizaciones no ~gubernamental~es, sobrepa- 
san el centenar :las personas, autoriidades europeas en materia de 
psiccdlogía y pedagogía, que Ihan pmticipado ide una forma u otra 
en los trabajos 'de la Conferencia. 

No es {de extrañar que un $mia ,tan arnpl~io haya couducido al 
est,udio ,de tados los aspectos (de lia educación de \los niños y dado 
lugar a da ,redaación de gran cantiidad ide informes especiales. Es 
igualmente lógico que ciertas cuestiones importantes no hayan 
sido tmtaidas sino en f o m a  muy superficial, en tanto que el exa- 
m'en 'de lotras 'se haya llevado hasta un nivel tan elevado que sea 
difidl para eil lector medio, padres, proifesores o adrninis,tradores 
s'aguir ail esipciailista. Los informes escritos y los d'emás documen- 

Para más detalles, consultese Apéndice IV A. 
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tos relativos a l,a Conferencia han si'do y son todavía comunicados 
para su cornsenitario a gran númmero 'de expertos, 'europeos o no; 
críticas, adilciones, balances de debates complemsentarios, siguen 
Negando a !la Unesco; es notorio que en todas pantes se in,teresan 
activamenlte en sel modo en que la educación eslcoilar puede contri- 
buir a la salud 'mental1 de la cdectividad europea. 
EI presente volumen tiene por objeto estimular y guiar esta 

actividad. Es una primera síntesis de trabajos 'de la Conferencia 
miCsma, 'de la documentación qu,e la ha preparado y d'e los debates 
que la han seguiido. El tem,a es 'demasiado amplio y nuestros cono- 
cimientols precisos s'e bastan en sectores hapto restningildos para 
que un 'estudio d'e esta índcil'e pueda ser exhausho o completo. 
Las discusiones teóricas se han reducido al mínimo, así como los 
ej'emplos delstinados a iilustrarlas; solo se han presentaido las te- 
si's psicológicas Eundam'entales sobre las que están dle acu'erldo la 
mayor parte de los especialistas, para que 'sirvan de base a las 
dislcusiones y sugerencias de caráoter práctico. Bsto puede dar a 
v0oes a la obra un aire dogmá'tico; pero esperamos que las biblio- 
grafías que figuran al final de cada capítulo contribuirán a disi- 
par esta 5mpresión errónea. 

Es fatal qule las opiniones diverjan sobre la mejor forma de 
asegurar la los niños un f,eliz desarrolllo afectivo y mental; porque 
si tenemos, en líneas generales, un conocimiento bastante exacto 
del des'arroililo del niño, por el contrario, m'uohos (d'e los aspectos 
pedagógicos, familiares y sociales de la salud mental, d,e la mayor 
importancia prálotica, no han sido todavía objeto (d'e sufi'cientes 
investigaciones para que sus resultados puedan guiar nuestros 
juicios. Nos encontramos en un terreno Idonde las afirmac,iones 
son tanto má,s categóricas cuanto más débi:l>es son las pruebas ; es 
posicble, sin embargos, apartar diversas solucione's a cada problema 
concreto, cada una de las cuales, aun teniendo sus inconvenientes 
propi,os, respond'e má's o menos a las particularidades Idel meldio 
culltural en que ha sido concebilda. Eil feliz desarrdlo mental de 
los n'iños pued'e, en efeoto, concilliarsme Icon sistemas de valores y 
de cre,encias exfiremadamente diversos; y, si bien el psicóilogo es 
quien tiene que ,dar a conocer las ventajas o el co'ste del sistema 
norm(ativo co.rrespo,ndiente a tal o cual cultura, solamente la reili- 
gión, ida moral y la 6tica 'serán las Ihama~das a pronunciarse sobre 
el valor UItilmo de las creenaias en las que se basa este sistema. 
En las páginas siguientes hemos intentado presentar equitativa- 
mente dos grandes temas de controversia, reconciliando actitudes 
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apuestas cuando ha sido posible, exponiendo francsment'e las di- 
vergencias de opiniones en otros casos e indicando sus incidencias 
sobre la higiiene mental. 

Tambiién hemos int,entsdo evi,tar toda parcialildad inconslcisente. 
Ed manuscrito, que ya expresab,a en cierta medida el pensamLento 
colectivo de los participantes en la Conferencia, de las autoriciades 
de quisenes se había solicitado el tmestiimonio y de dos redactores 
d'e 10s documNen,tos trabajo, ha si,do soimetildo ktal o parcial- 
mente, tanto a Ias personas que asistieron a la Conferencia como 
a las citadas en nuestra Nota de agradecimiento-más de s'esenta 
en total-para que lo discutieran y no's facilitasen sus observacio- 
nes. Muchas de las opiniones expresadas eran iirreconciiliabdes ; 
otras hubieran #dado a la obra un carkcter ld'omasiado teórico o €i- 
los6€ko para sus modestas dimensiones ; 'si'n ,embango, todas elIlas 
nos han sido de gran valor y han contribuido a enriquecer y 
matizar 01 examen ide cuestiones y de recoimendaciones en contro- 
verisia. Algunos ilecltores repro'oharán al libro sus excesivos vuclos ; 
otros encontrarán que las ideas expresadas carecen de audacia y 
de originahdad. Las posiciones medias están si'empre expuestas 
a las críticas Ide ;los dos extremos; y, si el libro que se va a leer 
no es .el lque hubiera podido escribir cual'quier autoridad europea, 
no .deja por el'lo de expresar lo 'que 'se piensa actuahente en 
Europa de ciertas cuesttiones delicadas sobre las cuales no todo 
01 munido está de acuendo. 

Prietende 'suscitar la dits80usión y la acción práctiica. Por ello 
hemos evitado, en lo posibte, emplear palabras técnicas o Teferir- 
nos ,expresamiente o de una man'era implífcita a tal o cual teoria 
actual. EI (lector haillará en :las notas indicaciones téScnicas compile- 
mentarias y refenencias a los resultados de las más recientes in- 
vestigaciones 'en la materia; también encontrará 'al final de cada 
capítulo una bibkiografía (sucinita d'e las principales obras que no 
se citan en dl texto y que puedsen ser un punto de part5da para 
estudios más avanzaldos. Elstas bibilio'grafías han siido necopiladjas 
en colaboración con das personas participantmes en la 'Conferencia 
y con otras autoridades europeas. Citan Únicamente-tal ha sidc 
nuestra intención-los ,libros que aportan una contribución origi- 
nal ail estudio de algin aspiecto !deil probilema Considerado; en ge- 
nerd, homos 8aludildo todas las obras de vuilgarizaci6n, asi como 
los informes ide investigaciones publilcados en rwifstas o boletines 
cifentíficos. Los autores americanos salo son mlencionados muy 
exoepcionalrnente, puesto que ya exict'en sabre ellos abnnidanstes 
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bibliografías e informes analilticos en ila mayor parte de los tomas 
estudiados. 

Esperamos que gracias al caráoter no técnico del texto y a las 
bibliografías que Je acompañan, este libro será de utilidad a maes- 
tros, padres, administradores y promotores de movimientos juvs 
niles, que pueden, en realidad, hacer mucho más que los profesio- 
nales de l'a salud mlental para asegurar un feliz desarrdo en este 
terreno a los niños; y nuesltros deseos se verían colmados si el 
inventario de ideas actuales que hemos intentado establecer pu- 
diera servir de punto de partida a nuevos progresos. 



NOTA DE AGRADECIMIENTO 

EI Secretariado de la Unesco desea expresar su gratitud a todos 
los participantes en la Conferencia (véase lista en el Apéndice III) que, 
al menos, han aceptado leer las secciones de esta obra que tratan del 
trabajo de su grupo y hacer observaciones al respecto. Está especial- 
mente agradecido al presidente, profesor F. J. Th. Rutten (Países Ba- 
jos); al vicepresidente, Dr. H. M. Cohen (Reino Unido); a los profeso- 
res R. Gal (Francia), W. Olson (Estados Unidos) y A. Rey (Suiza) y a 
los informadores Dr. M. Duncan (Reino Unido), Sr. R. Mallet (Francia), 
Dr. M. Revault d'Allonnes (Francia) y Dr. P. Volkov (Reino Unido), 
que han leído el texto del principio al fin. 

Quiere dar igualmente las gracias a los numerosos especialistas de 
la pedagogía, la medicina y la psicología que no han escatimado tiem- 
po ni esfuerzos para el éxito de la empresa. Ante la imposibilidad de 
precisar la aportación de cada uno, debe conformarse con decir cuánto 
debe este libro al saber y a la experiencia de aquellos que lo han hon- 
rado con sus observaciones y, especialmente, a las personalidades si- 
guientes ' : 

IDr. H. J. Abraham, Servicio de Relaciones con la Unesco. Departa- 

Dr. Hans Aebli", Oberseminar des Kantons, Zurich (Suiza). 
Prof. Sylvia Bayr-Klimpfinger, Universidad de Viena (Austria). 
Dr. y señora F. Boutourline-Young, Servicio de Investigaciones co- 

Sir C. Burt", profesor honorario de psicología, Universidad de Lon- 

Sra. W. E. Cavenagh, Departamento de Ciencias Sociales, Universi- 

Prof. A. H. El KOUSSY', Instituto de Pedagogía, EI Cairo (Egipto). 
Dr. Adolf Ferrière", fundador y vicepresidente de la Liga interna- 

Pastor H. Flensmark, presidente de la sección danesa de la Organi- 

Dr. M. C. L. Gildea", presidente de la A. P. A. Committee on Child 

mento de Estado, Washington (EE. VU.). 

munes Harvard-Florencia, Florencia (Italia). 

dres (Reino Unido). 

dad de Birmingham (Reino Unido). 

cional para la nueva educación (Suiza). 

zación mundial para la educación preescolar (Dinamarca). 

Psychiatry (EE. VU.). 

'Las personas cuyo nombre va seguido de un asterisco han Mido la 

XVII 

totailidad del manuscrito. 



XVIII Próbgos 

Sr. N. Gillett, Dudley Training College, Dudley (Reino Unido). 
Sra. S. Herbinière-Lebert, presidente de la Organización mundial 

Prof. F. Hotyat*, Centro de trabajos del Instituto Superior de Pe- 

Prof. O. Klineberg, Universidad de Columbia, Nueva York (Esta- 

Sr. R. R. Leeper, cosecretario de la Association for Supervision and 

Srta. I. Lézine, Laboratorio de psicobiología del niño, París (Fran- 

Srta. M. M. Lindsay, H. M. I., Ministerio de Educación (Reino 

Prof. W. Line, Departamento de psicología, Universidad de Toronto 

Prof. G. Mialaret, Escuela Normal de Saint-Cloud, París (Francia). 
Sr. B. S. Morris, director de la National Foundation for Educatio- 

Rabino Munk, Organización mundial Agudas Israel (Francia). 
Sr. M. Norman, y la Comisión médico-psicológica del Bureau catho- 

Sr. R. O’Brien, secretario del Catholic Education Council (Reino 

Srta. D. Pye, directora del jardín de infancia de las Naciones Uni- 

Dra. Ilse Rother, Pedagogische Hochschule, Celle, República Federal 

Prof. C. W. Valentine*, profesor honorario de pedagogía, Universi- 

Sr. A. Van Waeyenberghe, encargado de curso en la Universidad 

Prof. P. E. Vernon*, profesor de psicopedagogía en el Institute of 

Damos las gracias en particular al profesor R. Zazzo, director del 
laboratorio de psicobiología del niño, París (Francia), que ha tenido a 
bien revisar la traducción francesa en cuanto a su precisión técnica. 

para la educación preescolar (Francia). 

dagogía de Morlanwelz (Bélgica). 

dos Unidos). 

Curriculum Development (EE. VU.). 

cia). 

Unido). 

(Canadá). 

nal Research (Reino Unido). 

lique de l’enfance, París (Francia). 

Unido), y diversos miembros de este Organismo. 

das, París (Francia). 

(Alemania). 

dad de Birmingham (Reino Unido). 

libre de Bruselas (Bélgica). 

Education, Londres (Reino Unido). 



LISTA DE ABREVIATURAS 

Am. J. Orthopsychiatry 
Arch. Dis. Chila. 
Brit. J. Ed. Psych. 
Brit. J. Soc. 
Brit. J. Psych.-Stat. 
Bull. Int. Sci. Soc. 
El. Sch. J. 
Eug. R. 
int. Soc. Sci. Bull. 
5. Abnorm. Soc. Psych. 
J. App. Psych. 
J. Ed. Psych. 
5. soc. Iss. 
Psychol. Bull. 
Psychol. R. 
R. belge Psych. Péd. 
R. suisse Psych. 
Teach. Coll. Contr. Educ. 
Times Ed. Suppt. 
Train. Sch. Bull. 
Wiener Arb. z. pad. Psych. 
Zeitschr. k. ang. Psych. 

Seitschr. f. pad. Psych. 

American Journal of Orthopsychiatry 
Archives of the Diseases of Childhood 
British Journal of Educational Psychology 
British Journal of Sociology 
British Journal of Psychology-Statistical Section 
Bulletin international des sciences sociales 
Elementary School Jourtral 
Eugenics Review 
Jnternational Social Science Bulletin 
Journal of Abnormal and Social Psychology 
Journal of Applied Psychology 
Journal of Educational Psychology 
The Journal of Social Issues 
Psychological Bulletin 
Psychological Review 
pevue belge de psycho2ogìe et de pédagogie 
Revue suisse de psychologie 
Teachers' College Contributions to Education 
Times Educational Supplement 
Training School Bulletin 
Wiener Arbeiten zur pädagogischen Psychologie 
Zeitschrift für angewandíe Psychologie und Charak- 
terkunde 
Zeitschrift für pädagogische Psychologie und Jugend- 
kunde 



INDICE GENERAL 



INDICE GENERAL 

BREFACIO ............................................................................................ Pág . IX 

......................................................................................... xii1 

NOTA DE AGRADECIMIENTO ......... ............................................. ........ XVII 

LISTA DE ABREVIATURAS ................................................................................. XIX 

CAP . I.-LA SALUD MENTAL Y LAS TENSIONES INTERNACIONALES ......... ..... 

Introducción ....................................................................................... 
La fidelidad al grupo ........................................................................ 
El liderato ........................................................................................... 
La comprensión internacional como actitud dinámica ......... 
La educación en la familia, en la escuela y en la colectividad 
La evolución actual de la escuela ................................................... 
Los fines de la educación ................................................................. 
Lo innato y lo adquirido .................................................................. 
De la seguridad a la afición por el riesgo ....................................... 
La frustración y sus compensaciones consideradas como instru- 
mentos de la formación cultural ................................................... 

La higiene mental y las necesidades humanas ................................. 
La educación, reflejo de la cultura ................................ 

Bibliografía ................................................................... 

3 
3 
4 
5 
6 
7 
7 
9 
10 
11 

12 
14 
15 
16 

CM . II.IEL HOGAR FAMILIAR. LA ESCUEZA Y u)s SERVIQOS GENERALES ............ li’ 
I . La familia y la salud mental ................................................... 17 

inteligencia .......................... ...................................... 17 

La madre y el hijo ...................................................... ... 21 
El padre ............................................. ...................... 23 

Los tres aspectos del aprendizaje: afectividad, maduración e 

La vulnerabilidad del niño respecto a la experiencia .................. 
Importancia de la familia en el aprendizaje .............................. 

El sentimiento de seguridad de los pa ...................... 25 
Las ansiedades de los padres ................... ...................... 25 
Ansiedades de origen exterior .......................................... 
El grupo familiar .............................................................. 
Una colectividad europea y sus problemas ..................... 
La familia y la colectividad ... ............................................... 32 
Tendencias contradictorias de la acción social ........................... 33 

II . El hogar familiar y la escuela ................................................ 34 
La escuela y el hogar familiar son complementarios .................. 34 
La tarea principal que hay que llevar a cabo ............................ 35 
Las asociaciones de padres y maestros ....................................... 36 

XXIII 

19 
21 



XXIV Indice general 

Uniones con otros servicios ......................................................... 
Algunas técnicas .......................................................................... 

III . Los servicios generales ............................................................ 

Coordinación ................................................................................ 
El medio económico y social ...................................................... 

Bibliografía ...................................................... 

CAP . III.-EDUCACION PRE-ESCOLAR .................................................................. 
Las necesidades sociales ................................................................. 
La educación preescolar en Europa ................................................. 
La socialización ................................................................................. 
La seguridad y la independencia ...................................................... 
La ampliación de las relaciones ...................................................... 
El crecimiento intelectual .................. , ............................................. 
La misión del adulto ........................................................................ 
La actitud de trabajo ................................................................. 

Los cuentos de hadas ...................................................................... 
La muerte, el nacimiento y la vida sexual ....................................... 
La educación religiosa de la primera edad .................................... 
La disciplina .................................................................................... 
El crecimiento y la adaptación ................................. ........ 

El ingreso en la escuela ................................ 
Relaciones entre padres y maestras ................................................ 

Bibliografía ................................................................................. 

El juego como medio de desarrollo ............ ................. 

CAP . IV.-LA ESCUELA PRIMARIA: SUS FINES Y SUS METODOS EN FUNCI6N DE LA 
SALUD MENTAL DEL NIN0 ..............OD.........._........_.......................................... 

La escuela como instrumento de desarrollo del niño ..................... 
El programa ...................................................................................... 
Mecanismos de base ....................................................................... 
Las formas del pensamiento ............................................................ 
El maestro como guia ..................................................................... 
Las actitudes de trabajo y la salud mental ........................................ 
Las diferencias individuales .............................................................. 
La lección dedicada al conjunto de la clase ....................... 
La agrupación de los alumnos .................................. 
El trabajo individual ........................................................................ 
Las fracasos .................................................................................... 
EI peligro para el niño de las a-ctitudes contradictorias .................. 
La costumbre y el sentimiento en la educación moral ... 
La escala de valores ........................................................................ 
Conflictos de valores ........................................................................ 
Educación religiosa ........................................................................... 
EI problema de la heterogeneidad de la cultura .............................. 

Bibliografia ................................................................................. 

CAP . V.-ALGUNCS PROBLEMS ESPECIAUS DE LA ENSEÑANZA PRIMARIA ............ 

Interdependencia de la vida intelectual y de la vida afectiva ............ 
Los problemas afectivos de la entrada en la escuela ............. 
El desarrollo de la inteligencia ......................................................... 

39 
41 

45 
45 
47 
49 

52 
52 
52 
56 
60 
61 
62 
65 
67 
69 
71 
73 
76 
77 
79 
79 
81 
83 

86 

86 
88 
89 
90 
92 
93 
94 
95 
96 
97 
99 
99 
101 
105 
106 
107 
109 
110 

113 
113 
113 
115 



Indice general XXV 

Las diferencias entre individuos ..... ........................ 
Madurez escolar ............................... ........................ 
La clase de recepción ...................................................................... 
Cómo preparar al niño para entrar en el colegio .............................. 
Retraso y atraso escolar .................................................................. 
Los casos límite (niños «obtusoSr>) ................................................... 
¿Es el retraso un Kartefactop? ......... 
Estudios británicos sobre el retraso lar .................................... 
Las capacidades mal explotadas ...................................................... 
Los grandes factores sociales ......................................................... 
Los casos particulares .................... ................................ 
Los remedios .............................................................................. 
Los períodos críticos ........................................................................ 
Grado de madurez que conviene al aprendizaje de la lectura ...... 
La enseñanza de la aritmética ........................ 
Exámenes pronósticos y exámenes concursos 
Un esfuerzo constructivo para la salud mental en la escuela pri- 

maria ........................................................................................... 
Bibliografía ...................................... _ ........................................... 

116 
117 
118 
120 
121 
122 
124" 
125 
127 
130 
131 
132 
132 
133 
134 
139 

146 
149 

CAP . VI.-EL WSARROLU) DEL ADOLESCENTE ................................................... 153. 

Primera infancia y adolescencia ...................................................... 
Transformaciones físicas y fisiológicas ............................................. 
Fines del desarrollo del adolescente ................. ....... 

Evolución de los intereses .. ....................................................... 
Papel del proceso de exploración ...................................................... 
Toma de conciencia de sí mismo ...................................................... 
Autodisciplina ................................................................................... 
El restablecimiento del dominio de sí mismo .............. ..... 
El altruismo ..................................................................................... 
Misión de los adultos ....................................................................... 
En busca de una filosofía de la vida ................................................ 
Papel de la religión ......................................................................... 

Bibliografía ................................................................................ 

.............................. CAP . VIL-LA ESCUELA Y EL AD0LESCENTE ............... 

Desarrollo intelectual ........................................................................ 
Inteligencia y personalidad ............................................................... 
Aptitudes especiales ....................................................................... 
La diferenciación de In enseñanza ...................................................... 
Función de la ensefianza secundaria ................................................ 
La educación y el contexto cultural ................................................... 
La enseñanza secundaria y la salud mental ....................................... 
Programas ......................................................................................... 
Enseñanza de cultura general y enseñanza técnica ........................ 
El principio de la adolescencia como período de diferenciación ... 
Especialización profesional ............................................................... 
Segunda enseñanza de tipo tradicional ............................................. 
Conflictos .................................................................................... 
Cómo mejorar la distribución de los niños entre los distintos t 

................................................................. 
................................................................. 

Bibliografía ................................................................................. 

153 
151 
156 
157 
159 
159 
161 
162 
163 
164 
167 
170 
174 

176 

176 
177 
178 
179 
182 
185 
186 
188 
192 
193 
193 
196 
201 

204 
206 
209 



XXVI Indice general 

CAP . VilL-hums PROBLEMAS PAR~US DE LA SEGUNDA ENSEÑANZA ...... 
El primer año de segunda enseñanza ................................................ 
La multiplicidad de los maestros y la especialización de las materias . 
El profesor principal ........................................................................ 
Fatiga, agotamiento escolar, trabajo en casa, descansos ............ 
Exámenes ......................................................................................... 
La competición .................................................................... 
La disciplina .............. ............................ 

Castigos corporales ......... ................................................ 
La educación sexual .. 
Caprichos y «pasiones» ............................................................ 
La coeducación ..................................... 
La educación de las muchachas ............ ........................... 

Bibliografía .......... 

CAP . IX.-PROBLEMAS DE LOS GRUPOS ESPECIALES ............................. ........ 

Educación de los niños atípicos ......................................................... 

I . La insuficiencia mental .................... 
Idiotas e imbéciles ...................................................................... 
Niños aquejados de insuficiencia mediana o ligera .................. 
Casos límites ............. ............................................... 
Heterogeneidad del gr os mentalmente insuficientes . 

Educación de los «casos límites)) o de los niño amente 
insuficientes ....................................................... ........... 

II . Los niños delicados y deficientes físicos .................................... 
Los «handicaps» físicos y el desarrollo psicológico general ......... 
Una actitud constructiva . ............................................ 
Orientación y educación .............................................................. 
Niños atacados de parálisis cerebral ........... 

Niños que padecen ahandicaps, múltiples 

Naturaleza de la inadaptación ........................................ 
Criterios de inadaptación ............................................. 
Frecuencia de los casos de in ............................... 
Medidas preventivas y curativas ................................ 
Importancia fundamental del te ........................... 
Niños sin hogar ... .............................................................. 
Delincuencia juvenil ......................................................... 

Organización de las enseñanzas especiales ........... ........... 

Niños que padecen cihandicaps» sensoriales . . 
Niños que presentan trastornos de lenguaje .. 

................................. 

III . Niños inadaptados ................................................................ 

.............. IV . Conclusión ........................................ 
Bibliografía ........................................ ............................. 

CAP . X.-LA SALUD MENTAL Y LA ENSE,Ñ ANZA ................................................... 
I . Formación de los maestros ......................................................... 

Importancia de la misión que incumbe al maestro .................. 
Sociología de la profesión docente ............................................. 

212 
212 
214 
216 
222 
221 
232 
235 
231 
241 
244 
241 
249 
251 

253 
253 

255 
255 
256 
258 
259 
263 

265 

269 
269 
21 1 
212 
213 
216 
281 
282 

285 
285 
288 
290 
293 
295 
297 
300 

302 
305 

308 

308 
308 
309 



Indice gerteral XXVII 

Personalidad del maestro ......... 
Efectos de la personalidad pro 

alumnos ................................................................................... 
Efectos del comportamiento de los niños sobre el maestro ... 
Motivos que determinan la elección de la carrera de la enseñanza . 
La formación profesional. auxiliar del desarrollo personal ... 
El curso de psicología ................................................................. 
El maestro de maestros ......................................................... 
Distintos aspectos de la formación de los maestros .................. 
El maestro, como especialista de ciencias sociales ............ 
Formación complementaria de los maestros ........................ 

III . Servicios psicológicos ...... ........................................... 

Fines generales ............ .................................................. 
Difusión de los resultad igación ............................. 
La orientación escolar en determinados momentos ..................... 
Diagnóstico y servicios curativos ................................................ 
Estructura y organización ..................................................... 
Selección y formación pro onal del psicólogo ........................ 

..... 

II . Los maestros especializados ................................ 

...................................................................... 
..................................................................... 

CAP . XL-ALGUNOS PROBLEMAS P ~ R  RESOLVER ................................................ 

Recordatorios de ciertos principios ................................................... 
Problemas a estudiar ...................................................................... 
Educación para la salud mental ..... .............................................. 
Utilización de los descansos ............................................................ 

la responsabilidad personal ................................. 
Bibliografía general .......................................................................... 

.............................................................................. 

APENDICE : 
h-DESCRIPCI6N Y APRECIACION DE LA PERSONALIDAD Y DE LOS PROGRESOS DE 

ms NINOS .......................................................................................... 
El diagnóstico de la personalidad en la escuela y su falibilidad . 
EI mejoramiento de las apreciaciones .................. 
Fichas y expedientes individuales ............................................ 
Tests de inteligencia y de conocimientos escolares ............... 
Dificultades de la administración de los tests y precau ' 

Contraste de los tests .................................................................. 
Contenido de los tests ...................................... 
Aplicación de los tests ......................................... 

IB.-NOTA SOBRE LA ESPONTANEIDAD Y LA CONSTANCIA DE LA INTELIGENCIA 

ID.-EACTORES MENTALES ............................................................................ 

II.-LA &RDIDA DE EFECTIVOS Y LOS FRACASOS EN LA ENSEÑANZA SECUNDARIA ...... 

a tomar .......................................................................... 

Bibliografía ........................................................ 
......... 

Ic.-LAs FACULTADES MENTALES Y LA TRANSFERENCIA DEL, EERCICIO ............... 

IIIA.-INADAflACI6N .................................. ....... 
IIIEL-FALTA DE CUIDADOS MATERNOS ........... ....... 

311 

313 
316 
319 
320 
322 
325 
328 
329 
332 
335 
338 
343 
245 
347 
348 
349 
351 
353 
354 
355 

357 
357 
358 
359 
364 
365 
369 
373 

377 
377 
379 
381 
384 

385 
386 
387 
388 
391 
391 
393 
395 

3% 
398 
400 



XXVIZI Indice gemërat 

1VA.-CONFERENCIA RBGIONAL SOBRE LA EnVCACIdN Y SALUD MENTAL DE LOS NIROS 
EN EUROPA (París. 27 de noviembre-17 de diciembre 1952) ............... 
Programas de la Unesco .................................................................. 
Composición de la Conferencia .......................................................... 
Método de trabajo de la Conferencia ................... 
Documentos de trabajo ............. 
Objeto de la presente obra ............................................................... 
Actividades complementarias ........................................................... 

IVK-LISTA DE PARTICIPANTES F!N LA CONFERENCIA . .............................. 

Representantes de los Estados miembros .......................................... 
Representantes de las regiones no europeas . 
Expertos invitados por las instituciones especi 
Consultantes a título temporal ........................................................ 
Naciones Unidas-Administración de la asistencia técnica ............... 
Organización Mundial de la Salud .......... 
Consultante a título temporal ................ 
Organizaciones no gubernamentales ................................................. 
Informadores ..................................................................................... 
Secretariado de la Unesco ............................................. ........ 

TYC.-SOCLJMENTOS DE TRABAJO PRESENTADOS A LA CONFERENCIA ..................... 

Expertos ...................................... ................................................ 
Comisiones nacionales ...................................................................... 
Organización de las Naciones Unidas e Instituciones especializadas . 
Organizaciones no gubernamentales y otras .................................... 

IVD.-PUBLICACIONES A LAS QUE HA DADO LUGAR LA CONFERENCIA ..................... 

Obras ya publicadas . ................... ..................... 

INDICE ALFABfiTIM) DE AUTORES ....................................................................... 

INDICE A L F ~  ~TICO DE MATERIAS ..................................................................... 

400 
400 
401 
402 
403 
403 
404 

405 
405 
406 
406 
407 
407 
407 
407 
408 
408 
408 

408 
408 
409 
409 
410 

411 
412 

415 
419 



EDUCACION 
Y SALUD MENTAL 



CAPITULO I 

La salud mental y las 
tensiones internacionales 

Introducción.-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 hambres y de 
las mujeres que forman las naciones y sus dirigentes. 

La familia, la escuela, la colectividad y la nación son agrupa- 
ciones de individuos que en su conducta y sus actitudes sufren 
la acci6n de factores de los que no tienen conciencia y están 60- 
metidos a la acción mal conocida aún de influencias interindivi- 
duales. Cuando los hombres y mujeres que componen el grupo 
están particularmente ansiosos e inquietos, no le es difícil a uno 
de ellos-el jefe-hacer converger estos sentimientos de ansie- 
dad y de inseguridad sobre algún agente exterior y, por último, 
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 normalmente un peligro 
ireal, se exponen menos a prestar atención a temores imaginarios. 
A lo largo de su desarrollo, la mayor parte de los seres humanos 
se deja ganar por ciertas ansiedades que no timen ninguna cau- 
sa objetiva-que, de hecho, son de origen neurótico-; son mu- 
lahm, desgraciadamente, los que en las sociedades modernas se 
resienten de esta ansiedad y de esta inseguridad en tal grado que 
puede considwárselos 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 capitulación, bien por la agresividad. Las riñas 
entre individuos, las dificultades en la oficina o en la fábrica, las 
rupturas matrimoniales, los conflictos industriales o políticos y 
todas las siituaciones de este tipo, así como sus causas inmedia- 
tas, tienen sus raíces en la historia de los que se encuentran mez- 
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dados en ellas. No pretendemos con esto subestimar la impor- 
tancia de las causas económicas y sociales; pero las cuestiones 
de alojamiento, de alimento, de lucha por la vida, económica o 
personal, solo intervienen aquí en la medida en que afectan a la 
psicología, al desarrollo y a las reacciones del ser humano. La 
idesaparición de las causas objetivas de ansiedad no hará desapa- 
recer esta si es de origen neurótico. EI ansioso patológico busca 
motivos a su angustia, y siempre le es posible encontrarlos. 

Uno, al menos, de los signos de la salud mental es la libera- 
ción del miedo y de lois 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 niño que 
cruza una calle muy concurrida debe sentir ciertos temores que 
estimularán su atención; pero si le han enseñado qué precaucio- 
nes debe tomar, sus temores se desvanecerán rápidamente y cru- 
zará la calle sin peligro. Sin embargo, en la sociedad moderna 
mo 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 5us 
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. Así, 
pues, todos sienten la necesidad de ser conducidos por una auto- 
ridad, política o religiosa-ya se trate de un individuo o de un 
grupo elegido-que les dictará las precauciones y los métodos 
con que poder hacer frente, unidos, a situaciones peligrosas o al- 
canzar los objetivos deseadois. 

La fidelidad al grupo.-Una de las finalidades del grupo es 
da de contener y neutralizar la hostilidad recíproca de sus miem- 
bros. La fidelidad a un símbolo común-totem o bandera nacio- 
nal-suscita, de hecho, un sentimiento ante el cual se borran las 
hostilidades entre individuos, especialmente cuando el grupo está 
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 g,rupo están libres de toda inquietud neurótica, su fidelidad 
hacia aquel reviste un carácter relativamente objetivo, y, al fal- 
tar una aímenaza real, su jefe hará nacex difícilmente en ellos 
Uentimientois de hostilidad hacia otro grupo; por el contrario, si 
entre ellos hay cierto número de hombres y mujeres fácilmente 
accesibles al temor, no es difícil convencerlos de que la causa 
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de su ansiedad es imputable a otro grupo, y su lealtad no hará 
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 están normalmente dominadas por la lealtad 
hacia la nación; asimismo, son muchos los jefes y su importan- 
cia relativa es variable. EI papel de jefe recae en aquellos que, 
B. los ojos del grupo, parecen poseer en alto grado y forma neta- 
unente caracterizada ciertas cualidades que corresponden en sí 
mismas a los valores, las aspiraciones y los temores de este gru- 
po, conscientes en su afirmación pero inconscientes en su géne- 
sis. Se ha dicho que iin pais tiene el gobierno que merece; pode- 
mos decir, por lo mismo, que un grupo tiende a elegir jefes que 
representan en la más alta medida SLIS propias caracterílsticas. Sin 
embargo, ocurre con bastante frecuencia que un grupo lleve al 
poder jefes más liberales y mejor dotados, que, por tanto, no solo 
puedan darle la sensación de seguridad que le falta, sino también 
educarle de muchas formas, al objeto de. hacerle abandonar acti- 
tudes hostiles para emprender una acción útil y positiva l. 
No obstante, la experiencia demuestra en forma decisiva que 

Se ha observado (K. MANNHEIM: Diagnosis of OUI Time, Londres, K. Paul, 
Trench, Trubner & Co. Ltd., 1943) que ev los rnomcntois actuales la autori- 
dad y la dirección políticas pueden hallarse concentradas más fácilmente 
en manos de algunos y continuarse en contra de los deseos de los demás, 
debido a la interdependencia mucho más estricta de los distintos elementos 
de la sociedad moderna y de la centralización, que favorecen los actuales 
métodos en los terrenos científico, industria1 y social. Resulta de ello que, 
mediante una hábil utilización de las técnicas sociales y psicológicas, un di- 
rigente-o un giupo dirigente-puede dar la impresión de que encarna los 
temores, las acpiracionec y los valores nacionales. Una vez aceptado, este 
individuo-o este grupo-puede gobernar sin que le frene la opinión publi- 
Ca; puede, de hecho, imponer doctrinas, creencias J comportamientos que 
no respondan a la naiuraleza real de los ciudadanos. Uno de los principales 
problemas modernos es el que consiste en pasar de una sociedad de tenden- 
cia liberal, compuesta por pequeños grupos relativamente poco organizados, 
cuya acción recíproca asegura la salvaguardia de la libertad, a una sociedad 
centralizada, CI por lo menos planificada (resultado inevitable, ai parecer, 
del progreso técnico), y ello sin que esta sociedad caiga bajo el yugo de 
una diotadura. Mannheim sostiene que el resulitado 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, filosóficos o socia- 
les-cabe, sin embargo, comprobar que la aceptación de un sistema de 
valores por el individuo y finalmente, por la sociedad en que vive, y la ac- 
ción individual o colectiva que resulta de ello están intimamente ligadas a 
los procesos de desarrollo y de aceptación psicológicos. 
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una clara dirección no puecïe asegurar por sí mima durante mu- 
cho tiempo la existencia de una colectividad. En un período de 
tensión es probable que una sociedad insana repudie a los jefes 
que aconsejan moderación y reserva, ya que los temores nacidos 
de sentimientos inconscientes le impedirán razonar objetivarnen- 
te. Para que una sociedad pueda sobrevivir sin demostrar hostili- 
(dad hacia otros grupos es preciso que sea, en su conjunto, prc- 
fundamente sana, compuesta de hombres y mujeres bien equili- 
brados, libres de temores, de angustias y de tensiones enf'ermizas, 
conscientes de sus propios prejuicios y que manifiesten en forma 
positiva su amistad hacia el prójimo. Según todas las probabili- 
dades, una sociedad que presente tales síntomas de salud reaha- 
zar5 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 
Ra paz, como hemos visto, es que un pueblo poco equilibrado en 
5u mayor parte busque y encuentre jefes mal adaptados que, po- 
miendo en juego sus temores y sus profundas angustias, despier- 
ten y alimenten en él sentimientos de hostilidad hacia otros gru- 
pos. Todo lo que favorece un desarrollo afectivo satisfactorio de 
la personalidad humana, todo lo que libera el espíritu humano 
de los prejuiuios del micedo, contribuye, pues, directamente al man- 
tenimiento de la paz. 

La comprensión internacional como actitud dinámica.-Tal es 
la base necesaria de toda construcción satisfactoria. Pero la paz 
y la comprensión internacionales [exigen algo más que una buena 
voluntad vaga y puramente pasiva. El respeto de los derechos 
del hombre y de la dignidad humana, el sentimiento de la solida- 
ridad mundial, la colaboración internacional, no son más que pa- 
labras vacías de sentido, e incluso peligrosas, si solo expresan la 
aceptación intelectual de conceptos y no la profunda adhesión 
de una creencia. Para hacerse activas y evitar la guerra deben 
corresponder a actitudes fundamentales, hundir sus raíces en lo 
más íntimo de la personalidad y penetrarla totalmente. No se pue- 
den, por tanto, inculcar más tarde por medio de la enseñanza de 
dos hechos; deben impregnar toda la atmósfera en la que el niño 
crece y se desarrolla. Muchas de esas actitudes-especialmente 
kl respeto hacia Ja persona humana y el reconocimiento del valor 
del ser humano-se adquieren dentro de la familia y en la escue 
la, a condición de que niño se sienta allí bien tratado. Pero 
para ejercer una influencia más allá del restringido círculo en el 
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que vive el individuo, hace falta que esas actitudes se completen 
icon conocimilentos y se enriquezcan con la experiencia de grupos 
humanos cada vez más complejos. En el mundo moderno no bas- 
ta cultivar ô1 jardín para asegurarse la salud miental. Muchas de 
las grandes inquietudes de la hora actual tienen un carácter intes- 
macional, y nadie puede vivlir indifierente hacia lo que ocurre más 
allá de las fronteras de su país. La familia y el colegio tienen la 
inmediata misión de informar al niño, de ayudark a sacar cons- 
cientemente conclusiones generales de su experiencia y, sobre 
todo, de iaducirIe a ampliar su harizonte social: de la familia al 
colegio, del oolegio a la nación y de la nación a la comunidad 
mundial. 

La educaci611 en la familia, en la escuela y en la colectividad.- 
Concebida como el conjunto del proceso de fonmación, la educa- 
ción en la familia, en la escuela y en la colectiividad tiene, pues, 
una misión capital. El desarrollo satisfactorio de cada ser humano 
(depende, en efecto, de la satisfacción 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, 
y es esta la solución, consagrada por la tradición, que expyesan 
16s sistemas de educación familiar y escolar y las costumbres 
propias de esta cultura. Toda solución de este tipo elegida por 
una sociedad significa, para el individuo, sacrificiios, frustracio- 
nes e incluso quizá desviaciones en relación con el desarrollo es- 
pontáneo de su personalidad. Ciertos sistemas de educación han 
isido concebidos deliberadamente para reformar el espíritu de los 
niños y de los adolescentes hasta el punto de suscitar en ellos 
sentimientos pemanentes de hostilidad hacia otros pueblos; otros 
sistemas les inculcan, sin intentarlo expresamente, ideas de supe- 
rioridad de Taza, religión, cultura, etc.: muy pocos son, hasta ahc- 
Ira, los que tienden deliberadamente a hacer desaparecer en los 
niños toda hostilidad hacia el ext1ran)ero o hacia aquellos cuyas 
tradiciones y costumbres son diferentes a las suyas. Por último, 
ciertos sistemas exigen a los niños algo que estos no pueden sa- 
tisfacer sin sufrir graves tensiones y sin adquirir hacia sí mismos 
y hacia el prójimo actlitudes negativas y hostiles, origen de las 
tensiones entre individuos, así como de las sociales. 

La evolución actual de la escuela.-La mayor parte de las re- 
forma's 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 rnitsión de la escuela en el transcurso de los cin- 
cuenta Últiimos años, y de la insuficiencia de las viejas fórmulas 
y actitudes frente a las necesidades actuales. La escuela moder- 
na no es un simple medio de formar el espíritu; no es unicamente 
una máquina para insitiruir; cada vez adquiere mayor conciencia 
de que esta institución refleja, perpetuándolo y dándole forma, el 
iconjunto del grupo social (en el que funaiona. Los seformadores 
idel sigJo XIX y de lm oomienzos del xx esperaban poder modelar 
ide nuevo el mundo, según sus profundas aspiraciones, solo por 
medio de la escuela. Su optimismo no estaba del toda justificado, 
y ahora somos más prudentes. Sabemos que la educación del niño 
se lleva a cabo, en gran parte, durante sus primeros años, mucho 
antes que franquee el umbral de la escuela; todo lo que aprende, 
tanto en la escuela como fuera de ella, tiene como efecto, buena 
io malo, formar sus actitudes y su personalidad. Por esta razón, 
y porque cada niño lleva en sí, por decirlo de este modo, una in- 
dividualidad invencible, sabemos también que la misión legítima 
de la escuela, en cuanto a instrumento social, es más modesta. 

La escuela no deja de constituir el medio reconocido de que 
dispone la sociedad para modelar el espíritu de la juventud, para 
transmitirle la herencia cultural y para inculcarle los valores, 
ideas y formas de comportamiento de las que dependen la con- 
tinuidad y la evolución de la humanidad. Podía cumplir más fá- 
cilmente esta misión cuando la enseñanza era privativa de un 
q m p o  limitado de niños elegidos según ciertos criterios particu- 
lares: la clase social, el nivel intelectual, las ideas religiosas O 
políticas. La escuela, la familia y la colectividad-cada cual con 
una función claramente determinada-presentaban entonces al niño 
un sistema de valores unido y coherente. Pero en las culturas com- 
plejas y evolucionadas de Europa, el principiio de la educación 
para todos ha impuesto a los centros de enseñanza una tarea in- 
finitamente más compleja, que los maestros, los padres, los ad- 
ministradores e incluso las filósofos no siempre advierten clara- 
mente. 

Ante todo, ninguna cklula familiar, ninguna colectividad res- 
tringida, puede hoy asegurar por sí sola el desarrollo personal del 
niño; la educación dada en la escuela ya no puede ser, pues, una 
rsimple instrucción. No basta, para completar la aoción inmediata 
de la familia, enseñar las técnicas fundamentales de la lectura y 
del cálculo o formar al niño solamente en el terreno intelectual. 
Pese a un esfuerzo teónico y filosófico para reducir la escuela a 
las aolas tareas de las disciplinas de la formación, puramente in- 
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telectuales, no se pueden negar los aspectos afectivos fundamen- 
tales de toda enseñanza, de todo aprendizaje. De modo ineludible, 
ya que no [siempre conscientemente, el niño 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- 
Igógicos, de las recompensas y de las sanciones que se emplean 
para estimularle en el trabajo. Reaociona a los valores que carac- 
terizan la vida escolar y crea con ellos, en cierto modo, el ali- 
mento para la formación de su personalidad. 

Los fines de la educación.-Sin embargo, no existe acuerdo al. 
guno sobre el contenido o los fines de la educación. Muchas es- 
cuelas no tienen conciencia de esta incertidumbre; reflejan por 
aproximación el sistema de valores comúnmente admitido; ponen 
de reliieve, grosso modo, lo que ya ha sido sancionado p m  la ex- 
periencia y la tradición y, por lo demás, evitan preguntarse cómo 
podrían contribuir al desarrollo de los alumnos que les son con- 
fiados. Se abstienen así de inculcarles doctrinas, lo que es una 
ventaja; pero los niños y los adolescentes, faltos de la orienta- 
ción precisa, están expuestos a conocer verdaderas angustias si 
la sociedad en que viven les pone ante problemas sin solución, 
ante situaciones para las cuales no existe ningiin comportamiento 
(establecido, y les hace afrontar crisis morales que dejarían per- 
plejos, inquietos e indecisos a los mismos adultos. Si el niño tie- 
ne la suerte de pertenecer a un medio familia-r equilibrado, que 
inspire confianza, todo irá bien, p la escuela podrá prescindir de 
filosofía y de sistema moral, explicitos o no. Muchos educadores 
estarían dispuestos a afirmar que el espiritu y la atmósfera de la 
escuela, las relaciones que se establccen entre los miembros del 
personal docente, y entre estos Ciltirnos y los alumnos, tienen un 
papel mucho más importante que cualquier filosofia o cualquier 
doctrina declarada. La verdad es que se puede insistir en que 
debería presentarse al niño, en el marco de su educación, creen- 
cias y dudas de naturaleza diversa y en diversos grados, a fin de 
permitirle, por la libre confrontación de ideas diferentes, refle- 
xionar y elegir sin peligro de adoctrinamiento. Es esta una situa- 
ciión que difiere sensiblemente de una situación de indecisión; 
si, por eil contrario, la escuela se limita a reflejar las indecisiones 
del medio familiar y del mundo circundante, el niño respirará 
lesta atmósfera inquieta que es el origen de la mayor parte de 
ilos trastornos afectivos y que constituye la amenaza más grave 
para la salud mental. 
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Lo innato y lo adquirido.-El 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 estímulos del mundo exterior. Cada 
niño viene al mundo con ciertas aptitudes innatas, algunas de las 
cuales son fácilas de manejar, mientras que otras tienen una ac- 
ción claramente determinante, al menos en los límites de su des- 
arrollo. Por naturaleza ríe, juega, imita y responde a estímulos 
más o menos generales, talles 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 transfoman en disposiciones para reaccionar de ciertas 
formas y puede adquirir otras igualmente fuertes-si no más-que 
las pulsiones biológicas fundamentales I. Muchas de tales dispo- 
siciones, ya procedan de tendencias Innatas o adquiridas, son en 
realidad muy maleables y poco caracterizadas en los primeros 
años; pueden modificarse sensiblemente bajo la influencia del me- 
dio y sufrir desviaciones, pero es poco frecuente que 5e supriman 
por completo. Constituyen las fuentes de energía, la fuerza viva 
de la personalidad. 

IncIuso en las condiciones más primitivas, LUI niño nace en el 
seno de una sociedad; tiene, pues, siempre en su desarrollo, al 
tiempo que una maduración puramente individual, un elemento 
de socialización. A medida que crece, aumentan las exigencias que 
le impone la sociedad, y el proceso de su desarrollo es un proceso 
de conciliación entre las pulsiones biológicas originales y las ne- 
cesidades de su vida individual y social; las sociedades humanas 
puleden considerarse como un medio de satisfaca- las inclinacic- 
ries instintivas en un terreno en que el egocentrismo del indivi- 
duo se conailia con las necesidades de su grupo. 

Li. interacción entre el niño y su medio humano y físico lleva 
aparejada constantemente cierta frustración, que en los primeros 
meses puede tener relativamente poca importancia; el niño está 
alimentado, protegido y en libertad para dormir; por regla gene- 
ral, puede ejercitar sus miembros casi sin obligaciones; es objeto 
de los más tiernos cuidados de su madre. Se desarrolla al ritmo 
que imponen los factores de maduración. 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 

1 G. W. ALLPORT: Personality. A Psychologicad Interpretation, Cap. VII, 
Londres, Constable & Co. 1931. 
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niños o a la mayor parte de los de la misma tribu o del misrno 
igrupo, y en parte, impuestos por la personalidad y la actitud de 
dos padnes; constiituyen para el niño el comienzo de una experien- 
cia que le es propia. 

De la seguridad a la afición por el rieseo.-En esta situación 
biosocial, cabe distinguir dos aspectos principales que influyen 
sobre la vida afectiva del niño y fsobre SU desarrollo. Cada x z  
que su actividad llega a un resultado satisfactorio, cada vez que 
BUS 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 satisfacción de sus necesidades esen- 
ciaIes, reaociona bien sea por la agresividad o por el repliegue 
o par ambas cosas a la vez, y tiende a considerar la circunstan- 
cia en la que ha sido frustrado como mala. Los contactos satis- 
factonios 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 características innatas de todo 
iser humano es que, salvo en los casos en que la frustración 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 definió «la persistencia 
con variaciones de esfuerzo)) como la señal de una tendencia in- 
nata de carácter instintivo. El niiño muy pequeño no puede hacer 
casi nada por sí mismo; sin embargo, está lejos de ser pasivo. 
Por imperfectamente que sea, actua, y a medida que aumenta 
su desarrollo físico va manifestando una independencia creciente. 
Bühler2, en sus observaciones acerca de la sonrisa de los niños, 
advierte que a partir de los nueve meses, aproximadamente, los 
niños demuestran independencia y elección en la forma en que 
responden a la sonrisa de un rostro. Valentine3 estima que son 
capaces de ello antes incluso del noveno mes. La independencia 
del niño aumenta sensiblemente cuando consigue gatear y hego 
caminar, pero algunos observadores han notado que incluso antes 

An Introduction to Social Psychology, Lodre, Methuen, 1908; The Eneu- 
gies of Men, Londres, Methuen, 1932. 

lliindheit und Jugend, 3P ed., Leipzig, HwZel, 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 introversión y la extraversión 1. 

Este impulso hacia la independencia lleva necesariamente al 
\niño pequeño a tropezar con imposibilidades materiales y con 
das prohibiciones cada vez más numerosas que le impone su fa- 
milia. Lus niños varian, 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 5ea 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 
tendencies medios satisfactorios para expresarse y si el afecto de 
su madre y de su familia le ofrece un apoyo. Para el niíio, como 
para el adulto, las situaciones que emocionalmente le afectan más 
-y, por consiguiente, las que más le forman-son aquellas que 
le permiten emplear con éxito su energía o las que amenazan su 
seguridad material o moral. En último caso, toda la educación 
del niño-y, en realidad, toda la higiene mental-depende de la 
solución que se procura buscar y dar a los problemas gemelos, 
uno de los cuales concierne al mantenimiento de la seguridad 
personal, y el otro, a lac iniciativas que hay que tomar para res- 
ponder a las exigencias continuas del medio. Decir que se está 
dispuesto a correr riesgos únicamente cuando existen seguridades 
suficientes de salir indemne de la aventura no es una paradoja 
sino en apariencia, al menos cuando se trata de la psicología de 
los niños en vías de crecimiento. La ausencia de temores y de 
inquietudes no directamente ligados a una situación objetiva cons- 
tituye, en sí, un signo de salud mental, y la educación del niño 
debe tender a la realización de un estado de equilibrio dinámico 
en un medio social dado2. 

La frustración y sus compensaciones consideradas corno ins- 
trumentos de la formación cultural.-Sin embargo, se debe evitar 
la conclusión, a la que algunos han llegado, de que los niños 
no han de padecer frustraciones en ninguna Circunistancia. La vida 

A. L. GESELL. y F. L. ILG: Znfant and Child in the CuZtuve of Today. Nueva 
York y Londres, Harper, 1943. 

Para todo ato, véase A. H. EL KouSSY: Usus al-sihhak al-nnfsiyak (Las 
bases de Ia higiene mental), 4." ed., EI Cairo, Librairie de la Renaissance, 
1952. 
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en sociedad acarrea frustraciones, y una de las características del 
desarrollo axunonioso de un niño es su creciente aptitud para so- 
portar sin introversión ni agresividad un obstáculo inmediato a 
un deseo, si puede encontrar una escapataria aceptable, un deri- 
vado. Resulta de ello que la educación del niño puede hacerle 
contraer de forma progresiva hábitos 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- 
ción familiar y escolar que, habida cuenta de la diversidad de 
dones individuales, permitan a todos los niños y adultos una fá- 
cil adaptación al medio humano y físico. 

En realidad, por la forma en la que impone frustraciones, 
por las posibilidades de expresión que ofrece y por la elección 
de las actitudes que aprueba, una cultura marca con su huella 
al individuo, danda a su personalidad un carácter nacional dis- 
tintivo. Desde el punto de vista cultural, es esto lo que el espe- 
cialista de la psicología social llama educaczón. Es un proceso 
que comienza con el nacimiento (del individuo y que dura toda 
su vida. Se puede dividir artificialmente la educación según pso- 
ceda de la familia, de la escuela o del medio; para el ser humano 
se trata 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 Iser continuo y cuya coherencia 
eslá asegurada por la continuidad del yo. 

Desde este punto de vista cultural o social podrían darse pro- 
bablemente tantas definiciones de la salud mental como modos 
diferentes de existencia hay. Si tratásemos de ir más allá de una 
definición practica de esta clase, carnbrariamos la psicología por 
la ética, la filosofía o la verdad revelada. Una definición general 
satisfactoria de la salud mental supondría asimismo una exposi- 
ción de las valores reconocidos por la solciedad. 

No obstante, hay algo todavía que tal definición habría 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 sí, no son buenas ni malas, pero que no 
5e deben ignorar por completo sin hacer imposible toda adapta- 
ción satisfactoria a la vida. Gracias al proceso de la educación, 
la sociedad asigna medios de expresión aceptables a estas nece- 
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sidades y aptitudes innatas del individuo, haciendo de manera que 
enriquezcan ISU vida personal y sirvan a la sociedad en la que 
vive. 

La higiene mental y las necesidades humanas.-Desde el pun- 
to de vista ifunoional es, pues, posible basar ciertos principios 
de higiene mental en nuestro creciente conocimiento de las ne- 
cesidades psicológicas humanas y en una valoración de los me 
dios propios para satisfacerlas. Toda cultura, todo hábito cultu- 
ral-p. ej., el destete de los lactantes-puede ser valorado se- 
gún las posibilidades de expresión 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 psicológico. 

No obstante, el desarrollo no es simplemente una cuestión de 
elecciones impuestas. Desde el momento de su nacimiento, el niño 
es un ser activo. Expresa tantas exigencias como se le imponen. 
Al principio de su existencia, la mayor parte de los gestos pare- 
icen hechos al azar; solo algunos de ellos le ponen en relación 
directa con el medio físico en que se encuentra. A medida que 
crece, sus actos se hacen cada vez más deliberados, más precisos 
y coordinados. Toda tentativa feliz o desgraciada le enseña algo 
que incorpora a la noción cada vez más desanrollada que tiene 
de sí mismo en cuanto a ser distinto, a su sentimiento de valores 
y a la serie de esquemas que tiende a repetir. Casi desde el prin- 
cipio de su vida tiene, pues, un pasado que influye sobre el pre- 
sente inmediiato, y en toda situación dada tiende a conceder pre- 
ponderancia a un medio determinado de hacerle frente, elegido 
entre cierto número de reacciones posibles. 

El criterio que permite distinguir entre una reaclción sana, des- 
de el punto de vista de la estabilidad futura del individuo, y una 
reacción de naturaleza capaz de comprometer su salud mental 
es el siguiente: se trata de saber si, en general, esta reacción con- 
duce al niño a relaciones aceptables y satisfactorias con su medio, 
io 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 niño y a las circunstancias precisas del momento. 
Es necesario, sin embargo, que la mayor parte de las situaciones 
en las que el niño se encuentre le permitan adoptar un cmpor- 
tamiento útil para el porvenir y alcanzar, por medio de un es- 
fuerzo a su medida, resultados socialmente aceptables. Para el niño 
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pequeño, en particular, esto exige hasta cierto punto modifica- 
ciones en el ámbito de adultos en que vive, asf 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 niño crece, manifiesta actitudes y formas de 
comportamiento que se hacen lcada vez más diFíciles de cambiar. 
Bstas 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 
runa nueva exigencia, se incorpora un nuevo elemento. En el modo 
en que se operan estas integraciones, en la forma y dirección que 
toman, desempeñan su papel más importante dos aspectos del 
desarrollo: la maduración y la educación, considerada en su sen- 
tido más completo. 

La educación, reflejo de la cultura -La educación constituye 
un medio de armonizar la maduración con las series variantes 
de elección de orden cultural que toda sociedad efectúa progre- 
sivamente bajo la influencia de factores ecológicos y móviles in- 
conscientes, así como por la presión de su historia y sus tradi- 
lciones. Una sociedad decide aprobar ciertos tipos de comporta- 
miento-p. ej., la adquisición de riquezas por el trabaj-y con- 
denar otros-p. ej., la adquisición de riqueza y de poder por el 
bandolerismo-. Algunas de estas decisiones parecen lógicas y ra- 
cionales; otras, arbitrarias o irracionales : van desde la acepta- 
ción de valores morales y filosóficos hasta los más pequeños 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 carácter 
nacional. 

Así es como en una sociedad cualquiera todo niño debe apren- 
'der, en el transcurso de su desarrollo, a obrar más o menos de 
acuerdo con una sene de normas culturales; en sus primeros 
años, sus ideas sobre el bien y el mal se funden en lo que a él 
lie 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 fáciles, cordiales 
y claramente definidas con lo que le rodea, se comprenderá que 
(tiene el más poderosa de los motivos para inclinarse hacia el con- 
formismo. Su desarrollo se onienta así en una determinada direc- 
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ción y no en otra que, al menos desde el punto de vista psicoló- 
gilco, podria ser también satisfactoria. 

En este contexto del desarrollo ldinámico y de la indapenden- 
cia del individuo y su medio social debemos considerar los prin- 
oipios de la higiene mental y los medios para asegurar una 60- 
dedad sana. )Dado que incluso en una región relativamente ho- 
mogénea como Europa, o, a decir verdad, en cualquier país, exis- 
iten entre los grupos y generaciones grandes diferencias en las 
opciones y las sanciones de orden cultural, no podría esperarse 
illegar a establecer reglas o definiciones universalmente aplicables. 
Todo lo que puede hacerse es proceder a un estudio del desarro- 
llo de los niños y de los efectos que ejerce en ellos el conjunto 
de su medio-familia, escuela y colectividad-, a fin de descubrir 
ialgunos de los principios que pudieran aplicarse y algunas ne- 
'didas prácticas que pudieran adoptar aquellos que ven claramen- 
te que la suma de estos dos elementos-la felicidad humana y Ba 
adaptación de los individuos-está muy lejos de constituir un fac- 
tor desdeñable en la aritmetica de la paz. 
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CAPITULO II 

El hogar familiar, la escuela 
y los servicios generales 

I. LA FAMILIA Y LA SALUD MENTAL 

Los tres aspectos del aprendizaje: afectividad. maduración e 
inteligencia -Se ha hecho corriente entre los psicólogos conside- 
rar que, en el hombre, el factor maduración 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 efectúa el aprendi- 
eaje; p. ej.. un niño aprende a caminar cuando ya se halla pre- 
parado para la maduración fisiológica. Pero el éxito .O el fracaso 
de sus primeros esfuerzos y el comportamiento de sus padres 
-segun manifiesten temores pravocados por una preocupación 
exagerada de protección 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- 
ción, tanto intelectual como afectiva, entre en juego en gran parte 
del proceso de aprendizaje, sistemático o espontáneo, social o 
escolar. Parece igualmente cierto que todo proceso de aprendi- 
zaje, por intelectual que pueda parecer, va más o menos acom- 
pañado de elementos afectivos y tiende a modificar las actitudes, 
sobre todo durante la infancia, de un nodo a veces m u y  pro- 
ifundo y extremadamente sorprendente para el observador no ex- 
perimentado. La profundidad de esta modificación 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 niños de meros de tres años, los aspectos intelectuales 
del aprendizaje pueden ocupar un lugar relativamente reducido 
en comparación, p. ej., con el aprendizaje en el adulto. En rea- 
lidad, solo en una fase bastante avanzada se convierte la inteli- 
W A L L 7 2  17 
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gencia en instrumento plenamente eficaz para el análisis de datos 
de la experiencia y para la elección de las reacciones. Incluso en 
el adulto es raro que opere el intelecto en la atmósfera de razón 
pura donde parece planear. La selección hecha en la observación, 
ila importancia atribuida a los diversos factores de una situación 
y la elección del acto a realizar dependen en gran modo de la 
experiencia afectiva anterior, de sentimientos y emociones, así co- 
rno de disposiciones y actitudes profundamente arraigadas en la 
personalidad e imposibles de reducir a un análisis racional. 

En el sentido biológico fundamental, el aprendizaje es un pro- 
ceso de adaptación, puesto en juego, bien por una tendencia tal 
como el hambre, provocada por una modificación del organismo, 
bien por un cambio del medio que el interesado interpreta como 
un desafío o una amenaza. Y es característico del ser humano 
reaccionar de modo más variable que los animales o los insec- 
tos, ser más 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 biológico fundamental. Desde su 
nacimiento, el niíío 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 
rápida y eficazmente a la mayor parte de las circunstancias nor- 
males. En ciertos límites, puede también adaptarse a circunc- 
tancias nuevas e insólitas. Solo en casos excepcionales, tales como 
la llamada a las armas en tiempos de guerra o el trastorno so- 
(cia1 que desquicia todo el marco de su vida cotidiana, sufre su 
media una transformación radical y le obliga a modificar proffin- 
damente todas sus actitudes y sus reacciones habituales. Cuando 
se presenta una situación 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 modificación irreversible, pues 
das nuevas circunstancias han transformado de hecho en forma 
irreversible a los individuos que la componen. 

Basta estudiar los efectos de una industrialización rápida en 
las colectividades agricolai, las influencias que los inmigrantes 
sufren en un nuevo país o las transformaciones provocadas por 
una guerra, para comprobar en un caso así el aumento de la 
tensión afectiva del individuo y la desaparición, al menos du- 
rante cierto tiempo, de gran parte de las viejas costumbres; los 
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aduItos se hacen inestables y están siempre alerta como anima- 
les que olfatean un peligro. Si las modificacliones impuestas son 
'muy considerables O si la tensión 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 rna- 
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 hábitos y el grupo del 
que forman parte adquiere una nueva estabilidad. 

Los cambios rápidos son relativamente raros en la vida del 
adulto. EI niño, por el contrario, se encuentra cada día-casi po- 
dría decirse cada hora, en el 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 adaptación. Apren- 
de a sentarse, a hablar, a caminar, a comer solo, a ensanchar 
continuamente el círculo de sus contactos sociales, a ir a la es- 
cuela, a viajar solo cada vez más lejos. El desarrollo de su fuerza 
física, de su coordinación motriz, y el aumento de su poder in- 
telectual, ponen a su alcance un número 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 más allá del hogar familiar, le proporciona 
cada vez más objetivos que alcanzar. Muy frecuentemente el niño 
no puede responder a lo que se espera de él sino mediante un 
esfuerzo de adquisición lento y difícil; a veces la meta está más 
allá 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 sí 
mismo, de sus capacidades y de sus límites. 

La vulnerabilidad del niflo respecto a la experiencia.-Los ni- 
ños pequeños, por captar mal la distinción que existe entre la 
realidad exterior y sus deseos o caprichos, tienen asimismo ten- 
dencia a confundir su mundo imaginario interior con el mundo 
rea2 o mundo de fenómenos que les es exterior. Pueden creer, 
p. ej., que sus deseos serán concedidos de un modo que, 
para el adulto, sena casa de magia. Por conocer mal las leyes 
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de la causalidad en el mundo físico, y al no darse cuenta exacta 
de la diferencia que existe entre ellos mismos y los demás seres 
vivos, entre 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 
necesidad constante de adaptarse y de que su experiencia les apor- 
ta tantos elementos nuevos, los niños se esfuerzan continuamente 
en interpretar y, por ende, en aprender por medio de los impzr- 
fectos datos de experiencia de que disponen. 
EI mundo del niño es una realidad global de la cual él es el 

centro. Es todavía menos capaz que el adulto de dividirlo por el 
análisis en compartimentos distintos. Aprende de una manera 
global, y todas sus impresiones, que son extremadamente vivas, 
contribuyen a su educación y se reflejan en el conjunto de su 
personalidad y de sus actos. Una gran parte de sus aprendizajes 
se efectúa en situaciones a las que los padres y los maestros no 
conceden generalmente un carácter educativo. La niña pequeña 
que parece jugar en el suelo mientras su madre conversa en voz 
baja con una vecina sobre la muerte del señor del final de la 
calle, se hará eco, quizá sin manifestarlo inmediatamente, de la 
ansiedad que se advierte en el tono y en el comportamiento de 
IU madre. EI niño pequeño que tiene frecuentes experiencias de 
una hostilidad interpersonal (incluso cuando no está dirigida ha- 
cia él: p. ej., las riñas entre sus padres) se esforzará 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 formación. 

Par el contrario, los niños no aprenden siempre lo que los 
adultos se esfuerzan en enseñarles; los elementos que retienen 
de una situación y el sentido que dan a esta pueden ser m u y  
subjetivos e incompletos. Para tomar un ejemplo superficial, el 
niño al cual su madre intenta prematuramente enseñar a comer 
con corrección, irritándose por ôu torpeza, puede llegar a temer 
toda cosa nueva que se le mande hacer porque no espere lograrla. 
Podrían multiplicarse los ejemplos de esta clase, tomándolos de 
los esPJdios coixagrados a numerwos casos d-e inadaptación de- 
bidos a situaciones que provocan un trastorno afectivo en el niño, 
que escapan en gran parte a su comprensión y en las cuales es 
incapaz de encontrar una reacción sati3factoria a lo que se le 
muestra, oscuramente, cano una amenaza para su propla segu- 
iridad. 
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Importancia de la familia en el aprendlzaje.-Desde su naci- 
miento, el niño tiene necesidades físicas y psicológicas conside- 
rables que es incapaz de satisfacer sin la ayuda de su madre, y 
junto a ella es donde comienza su aprendizaje. La satisfacción 
de una necesidad (p. ej., de alimento o de calor) refuerza el sen- 
timiento de seguridad; la no satisfacción de una necesidad (p. ej., la 
pérdida de un sostén matcrial) corre peligro de ser considerada 
como una amenaza para la existencia misma y transformarse en 
causa de ansiedad. EI niño comienza muy pronto a responder a 
otros estímulos que aquellos puramente biológicos; 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 psicológica, pues forman 
parte del marco en el que comienza a sentirse seguro o en el 
que siente cierta impresión de peligro. La satisfacción 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 hilo.-La importancia de la reacción madre- 
hijo, como fuente del sentimiento de seguridad en el desarrollo 
del niño, está subrayada por gran número de trabajos recien- 
tes'. Es fácil asegurar, en el sentido puramente material, el ali- 
mento, el calor y la protección contra el peligro, sin pasar nece- 
sariamente por la mediación de la familia. Pero trabajos recien- 
tes han confirmado lo que las psicólogos sospechaban desde ha- 
cia. tiempo, a saber, que el crecimiento del niño exige aigo mas 
(que la satisfacción impersonal de sus necesidades materiales. Pa- 
rece indispensable gue durante los tres o cuatro primeros años 
Ide su vida, al meaos, el niño se mantenga permanentemente uni- 
do por un lazo de confianza, de ternura y de afecto, a su madrc 
o a la persona que la reemplace. Por razones diversas, muchas 
madres no llenan esta función o io hacen imperfectamente, al 
menos en lo que respecta a su primer hijo. En otros casos, niños 
de corta edad se ven abandonados pronto por su madre o sepa- 
Irados por completo de ella, o bien sufren una separación pro- 
longada durante el día mientras i; madre está en el trabajo. 
Cuando el lazo madrshijo no existe o está roto y na &e toman 
medidas rápidas para que el niño establezca un círculo nuevo y 
permanente con una persona que reemplace a su madre, puede 
resultar una distorsión aparentemente irremediable del desarro- 

Véase el apéndice III B. 
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110 afectivo y quizá el interesado sea desde entonces incapaz de 
establecer relaciones satisfactorias con otros seres humanos du- 
rante el resto de su vida'. En ciertos casos extremos puede re- 
'tardarse sen'siblemente d desarrollo intelectual, y dar el niño 
la impresión 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 síntomas de sufrimientos graves no aparecen solamente 
en el aspecto psicológico. Se ha demostrado que los casos de 
rinolaringitis y de diarrea infantil, así como las muertes debidas 
a estas enfermedades y a otras afeociones, son más numerosos 
entre los niños pequeños de los orfelinatos y de las casas-cuna 
que viven en buenas condiciones materiale's, pero que no pueden 
encariñarse con ningún miembro del personal, que entre los ni- 
50s normales o entre aquellos que están colocados en institu- 
ciones organizadas en forma que permiten la creación 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 niño de dos años, p. ej., trastornos 
afectivos bastante serio's para ejercer durante largo tiempo una 
influencia sobre el conjunto de su comportamiento respecto al 
prójimo 3. 

De este modo nos vemos arrastrados a un examen más pro- 
fundo de la misión de la madre a lo largo de los primeros años 
del niño. Durante los primeros meses, el niña está íntimamente 
unido a la madre en el aspecto biológico, y su semidad depende 
de la actitud de su madre y de la manera en que se ocupa de él 
físicamente. Si ella es cariñosa y de humor uniforme, el niño 
prosperará, bien sea alimentado al peoho o con biberón, en horas 
fijas o cuando lo pida, aunque ia costumbre de limpieza sea inj- 
ciada en las primeras semanas o solamente hacia la mitad de su 
segundo año. No existe ninguna prueba válida de la superioridad 
de tal o cual método de crianza desde el punto de vista de la 

Apenas es necesario submyat la impmtancia de este hecho para la cam- 
pensión internacional. 

*R. LEFORT: <<<Etude des trornbks somatiques des enfanits $&arés. vivant 
en institutiom, documento no publicado, reproducid3 en el duplicador, Cen- 
tro Internacional de la Infancia, Pans. 

Cf. la Delícula: A Two-year-dd Goes to Hospital, J. Roknts, Tavistock 
Clinic, Londres (Reino Unido). 



Et padre 23 

salud mental'; 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 niños 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 satisfacción es siempre preferible a la privación, la aceptación 
a la repulsa y la tolerancia a la coerción. Pero es necesario aña- 
dir «en igualdad de las restantes circunstancias,, pues el des- 
arrolIo de Ia personalidad parece ser un proceso de interacción. 
Los niños difieren sensiblemente entre sí por las dotes y carac- 
terísticas que poseen al nacer, pero los efectos de esas diferen- 
cias sobre el desarrollo ulterior de la personalidad varían segÚn 
Bas reacciones que susciten en los demás. En el hogar y en la 
escuela, la educación debería, pues, acentuar la adaptación, en 
das diferencias individuales, de los objetivos asignados a los ni- 
ños y 'de las presiones ejercidas sobre ellos. Hay que añadir to- 
davía esto: si es verdad que el niño no debe ser colocado sino 
en pocos casos y 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 años, este significado dependerá, ante todo, 
del comportamiento de su madre, ta1 como él lo percibe. 

El padre.-La prioridad del papel de la madre en el trans- 
curso de los primeros años de la vida del niño ha tendido a re- 
legar a la sombra la importante contribución del padre. En el 
plano económico, su función está netarnente definida en la mayo- 
ría 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- 
ilos la inevitable orientación de las preocupaciones de la mujer 
hacia el recién nacido, el padre está en condiciones de ayudar 
considerablemente a su mujer a acopiar la maternidad y a gozar 
de ella. Puede ocurrir, por otra parte, que reaccione en función 

'H. ORLANSKI: CInfant Care and Personality*. Psychil. Bull., vol. 4.6, pá- 
ginas 1-48, 1949. Evanston, III., American Psychological Association; W. H. 
SEWELL y P. H. MUSSEN: aThe Effects of Feeding, Weaning, Scheduling Pro- 
cedures on Childhood Adjustment and the Formation of Oral Symptoms., 
Child Development, vol. 23, págs. 18591, 1952. 
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de los conflictos no resueltos de su propia infancia y que com- 
plique-hasta la repulsa total-la actitud d? la madre con res- 
pecto al hijo. 

Al cumplir un año, el niño depende cada vez de forma menos 
exclusiva de su madre, y el papel del padre se hace más directo. 
E n  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 más de ellos que de 
los trabajos de la casal. Además, es el intérprete de las exigen- 
cias intelectuales y sociales y hace reinar una disciplina más o 
menos benévola. Las tendencias actuales, particularmente en las 
civilizaciones de origen anglosajón, están cada vez más orientadas 
hacia una participación completa del padre en la vida familiar. 
Por su parte, el niño comienza muy pronto a interpretar su pro- 
pio papel sexual tomando referencia en el padre (si se trata de 
un niño) o en la madre {si es una niña), y, al mismo tiempo, a 
tener conciencia dc lac relaciones enire !os sexos en virtud de 
su comprensión intuitiva o de su sentimiento intuitivo de la vida 
conyugal de sus padres y de sus propias reacciones con respecto 
al sexo opuesto-representado, según el caso, por el padre o por 
la madre-. Así, pues, la conducta Idel nifio hacia 3us padres y 
su percepción de las actitudes del uno hacia el otro se encuen- 
tran en el centro mismo de su propia actitud frente al prójimo. 
E n  este terreno, el elemento masculino, representado por el pa- 
dre, no es menos importante psicológicamente que el elemento 
femenino, y su importancia crece a medida que el niño va entran- 
do en la adolescencia. 

Conviene aquí llamar la atención sobre el hecho de que los 
cambios de orden económico ejercen una influencia directa so- 
bre el clima psicológico de la familia; p. ej., la ausencia de ayuda 
doméstica en la mayor parte de los hogares, el hecho de que la 
madre se vea frecuentemente obligada a trabajar y otros factores 
análogos han llevado ai padre a participar cada vez más en los 
trabajos cotidianos de la casa y han aproximado asi a muchos 
pad!res hacia sus hijos. 

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

J. BOUTONIER: .Motdes de ,d6veloppemient chez les enfants: Francen en 
Les inodes d’élevage dzs enfants et le développement social, intellectuel et 
affectif des jeunes enfants, documentación presentada a Ia Conferencia por 
la Federación Mundial para la Salud Mental. 



Las ansiedades de tos padres 25 

venir en el comportamiento de los padres y dejan bien patente, 
para el desarrollo normal de los 'niños, el afecto y la ternura 
constantes por parte del padre y la madre. 

EI sentimiento de seguridad de 10s oadres.-La aceptación con- 
fiada de la paternidad y ia 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. E n  
la mayoria de los países europeos, los servicios de protección ma- 
ternal e infantil ,han contribuido ampliamente a mejorar la salud 
de los nifios y a enseñar a las madres a prestar sin aprensión a 
sus bebés los cuidados materiales que precisan. Además, la cre- 
ciente expansión de diversos servicios sociales-primas de mater- 
nidad, sistemas de ayuda a domicilio a las madres que arnaman- 
tan a sus hijos, subsidios para niños-hacen desaparecer muchos 
motivos directos de ansiedad. Por otra parte, estos mismos ser- 
vicios se cuentan entre las causas de ese fenómeno casi universal 
que es el fracaso de las antiguas formas de educar a los niños. 
Estas ofrecian a los padres la garantía de métodos bien estable- 
cidos y consagrados por la tradición. Antiguamente, muchos pa- 
dres procedían de familias numerosas y la madre había hecho su 
aprendizaje de maternidad durante la adolescencia, ocupándose de 
un hermano o de una hermana más pequeños. Hoy en día, mu- 
chas madres no han estado nunca en contacto con niños 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. Poi- otra parte, algunos padres pierden confianza 
en si mismos a consecuencia de pareceres contradictorios, con 
frecuencia sensacionaIes e irreflexivos, que les proporcionan des- 
de diversos ángulos los libros, los artículos de periódicos, e in- 
cluso los miembros de los servicios médicos o Sociales mal in- 
formados, poco iniciados en los principios de la salud mental e 
incluso ignorantes en la materia, y que se hacen eco de consejos 
rincohqrentes, sin darse cuenta de que agravan la ansiosa incer- 
tidumbre de la madre. 

Las ansiedades de los padres.-El hecho mismo de buscar 
consejos y de estar dispuesito 3 aceptarlos puede ser la expre 
sión de las ansiedades o de las ambiciones excesivas de los pa- 
dres para sus hijos40 qua es, en si, un rasgo característico de 
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una sociedad en vías de transformación rápida-. EI progreso no 
es posible sin alguna ansiedad; pero la salud mental de los niños 
se ve amenazada cuando esta ansiedad va acompañada de conoci- 
mientos intelectuales confusos y con frecuencia incoherentes, sin 
ninguna relación con la espontaneidad y los sentimientos profun- 
dos, señal de rdaciones personales sanas 1. Así, pues, incluso si los 
consejos dados son excelentes, no será menor el riesgo de que se 
apliquen de un modo friamente científico, sobre todo en la clase 
media y las profesiones liberales 2. 

Importa señalar que un numero siempre creciente de expertos 
de tipos diferentes, que representan las distintas disciplinas, ocu- 
pan el lugar de la abuela que transmitía y sancionaba las tradicio- 
nes populares, los hábitcs y las costumbres particulares en cada 
cultura. Este proceso, comenzado hace tiempo, se ha acelerado 
considerablemente en la Ultima época. Nuestro conocimiento SU- 
perficial-preciso es confesarlo-de las repercusiones de las expe 
riencias realizadas por el niño, sobre todo en lo ,relativo a la ali- 
mentación, la defecación, el sueño y los contactos con la madre, 
hace pensar que cualquier práctica recomendada, p. ej., por razo- 
nes de salud física, debe ocasionar un cuidadoso examen que ten- 
drá en cuenta sus efectos cobre el desarrollo de la personalidad del 
niiío y, por consiguiente, sobre el de la sociedad de la que forma- 
rá 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 propósito de mejorar los cuidados para con 
los niños pequeños, 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- 
tículos, redactados en un estilo seudocientífico, que ponen de relie- 
ve los casos anormales, en vez de presentar ejemplos concretos de 
comportamiento con un espíritu de simpatía humana y en función 
de los valores de la vida cotidiana. 

Ansiedades de origen exterior.-Ciertas condiciones unidas a los 
efectos acumulados de la urbanización, de las transformaciones 
sociales y de la incertidumbre que Se desprende de todo ello son 
directamente perjudiciales para los niños y los padres. EI departa- 

J. ROUDINESCO: #fitude camparative des cas individudis frm@is.a, en Les 
modes d'devagz des enfants et le développenmt social, intellectuel et affectif 
des jeunes enfants, Ioc. cit. 

J. BOUTONIER: aM0de-s de développement chez les enfants: Francer, op. cit. 
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mento pequeño que está lejos de ser a prueba de ruidos, en el que 
los niños no pueden jugar a su gusto; los largos trayectos que los 
adultos efectúan en trenes y auiobuses atestados para acudir a 
su trabajo y para volver de él; la fatiga de la madre que trabaja 
filera; el mal arreglo de las habitaciones de dormir y el descanso 
incompleto-en los niños sobre todo-; la necesidad frecuente de 
vivir con la familia o en habitaciones amuebladas y con vecinos 
poco simpáticos son, entre muchas causas análogas, factores que 
contribuyen a provocar en todos los miembros de la familia la- 
situd, irritabilidad y tensiones que hacen de cada uno de ellos 
un ser mucho más vulnerable a los trastornos afectivos de todo 
orden. En un departamento exiguo, el desorden de los nifios y su 
suciedad parecen crímenes. El niño 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 quizá necesita ser 
tranquilizado. Aparte de los inconvenientes que tienen que padecer 
eventualmente si duermen en la alcoba de los padres, los niños 
que viven en una casa o en un departamento de pequeñas dimen- 
sianes 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 modo muy 
estricto y constante, y sus necesidades están en conflicto con las 
de los padres con tal continuidad que el desahogo es prácticamente 
imposible 

En esta situación, más o menos característica de los centros 
urbanos de Europa, tienen sus más nefastas repercusiones las 
grandes ansiedades exteriores de nuestra época. Las preocupacio- 
nes de tiyo económico, la amenaza de paro, la vida cara, los ïies- 
gos de guerra, las rivalidades políticas que juegan lo mismo sobre 
los ternares que cobre las acpiracicnes, la publicidad de las espe- 
cialidades farmacéuticas, que insiste sobre las posibles enferme- 
dades; todos estos factores y muchos otros aún ejercen una in- 
fluencia sobre los padres y, a través de ellos, sobre el desarrollo 
mental de los niños. Rara vez se comprende hasta qué punto in- 
fluye directamente la atmósfera psicológica que rodea al niño sobre 
el conjunto de su comportamiento, para consigo mismo y para 
los demás, tanto en el instante mismo como a largo plazo; hasta 
qué punto las preocupaciones de los padres, incluso si las disimu- 
lan, son advertidas por sus hijos, cuya estabilidad a lo largo de las 

'Daoumenitawión presentada a la Conferencia por la Unión M u d d  de 
las Organizaoiones Femeninas Católicas. 
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primeras fases de la existencia depende enteramente de la segu- 
ridad repetida de que nada terrible puede ocurrirles mientras papá 
y mamá estén allí. 

Las condiciones de la vida moderna exigen de los padres un 
esfuerzo que sobrepasa a todos los que hayan temido que hacer 
anteriormente o al que la mayor parte de ellos sean capaces de 
realizar sin considerable ayuda ni garantía. Es poco frecuente que, 
para garantizar la salud mental del niño, 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 lac dificultades 
pequeñas y grandes de nuestra época, baste seguir simplemente 
las lecciones que da la Naturaleza, o, como se ha sugcrido, apIicar 
de un riiodo frío y científico ciertas reglas tomadas del psicoaní- 
lisis o aun de estudios relativos al desarrollo del niño. Bara salir 
airoso de esta tarea, es preciso tener un conocimiento intuitivo y 
afectivo de la naturaleza y necesidades del nifio, estar dispuesto 
a pactar con las exigencias del adulto y poseer una simpatia es- 
pontánea que no puede ser provocada por conferencias, coasejos 
ocasionales u oleadas de folletos m i s  o menos bien informados. 
La influencia nociva de las condiciones modernas de existencia 
sobre los niños en el transcurso de sus primeros años de forma 
ción, 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 filosofía práctica, de infundir 5e- 
guridad a sus hijos y responder a sus necesidades afectivas en toda 
circunstancia, excepto en las más excepcionales, la experiencia de- 
muestra que incluso la pobreza extrema o los terrores del bom- 
bardeo aéreo, p. ej., pueden atravesarse sin que se produzcli un 
daiio mental permanente para los niños. 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. ej., los padres aluden a sus dificultades económi- 
cas cotidianas delante de SUS hijos, pero olvidan señalar la exis- 
tencia-que ellos conocen y estos ignoran-de los recui'sos que 
permitirán evitar el hambre que puede parecer muy próxima en 
la imaginación de los niños. Al no poseer más que unos conoci- 
mientos y una experiencia incompletos lcs jóvenes están sujetos, 
en efecto, a diversas ansiedades en condiciones que bien pocos 
adultos comprenden. 
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El grupo familiar -Hasta aquí hemos examinado los papeles 
respectivos del padre y de la madre, aislándolos más o menos. Pero 
hay que subrayar que eil lazo que une a un niño y a una persona 
cualquiera pocas veces se presenta (bajo el aspecto de un simple 
egoísmo de dos, y que probablemrnte solo reviste este aspecto du- 
rante las primeras semanas de vida del lactante. Normalmente, el 
niño entra en una auténtica gestalt social, compuesta de persona- 
Edades que actúan la una sobre la otra. A medida que se desarro- 
lia, el importante papel de la madre y e1 papel complementario 
del padre se funden en el del grupo familiar. 

La naturaleza psicológica de estos grupos es muy variable, in- 
cluso en las civilizaciones evolucionadas de Europa. La familia 
menos comp2eta se compone de la madre sola y de su hijo, fenó- 
meno cuya frecuencia tiende a aumenisr. Más característico es el 
subproducto del desarrollo industrial y de la elevación del nivel 
de vida: la familia poco numerosa que no comprende más de dos 
generaciones-los padres y uno, dos O tres hijos-y que, psicológi- 
camente, vive más o menos aparlada 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 económicos: el 
departamento pequeño o la casa independiente en los suburbios. 
Se ha intentado recientemente, con ayuda de una planificación 
social y de medidas dc orden económico tales como los subsidios 
íamiliares, aumentar el número 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 podrían lla- 
marse patriarcales : son aquellas que comprenden por lo menos re- 
presentantes de tres generaciones-abuelos, padres e hijos-y que 
permiten al niño crear relaciones afectivas no solo con su padre, 
su madre y sus hermanos y hermanas, sino también con los gru- 
pos emparentados de primos, tíos y tías. En casos como este, el 
niño crece dentro de un sistema de igJaldades y de jerarquías 
complejas. La familia patriarcal o matriarcal está basada esencia!- 
mente sobre una propiedad o un territorio determinado-p. ej., Ia 
casa o el pueblo de los antepasados-, y si tiende a desaparecer 
es en parte a causa de la mayor movilidad de la población activa 
y de los cambios acaecidos en las ocupaciones. Ciertos factores, 
sin embargo, tales como la gran facilidad para los viajes en la 
dpoca moderna, pueden permitir a la familia de tipo más o menos 
patriarcal existir sobre la simple base del parentesco, sin que haya 
propiedad raíz o vida cotidiana en común. 
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Una colectividad europea y sus problemas.-En Europa se en- 
cuentran todas las gradaciones, desde la familia más o menos in- 
completa hasta la comunidad iamiliar; pero pese a las leyes so- 
ciales y a la propaganda, la evolución demográfica parece seguir 
manifestando las tendencias siguientes : natalidad relativamente 
floja: familia poco numerosa con dos o tres hijos solamente; en- 
vejecimiento de la población. En un estudio redactado especial- 
mente para la Unesco', Lang describe la situación en Austria, 
donde estas tendencias son quizá más acusadas que en otro sitio. 
Declara que la familia de tres o cuatro hijos ha desaparecido allí 
prácticamente, pues el porcentaje de natalidad es de 15 por 1000 
habitantes. Por otra parte, la ausencia de tradición se hace sentir 
por el hecho de que los abuelos, cuya generación ha sido muy 
castigada, no intervienen ya en la vida de los niños. Así, pues, estos 
están demasiado unidos a sus padres. El problema de la disminu- 
ción del efectivo familiar se ha complicado más debido al número 
de huérfanos. D e  los 856 554 niños sujetos a la obligación escolar, 
que frecuentan las escuelas austríacas, 153 O00 (18 por 100) son 
huérfanos. Lang Ilama igualmente la atención sobre el hecho de que 
el 80 por 100 de las recién casadas de una de las grandes ciuda- 
des austríacas ha manifestado la intención de seguir trabajando 2. 
Se advierten iguales tendencias en las poblaciones, donde el nú- 
mero medio de niños de familias campesinas ha bajado de 6,4 en 
la generación precedente, a 3,6 en la generación actual. Esta dis- 
minución va acompañada de una migración hacia las ciudades: 
antes de 1938, el 50 por 100 de la población austríaca trabajaba 
en la agricultura; el porcentaje actual es inferior al 25 por 100. 
Así, pues, la transformación del volumen y 'de la estructura de la 
familia va unida a una transformación del medio. Comunidades 
únicamente campesinas en otros tiempos, sobre todo en el oeste 
de Austria, se han convertido en comunidades medio obreras, me- 
dio campesinas, y los niños del campo crecen en un medio que se 
ha tTansformado completamente. 

Uno de los resultados de esta evolución ha sido el considerable 

L. LANG: La sittuztion pédagogique en Autriche, Viena, Ministerio de 
Educación. 
2En Inglaterra (1953), de cada cuatro mujeres casadas, una (trabaja. Mi- 

nistry of Labour Gazette, Londres, B. M. S. O., 1153. Una tendencia muy 
semejante se encuentra, probnblemente, en muchos países indus~rializaâos 
de Europa. 
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desarrollo de las actividades sociales de la escuela’ y de la acción 
educativa del maestro, en cuanto se distingue de las tareas de la 
enseñanza 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 evolución de la vida me 
derna: está en vías de creación un servicio de psicopedagogía; se 
ha introducido el uso de fichas de descripción psicológica del alum- 
no (psychologische Schiilerbeschreibungsbogen) para estimular 
a los puofesores a que sometan a los niños a una observación psi- 
cológica profundizada, y, desde 1947, el efectivo medio de las clases 
se ha reducido de 44 a 34 alumnos. El cambio más sorprendente y 
más importante desde el punto de vista social es, quizá, el aumeri- 
to del número de escuelas maternales (Kindergärten y Kinderhorte). 
En el transcurso de los seis últimos años e11 número de estas es- 
cuelas ha aumentado en un 95 por 100 (573 escuelas en 194546 y 
1117 en 1951-52) y el numero de nifios que las frecuentan en un 
130 por 100 (27281 en 1945-46 y 62734 en 1951-52). 

Este cuadro de los cambios acaecidos en Austria y del enérgico 
esfuerzo desplegado con el propósito de completar la acción del 
hogar por la de los servicios educativos, sociales y médicos es, 
desde muchos puntos de vista, característico de la Europa noder- 
na y de la evolución social que ha comenzado a principio de siglo. 
En el terreno psicológico la familia desempeña respecto al niño 
el papel de parachoque, de filtro y dr 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 más impersonal que se extiende fuera de la protec- 
ción del hogar. A medida que las sociedades se hacen más com- 
plejas y enriquecen su patrimonio con técnicas y conocimientos, 
se hace más difícil cada vez para la familia- incluso para el 
grupo familiar patriarcal-satisfacer enteramente estas responsa- 
bilidades en la educación del niño. Así como el desarrollo econó- 
mico modifica la naturaleza de las actividades desplegadas por la 

‘Las escuelas que frecuentan la mayoría de los niños de más edad sue- 
len denominarse, en el momento actual, Erzizhungsschule (escuela destina- 
da a dar una educación y no simplemente a ensefiar los hechos) o Leis- 
tungsschuie (escuela producliva). «El término EvziehtrngsschuZe (escuela 
educativa) se utiliza para destacar los debems especiales que a causa del 
descenso de. la función 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 expresión escuela productiva destaca los resultados 
concretos y visibles del trabajo escolarn (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 EI la familia un número siempre cre- 
ciente de elementos que intervienen en la formación de la perso- 
nalidad del nino y en la adquisición de sus normas morales e in- 
telectuales. 

La familia y la colectividad.-No es cierto, ni aun dsntro de la 
organización tribal más primitiva, que !a adaptación social del niño 
y su preparación 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 educación 
del joven primitivo es breve; no es sistemática, 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 vayores en la categoria \de adulto du- 
rante alguna ceremonia de iniciación que contenga un elemento 
de instrucción sistemática. Por el contrario, an las sociedades evo- 
lucionadas la iniciación de los jóvenes comienza pronto y tiende 
a prolongarse mucho más allá de la pubertad; en la mayor parte 
de estas sociedades, el comienzo y el final de la escolaridad obli- 
gatoria se sitúan, respectivamente, entre cinco y siete anos, por 
un lado, y (doce y dieciséis, por (otro; la responsabilidad y la com- 
pleta independencia legal solo se alcanzan a la edad de veintiún 
años. 

La amplitud y la orientación de la formación cultural que se 
dan deliberadamente a los nifios, a partir de los doc años, varían 
sensiblemente de un grupo humano a otro e incluso de un medio 
social a otro, en una nación que presente, a grandes rasgos, una 
estructura homogénea. Lo mismo ocurre en la distribución de 
responsabilidades entre la familia inmediata del niño y el conjunto 
de la oolectividad. Sin embargo, durante los primeros años el niño 
suele recibir la influencia de la cultura ambiente-ya sea esta tri- 
bail o urbana e infdustrial-a través de las intenpretaciones dadas 
por su madre y su familia inmediata. Cuando ha adquirido un 
grado determinado de independencia física, se aventura en cl 
proceso de destete psicológico que le hace entrar en contacto más 
directo con un sector cada vez más extenso de la vida de la co- 
lectividad. A medida que este proceso se amplía las grandes dife- 
rencias entre culturas empiezan a hacerse patentes con más fuer- 
za (por medio de aspiraciones, implícitas o expresadas-pero rara 



Tendencias contradictorias de la acción socia2 33 

y confusamente-por Ba costumbre y la tradición, y por una or- 
ganización colectiva y consciente que se apoya en sanciones le 
gales. 

Tendencias contradictorias de la acción social.-En la Europa 
moderna podemos distinguir tres tendencias importantes y quizá 
contradictorias: en primer lugar, se tiende a mantenier al niño 
durante más tiempo en un estado de dependencia económica y 
psicológica, io que tiene corno 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 está en condiciones de llevar a cabo sin ayuda SU función 
educadora, tienden a alejar cada vez más al niño del hogar y, 
por tanto, a minar la influencia de los padres. Esta iUltima ten- 
dencia reclama un examen cuidadoso, ya que toda medida que 
rompa el círculo afectivo que une al niño 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 &us 
hijos, ofrece serios peligms para la salud mental de estos, en el 
terreno individual, así como para la salud moral y política de las 
colectividades. 

La familia desempeña una importante misión en el lapso que 
dura el desarrollo del niño, es decir, en las condiciones de la vida 
mioderna, duFante el período que va desde el nacimiento hasta los 
veinte años O incluso más. Siendo eviden'te la importancia de los 
cinco primeros años, se ha tendido sabre tado a ocuparse de la 
actividad cd'ucativa de los padres del niño muy pequeño, llegando 
así a descuidar la mitad y el final de la infancia, así como la ado- 
lescencia, o a suponer, al menos, que bastarían en ese caso orga- 
nismos ajenos al hogar-la escuela y las agrupaciones que se ocu- 
pan de los ocios-a condición de que se hubiesen puesto los me- 
dios indispensables desde la infancia, cuando el niño, Ipor su in- 
experiencia y su falta de madurez intelectual, siente intensas emo- 
ciones que no es capaz de afrontar solo. (Pero según crece, el niño 
se ve empujado sin cesar por la vida a nuevas situaciones, y du- 
rante la adolescencia, sobre todo (cuando se combinan factores 
psicológicos con esthulos del medio para provocar en él una 
nueva fase de profunda emotividad y, Por consiguiente, de for- 
mación), es cuando le son necesarios la comprmsión y el apoyo 
constante de su familia. EI período comprendido mtre los diez y 
WAU.4 
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los veinte años es, pues, al menos tan importante como los diez 
primeros para el desarrollo de una personalidad mentalmente sana 
y para todo lo que se conoce habitualmente por carácter, y ofrece 
quizá la última oportunidad para remediar los defectos del des- 
arrollo ante-rior. 

En estas condicimes, los esfuerzos encaminados a mejorar la 
salud mental de las colectividades no deben limitarse a los pri- 
meros años de la vida del niño, ni a remediar demasiado tarde 
los defectos de adaptación. Un servicio de salud mental, de carác- 
ter esencialmente preventivo, habrá de empezar a intervenir cerca 
de la familia antes del nacimiento del niño, y ayudará al niño y 
al adolescente durante tados sus años de formación, actuando 
sobre todo por mediación de la familia. Estas consideraciones 
nos llevan a sugerir que las medidas legislativas, administrativas, 
econhicas y sociales apropiadas se conciban y valoren en virtud 
de los criterios siguiantes: itienden estas medidas a reforzar y 
a sostener a la familia en el cumplimiento de su tarea, consistente 
en asegurar el desarrollo normd del niño desde el punto de vista 
personal, afectivo y físico? illevan a las instituciones extenores 
-tales como la escuela y los servicios médicos y sociales-a cola- 
borar activamente con los padres durante todo el período de des- 
arrollo psicológico del niño? 

II. EL H O G A R  FAMILIAR Y LA ESCUELA 
La escuela y el hogar familiar son complementarios .-Pasados 

los primeros años de la infancia, la escuela es el organismo más 
importante que pueda actuar cerca del niño y su familia. Está en 
condicimes de ejercer su influencia no solo sobre los padres y 
las madres sino, directa o indirectamente, sobre la formación de 
la próxima generación de padres. Está particularmente bien situa- 
da para poner al alumno y a la familia en relación con muchos 
otros servicios : médicos, sociales y psicológicos. 

Hasta ahora, sin embargo, la cooperación entre el hogar fami- 
liar y la escuela, así cano entre la escuela y la oolectividad en 
general, no se ha desarrollado-por muohas razones-tan piena- 
mente como hubiese sido posible en Europa. Ahora bien: la edu- 
cación de los niños depende necesariamente de estos tres fact@ 
Tes, y los padres y 'maestros tienen tareas diferentes pero com- 
plementarias. )En efecto, las madres y los padres están unidos a 
sus hijos mucho más estrecha y pro'fundamente que el maestro; 
los conocen más íntimamente y están mejor informados de las 
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etapas anteriores de su desarrollo. Por su parte, el maestro debe 
haber estudiado la psicología del niño 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 aparta )de la media; debe adoptar, con respecto 
a un determinado sujeto, runa actitud más desapasionada y ob- 
jetiva que la del padre o la madre; debe saber calmar las inquie- 
tudes injustificadas y siituar a cada alumno en la perspectiva de 
su amplia experiencia. 
En la escuela, el niño resulta diferente en muchos aspectos 

a como es en su casa; su actitud y su comportami,ento respecto a 
sus padres se apartan sensiblmente de los que adapta respecto 
a su maestro. No obstante, existe interacción entre ambos medios 
y lo que le ocurre en uno influye en su comportamiento en el 
otro. Así es como numerosos padres ignoran hasta qué punto pue- 
den obstaculizar los progresos escolares de una niña o de un niño 
si se muestran muy exigentes en la contribución de estos a 10s 
trabajos de la casa; por otra parte, muchos educadores no se dan 
cuenta Ide 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 enseñanza; 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 
niño que se acuesta tan tarde que no le quedan fuerzas para tra- 
bajar, o no comprender la irritabilidad, la agresividad o la obs- 
tinada negación a coiaborar que caracterizan a tal otro, cuya ener- 
gia es absorbida totalmente por h ansiedad que provcca en su 
imaginación una enfermedad de su madre o el nacimiento inex- 
plicable de un niño. 

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, 
la iniciativa incumbe normalmente al maestro, a causa de su for- 
mación y de las responsabilidades que asume con relacion a cierto 
número de niños. Inducirá a los padres a participar de un modo 
‘inteligente en su trabajo, invitándoles sobre todo a visitar la es- 
cuela para darse cuenta de lo que allí se hace, hablando Gon ellos 
de los m6tados pedagógicos, de las concepciones y de las nuevas 
tendencias que han aparecido desde que ellos dsmos iban a la 
escuela, y de las innovaciones que vayan a introducirse, demos 
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trándoles cómio pueden los padres, sin jugar al pedagogo aficio- 
nado, ayudar a sus hijos a instruirse y completar las lecciones 
de la escuela. 

Resulta más difícil 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- 
.tamient0 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 advertirá muchas cosas que de 
otra forma nunca llegaria la saber. Cuando se trata 'de niños que 
hallan dificultades en sus estudios u3 en su desarrollo personal, 
este contacto directo con el hogar familiar es indispensable, y 
suele hcili,tar, en gran parte, la explicación de estas dificultades. 
Sin lembargo, 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 
disposición Ide comprender las preocupaciones de las familias de 
sus alumnos y conocer la clase de 'experiencia que estos adquieren 
fuera de la clase. 

Igualmente, se preslentan en la vida escolar del niño muchas 
ocasiones 'que exigen m a  estrecha 'colaboración entre los padres 
y el maestro, y, en 'la mayor parte de los casos, la iniciativa habrá 
de partir de este. IMencionemos como ejemplo la entrada del niño 
en la escuela, o el paso de una escuela a otra, los períodos en que 
el 'alumno debe ser ,guiado en su elección entre varios posibles 
ciclos de estudios y, hacia el final de la escolaridad, cuando se 
discuta la h t w a  carrera del adolescente. En tales circunstancias, 
es ,el maestro lquien #debe aconsejar 'a los padres, presentarles con 
toda la objetividad posible los hechos que intervengan, p. ej., en la 
elección de una prafesih, y ayudarles a 'tomar una decisión. 

Las asociaciones de padres y maestros I.-Al menos en parte, 
es preciso atribuir a la conciencia ,de estos hechos el interés cada 
vez mayor que el público manifiesta, desde hace unos cincuenta 
'Las considerxion& siguientss desicansan, en gran parte, sobre un in- 

forme de la Confederación Mundial de Organizaciones de la Profesión Docen- 
te, dedicado a la cooperación entre los padres y los maestros (Washington, 
1953) y sobre un ducment0 preparado esp%ialmentte por la Unión Interna- 
cional de Organismos Familiares: nEstudio sobre la cooperación entre 10s 
pdries y el pensulna1 dooenkn 
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años, por las tareas sociales de la escuela, así como la extensión 
que ha adquirido la colaboración entre (padres y maestros para 
favorecer el desarrollo general de los niños. 
En ciertos países1 existen asociaciones de padres de alumnos 

o de padres y maestros, previstas por la ley; en otros2, la Iegis- 
lación y las autoridades estimulan esta cooperacih y llegan in- 
cluso a sugerir las formas más útiles que puede tomar; en otros, 
por último, se deja por completo la iniciativa a los maestros o 
a los padres de los alumnos. Actualmente no hay país en Europa, 
por así 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 colaboración bien organizada y eficaz 3. 
EI personal docente, por otra parte, no se muestra unánine- 

mente favorable a esta colaboraci6n. Cierto número no desprecia- 
ble de maestros-esencialmente, aunque no únicamente, los de 
países en donde los antagonismos religiosos mantienen un doble 
sistema de educación (con los temores, las rivalidades y las en- 
vidias que a veces resultan de esta. situación)-teme que las orga- 
nizaciones de padres de alumnos, sobre todo si están federadas 
en un piano nacional, se comporten como agrupaciones con inte- 
reses políticos. Qtros piensan que las asociaciones de padres de 
alumnos tienden a inmiscuirse en la libertad profesional del cuer- 
po docente y temen la intervención directa en el terreno de la 
organización, de los programas y de los métodos, de personas que 
no tienen plena conciencia ide la complejidad de los problemas 
en cuestión. Otros, a su vez, quizá porque han tenido de ello una 
amarga experiencia, se quejan de que las reuniones de padres de 
alumnos dan ocasión 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 4. 

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

Por ejemplo, en Francia, Noruega y Paises Bajos. 

Véase: «Councils and their Schools: II., Planning, VOI. XV, núm 288, 
27 septiembre 1948. 

4Puede encontrarse un esttudio de las opiniones de 1w gmpo de miem- 
bros del cuerpo docente, referentes a la cooperación entre padres y maes- 
tros, en «The Opinion of Teachers on Parent-Teaoher Co-operaticm» Brit. 
J. Ed. Psych, vol. XVII, parte II, junio de 1947. 

*Por ejemplo, en Belgica, Reino Unido, Suecia y Zuriich (Suiza). 
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lejos de apaciguar los conflictos y las tensiones entre la escuela 
y el hogar familiar, pueden provocarlos con su comportamiento 
autoritario y por la torpeza de que dan muestras en sus relacio- 
nes con el prójimo. Existen también padres demasiado asustadi- 
zos, demasiado indiferenltes o, a veces, demasiado hostiles para 
colaborar en la educación de sus hijos. Puede [ocurrir que una 
colaboración organizada no sea de desear en ciertas situaciones 
locales e incluso nacionales; pero es difícil imaginar circunstan- 
cias en las que carezcan de valor los contactos privados y perso- 
nales entre los mimbros del personal docente y los padres de 
tal o cual alumno. 

A pesar de las dilîicultades con que se tropieza y los temores 
que se sienten, la mayoría de los maestros y de las organizacio- 
nes del cuerpo docente está 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 niño y para el 
progreso de la educación en general. Pero las opiniones y la prác- 
tica varían en Io que respecta al lmodo de dlcanzar ese fin. Es 
probable que la cooperación esté asegurada en la mayoría de las 
escuelas europeas, al menos en parte, por los encuentros fortuitos 
'entre el ipadre 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 niño. En muchas escuelas, el jefe del centm se encuentra a dis- 
posición de los padres, mediante una cita a ciertas horas, o los 
convoca cada vez que se plantean problemas particulares. Ade- 
más, los padres pueden ser invitados a asistiir a manifestaciones 
escolares-distribución de premios, exposiciones de trabajos de 
alumnos, $fiestas dqortivas, conciertos, etc.-que les dan ocasión 
de establecer contacto ron el personal de la escuela. 

Muchos jefes Ide centro y maestros juzgan que {basta atenerse 
a esitos contactos personales y sin caráoter sistemático. LOS con- 
tactos de este tipo son probablemente suficientes en las escuelas 
rurales, donde el maestro conoce a toldos los habitantes de la lo- 
calidad y es por todos conocido. En cambio, en las escuelas de 
la ciudad o en aquellas que reúnen niños de un amplio sector 
geográfico, estos contactos más o menos fortuitos bastan pocas 
veces para proporcionar al maestro un verdadero 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 educación del niño. 
Así, pues, el jefe del centro o uno de los maestros suelen tomar 
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la iniciativa de convocar a todos los padres Ide los alumnos de 
ta1 o cual clase' en circunstancias especiales (p. ej., al ingresar 
e1 niño en la escuela, o cuando haya que decidir sus estudios ul- 
teriores) o a intervalos regulares de un mes io más. 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 ide1 director, de miem- 
bros del personal docente o de especialiistas de fuera. 
De estas reuniones regulares a la creación de una asociación 

oficial de padres y maestros solo hay un paso, relativamente pe- 
queño. En muchos países europeos estas asociaciones son regio- 
nales o agregadas a escuelas particulares. La existencia de una 
asocjación regularmente constituida tiene la ventaja de facilitar 
las iniciativas de los padres, y si la asociación itiene una estruc- 
tura apropiada y un campo de acción 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 material2 que las autoridades escola- 
res no tomarían aormalmente a su cargo; organizan actividades 
de carácter social, círculos de estudio, reuniones amistosas entre 
padres y maestros e invitan a conferenciantes para que acudan 
a tratar las cuestiones especiales. Aún más importante es, sin em- 
bargo, el marco que constituyen para la educación de los padres, 
para la creación de una opinión pública bien (informada de las 
cuestiones pedagógicas y para hacer comprender a los padres y 
maestros la misión social de la esouda en la colectividad, hacien- 
do participar a unos y otros en un trabajo común que les per- 
mite instruirse recíprocamente. 

Uniones con otros servicios.-Reducidos a sí mismos, los pa- 
dres y los maestros tienen posibilidades limitadas de acción; por 
ello es preciso establecer una unión entre la asociación de los 
padres y maestros (o la escuela) y los servicios u organismos más 
especializados de la colewtividad. Debería tratarse de una coope 
ración funcional que garantizase que las investigaciones sobre el 
desarrollo de1 niño, los conocimientos adquiridos en cuestioiies 

Es lo que ocurre en Francia en las nueuas clases. 
'AJ menas en un caso (e1 de la esouda pnimairia Russelokka, Odo) los 

padres, los maestros y los a'umnos han unido sus esfuerzos para recons- 
truir y reequipar una eslcuela destmida durante la guerra (véase el folktio 
de la Confeideraci6n Mundial de Organizaciones de la Profesión Docente, ya 
citado). 
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'de asistencia médico-social, los progresos de las técnicas pedagó- 
gicas, etc., 'se utilizarán para ïlevar a cabo la tarea práctica y cons- 
tmct,iva 'que consiste cm mejorar la educación de los niños y la 
forma (de educarlos. Conviene insistir en la normalidad, en los 
probl'mas catidianos y en los medios que permitan mejorar las 
formas de la educación familiar y escolar, más ,que en las inadap- 
taciones, las deficiencias y los tratamientos' psicoterápicos. Así, 
pues, 1,os psicólogos, los trabajadores Imciales, los educadores es- 
pecializados, los médicos es,colares y otras personas que pueden 
ser requeridas para prestar su 'concurso, deben ejercitarse en el 
difícil arte & hablar ,directamente a los padres y a los maestros, 
empleando el lenguaje de la vida y de la experiencia cotidiana, 
y no el .de la clíni'ca o el laborabrio. Puede también hacerse un 
trabajo útil por medio de folletos, lconferencias, demostraciones, 
artícuIos de Prensa y emisiones de radio, si todo ello se dirige y 
organiza Icon lcui,dado. Muchas asociaciones ,de padres de alumnos 
y de maestros solicitan-y obtienen-la ayuda de las secciones de 
pedagogía y de psicología de las universidades, de los siervicios 
de psicología y de medi'cina escolar y de las oficinas de orienta- 
oión prosesional, para organizar series ,de charlas que pueden ser 
seguidas de un coloquio. 

Se ha 'tomado una iniciativa interesante en Francia', en Sui- 
za* y en Luxanbungo con el nombre de Escuela de los paidres 
y de 40s leducadores. Bajo .la forma más adelantada, este tipo de 
organización presenta un programa completo de conferencias da,. 
das por educadores, médicos' especializados y psicólogos, sobre los 
distintos aspectos ,del desarrollo físico e int'ebctuai del niño, y 
aún más, de Ja formación de su personalidad3. 

,Las conferencias, crmpletadas por folletos y por desplega- 
bles ilustrados5, cada una relativa a un problema concreto del 
desarrollo ,del niño, se publican y ponen a la 'disposición de los 
padres y maestros. Como complemento esencial de este trabajo 

Lión, París, Estmsbmgo, 
* Ginebra, Nemhâtd. 
'El programa de conkmmias de la Escuela de paidnes y educadores 

(Pans), estaba oampuesto, p. ej., en 1952-1953, de conferencias incluidas en 
las cuatro principales rúbricas : a Adolescencia* ; «Psicología del matrimo- 
nio,; «Algunas primeras influencias en la formación del caráctern y <El 
niño en la escuela.. 

Por ejemplo: L'esprit d'indépendance; L'enfant aîné; Les pavents nzr- 
veux; La colère; Si vous vous séparez de votre enfant. 

Pm ejemplo: Tournants dangereux; Paquet-de-nerfs; U n  petit frère; 
Toto mouillait son lit. 



Algunas técnicas 41 

general de información, algunas de estas organizaciones han crea- 
do pequeños círculos de estudio (donde los padres se ponen bajo 
la dirección de un especialista) y un servicio de consultas indi- 
viduales destinado a bs padres y a los maestros. 

Algunas técnicas i.lLas asociaciones de padres y maestros, 
están 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, desempeñar una 
misión de extrema importancia en la educación reciproca de los 
padres y del personal docente; de hecho, los maestros sacarán 
tanto provecho como los mismos padres. Por el contrario, estas 
asociaciones solo alcanzarán una pequeña parte de los objetivos 
indicados más arriba si consagran la parte esencial de SUS es- 
fuerzos a la difusión de informaciones de carácter puramente in- 
telectual. Cuando se trata de resolver los problemas planteados 
por el desarrollo de los niños y, aún más, de orientar toda su 
educación con miras a las condiciones y a las necesidades futu- 
ras, es efectivamente difícil pasar del saber a la práctica espon- 
tánea; de las nociones intelectuales, a un juicio intuitivo. Por 
otra parte, la actitud de los padres y de los maestros hacia los 
niños depende más de su experiencia personal anterior, de temo- 
res, de inquietudes y de deseos apenas conscientes, que de un co- 
nocimiento psioológico verdaderamente objetivo. Sea cual here 
el cuidado que se ponga en su ,presentación, las informaciones ge- 
nerales difundidas por medio de conferencias y de folletos, refe- 
rentes al desarrollo de los niños y a la forma de educarlos, pueden 
causar más daño que beneficio si solo provocan la duda y la in- 
certidumbre y si minan la seguridad ya precaria de los padres 
en el terreno de la educación familiar, sin enseñarles-así como 
a lus maestms-a reaccionar no ya correctamente, sino espontá- 
neamente ante los niños que tienen a su cargo. 
‘En Jas olbras que se indicm a continuaoiión se hallarán sugerencias de 

carácter práctico, elegidas entre las más representativas, que pueden ser úti- 
les a los padres y a los maestros en sus actividades comunes y en sus dis- 
cusiones : R. DROUINEAU : Vade-rnzcum à l’us6ge des organisations des cercles 
de famille, Pans, Union Nationale des A. P. E. L., i944; K. E. D’EVELYN: Indi- 
vidual Parent-Teacher Conferences, Nueva York, Bureau of Publications, 
Teachers’ College, Columbia University, 1945; E. MCHOSE: Family Life Edu- 
cation in School und 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 educación y la orientación de los padres y de los maestros 
empiezan mucho antes 'de la (edad adulta y (dependen más de la 
experiencia dirigida y analizada que del conocimiento intelectual- 
mente adquirido de ciertos hechos. La niña que se olcupa de un 
niño más pequeño que ella, se inicia en ciertas responsabilidades 
y alegrías de la imaternidad, y las escuelas secundarias de nifias 
podrían, ai lado de la enseñanza de elementos de arte culinario, de 
artes domésticas y de economía domestica, tomar disposiciones 
para que sus alumnas adolescentes pudieran ocuparse un poco 
de los niíios, e incluso de los bebés, en la escuela maternal o en 
la casa cuna más próxima. Asimismo, una maternidad o un cen- 
tro de consultas prenatales o posnatales puede proporcionar 
-directa o indirectamente-a la futura madre la ocasión de ejer- 
citarse (y no solo de instruirse) para responder a las necesidades 
psicológicas de su hijo. A este respecto, valen más las demostra- 
ciones, las discusiones libres y francas y las experiencias orga- 
nizadas con cuidado bajo la dirección ide psicólogos calificados, 
que las conferencias o que la consulta riipida y didáctica de un 
pediatra muy atareado, que no está necesariamente muy al co- 
rriente de las cuestiones psicológicas. Gracias a la atmósfera tran- 
quilizadora que reina y a la presencia de un personal acostum- 
brado a cuidar, ante todo, de las necesidades de los niños, 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 ai niño que frecuenta la escuela, sino tam- 
bién a otros niños, en el hogar familiar. 

La asociación de padres y maestros proporciona el marco 16- 
gico para extender estos esfuerzos. Conocemos aún bastante mal 
las técnicas que habrían de emplearse para tener la seguridad 
de que hambres y mujeres Ide medio social y nivel de instrucción 
diferentes asimilen estas nociones de psicología y modifiquen sus 
actitudes, sus prejuicios y su comportamiento para con los niños. 
Pero se empieza a ver con claridad que el grupo de discusión que 
examina sistemáticamente ejemplos concretos de comportamiento 
infantil, desde tel punto de vista familiar y de la escuela, consti- 
tuye uno de los medios para llegar a este resultado. Tal grupo 
debe constar, como máximo, de ocho a doce miembros, y las dis. 

La Mutterschuìe, de Winitmbhur (Suina), el hospinai Saint-Antoine, de 
París, y el Queen Elizabeth Hospital, de Birmingham (Reino Unido) han 
tomado iniciativas parciales de este tipo, que parecen haber dado buenos 
resultados. 
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cusiones deben huir de toda forma convencional y desarrollarse 
Io antes posible en una atmósfera de completa franqueza. Los par- 
ticipantes irán creando esta atmósfera progresivamente, trabajan- 
do junios y aprendiendo a conocerse y a confiar unos en otros. 
La manera en que está constituido y dirigido el grupo presenta 
una considerable importancia. La fórmula ideal consiste en poder 
recurrir a una persona que haya recibido una formación completa 
en ai terreno de la psicología y que al principio pueda sugerir 
temas de discusión, servir de árbitro y de promotor y hacer com- 
prender discretamente a los miembros del grupo algo de la di- 
námica de sus reacciones interpersonales l. La ausencia de perso- 
nas calificadas no debe impodir, sin embargo, la creación de círcu- 
los de este estilo dentro de las asociaciones de gadres y maes- 
tros. Uno de los miembros-que en general, pero no necesaria- 
mente, formará parte del cuerpo docente-podrá elegir uno o dos 
temas de discusión, reunir los datos necesarios acerca del des- 
arrollo del niño y, al mismo tiempo-lo que es casi tan impor- 
tante-, sobre la psicología de los pequeños grupos. Las películas 
pueden proporcionar tambiéln un excelente punto de partida; pe- 
lículas o diapositivas, cuidadosamente elegidas; sobre todo, pe- 
lículas sin desenlace, cuya intriga desemboque en forma viva en 
un caso práctico de relaciones padres-hijos, padres-maestros o 
maestros-niños, y que se interrumpa antes de proponer ninguna 
solución. Estas películas tienen la ventaja de poder iproyectarse 
ante un púbilico numeroso, que ,puede subdividirse en pequeños 
grupos para iniciar polémicas de carácter íntimo. Los miembros 
de una escuela o de una asociación de padres y maestros pueden 
muy bien estar en condiciones de producir películas de este tipo, 
o recoger incidentes de su vida cotidiana para componer una 
obra radiofónica que se grabará en el magnetófono que muchas 
escuelas poseen. 

Para estas actividades, es importante que el promotor-ya se 
trate de un psicólogo calificado, de un maestro o de un padre 
de alumno-no se muestre deimasiado autoritario, ni siquiera en 
los principios. Conviene dejar nl 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 más allá y 

‘Vhse J. BIERER (direc. de ed.): Therapeutic Social Clubs, Londres, Le- 
wis, 1948, así como la segunda parte de w. D. WALL: «Ecale et familile en 
Angleteirreiu, Ecole des parents, París, núm. 10, oat. 1953. 
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se han lanzado a lo que pretenciosamente 5e llama el psicodra- 
m a  o el socio-drama. Esta técnica consiste esencialmente en que 
los padres o Jos mismos maestros traspongan más o menos es- 
pontáneamente incidentes ocurridos en las relaciones entre adul- 
tos o entre adultos y niños, a fin de darles forma de escenas 
dramáticas representadas sin espectadores; tiende a dejar, por así 
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 timidei inicial, puede revelarse 
instructiva y fructuosa en extremo. Incluso cabe aplicarla, con la 
participación directa de los propios interesados, a los numerosos 
problemas concernientes a las relaciones de los adoleslcentes con 
5u familia y con sus educadores. Aún es posilnle dar un paso 
más: después de haber elaborado y discutido una escena dramá- 
tica espontánea de su creación, un grupo establecerá varias Con- 
clusiones diferentes y presentará el total, con fines polémicos, a 
un auditorio compuesto por padres. 

Estas técnicas alcanzan lm fin en la medida en que los par- 
ticipantes están 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 características culturales del grupo 
nacional o social de que se trata. Cuantas más repercusiones tiene 
una actividad sobre la vida afectiva, mayor riesgo corre de pa- 
recer peligrosa al adulto y más 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 
y de actividades análogas. 

Por otra parte, existen muchos otros medios para llevar a los 
padres a participar de forma distinta a la audición 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 y a los padres a colaborar en un mismo 
trabajo creador, contribuye directamente a la salud mental del 
adulto e, indirectamente, a la del niño. La necesidad principal de 
muchos adultos es entregarse a una tarea constructiva; dedicarse, 
entre otras cosas, a actividades musicales, manuales o artísticas; 
aprender la forma de enriquecer sus conocimientos, y descubrir 
el placer estimulante y la satisfacción que se siente al terminar 
una obra personal, completa en sí misma: cosas todas ellas que 
les son negadas en su vida cotidiana. Las actividades sociales y 
culturales de una buena asociación de padres y maestros tienen, 
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pues, tanto valor como sus actividades puramente educativas y 
pueden incluso, por el reposo y el sosiego que proporcionan, cons- 
tituir 'la introducción indispensable para un trabajo de carácter 
más abiertamente educativo. 

III. LOS SERVICIOS GENERALES 
Coordinación.-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 período de 
desarrollo del niño y porque constituyen un ejemplo caracteris- 
tic0 de los esfuerzos conjugados que tienden a ayudar a la fami- 
lia a ayudarse a sí misma, sin despojarla de sus responsabilida- 
Ides ni de su espíritu de iniciativa. El mismo principio debería 
hallarse en la base de ilas actividades educativas de las demás 
instituciones que se proponen aportar a los padres o a la escuela 
el concurso de especialistas. Se reconoce cada vez más la nece- 
sidad de los servicios médicos y sociales, de los de orientación 
escolar, profesionad y psicológica y de aquellos otros encargados 
de la protección de los jóvenes trabajadores en la industria. Des- 
graciadamente, se comprueba con harta frecuencia en el momen- 
to actual que estos distintos servicios no están coordinados, que 
solo tienen una eficacia parcial y que tienden a interesarse, ante 
todo, por los casos individuales que se caracterizan por cualquier 
anomalía. Aún más: en razón de la naturaleza de las concepcio- 
nes que han presidido su creación, suelen verse obligados-harto 
fácilmente-a asumir xesponsabilidades que recaen, de derecho, 
sobre los padres y dos maestros; de esta forma, y por el tecni- 
cismo de sus juicios de expertos, minan la confianza que habrían 
de estimular por medio de un esfuerzo educativo más diverso, 
más constructivo y que conceda una parte más amplia a la co- 
operación. Si se deja prolongar esta situación y, en particular, 
si los distintos servicios trabajan, como tienden a hacerlo actual- 
mente, en compartimientos absolutamente es tancos, el resultado 
final puede ser peor que el de una política de dejar hacer. El 
especialista-individuo o servicio-debe permanecer esencialmen- 
te como el consejero Ide los padres y del maestro, a menos que 
sea necesario un tratamiento especial, como en el caso de un 
niño enfermo io aquejado Ide 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 actuación de 
los conocimientos adquiridos por el especialista. El primer obje 
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tivo de todo servicio ha de ser construir y prevenir, y la interven- 
ción curativa solo ocupará un segundo término. 

Conviene hacer notar en este punto que las autoridades debe- 
rían estudiar los medios de coordinar los distintos servicios; ade 
más, dando al personal ana formación común, orientada esenaial- 
mente hacia la educación de los padres y hacia la comprensión 
y la cooperación entre representantes de diversas disciplinas, se 
debería procurar crear un sistema de conjunto que funcionase en 
provecho de todos los niños. En el terreno de la educación podría 
hacerse mucho, en el aspecto oficial, para estimular y guiar la 
creación de asociaciones o de icomités de padres y de maestros, 
y para incluir, en la formación del personal docente, el estudio 
práctico del hogar y de la vida familiar de los niños, así como 
el de los métodos de colaboración con los padres. Podría invitar- 
se a representantes de padres y maestros a participar en el esta- 
blecimiento de la política a seguir en el terreno de la enseñanza, 
y convendría estimular y financiar de modo permanente las in- 
vestigaciones de carácter práctico referentes a las necesidades de 
tipo educativo más importantes de la colectividad y a los resul- 
tados obtenidos gracias a los métoldos pedagógicos que hoy se 
aplican. 

Entre los problemas principales que hay que estudiar, uno de 
los más destacados es el de apreciar hasta (qué punto la colabo- 
ración de la escuela y el hogar puede poner 101s cimientos del 
éxito en el matrimonio y en la fundación de una familia. Los pa- 
dres pueden coimeter muchos errores en relación con sus hijos, 
sin daño duradero para estos si continúan demostrándoles afecto, 
sosteniéndolos y evitándoles actitudes contradictorias. Pero esto 
es precisamente de lo que muchos padres no son capaces del 
todo, sin que por ello sean casos-problema; y das cualidades ne- 
cesarias son de las más difíciles de adquirir tardíamente y por 
medios intelectuales. Son la muestra de una personlalidad esen- 
cialmente madura que ha afrontado las dificultades de su propio 
Idesarrollo y que se ha adaptado a ellas. Una educación satisfac- 
toria de los padres es an proceso lento y continuo que comienza 
(bastante antes de la edad adulta y que tiende a preparar al indi- 
viduo al matrimonio y a lla fundación de una familia y a ayudar 
al padre y a la madre jóvenes a comprender y aplicar durante 
los primeros 0ños de la vida de sus hijos, y de forma verdade- 
ramente espontánea, Ilos conocimientos intelectuales que la cien- 
cia del desarrollo del niño pone a nuestra disposición. 

Los psicólogos y los educadores se hallan enfrentados con pro- 
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blemas estrechamente solidarios : por una parte, comprender e 
interpretar una cultura en vías de transformación riupida; por otra 
parte, elaborar las técnicas que ayudarán a hombres y mujeres 
a asimilar en eil terreno afectivo Ilos conocimientos así 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 participación de todos los que han 
de oouparse de la infancia y de la familia-enfermeras y nodri- 
zas, médicos, educadores, trabajadores sociales y personal de po- 
licía-, lo cual significa que deben poseer al mismo tiempo una 
sólida formación práctica y un mínimo de nociones teóricas en 
mate@a de psicdogía del niño. 

El medio económico y social,-Una acción del estilo de la que 
acabamos de indicar solo puede ser realmente eficaz si se lleva 
a cabo en un marco económico y social que proteja y favorezca 
a la familia. Es, pues, de desear, no sob que la organización so- 
cial o industrial deje a las mujeres la responsabilidad de elegir 
libremente entre las ocupaciones del hogar, el ejercicio de una 
profesión fuera de casa o una solución mixta, sino que la madre 
pueda quedarse junto a sus hijos ail menos duranti: los dos pri- 
meros años, sin que tenga que abandonarlos presionada por las 
necesidades económicas. Sería preciso desaconsejar el dejar a los 
niños de menos de un año en casas-cuna durante el día, a me- 
ZIQS que la madre no pueda ocuparse de ellos en absoluto, Si 
por una razón cualquiera es necesario separar al niño de su fa- 
milia, se ha lde considerar esta decisión corno una medida muy 
grave que salo debe adoptarse tras un examen profundo de to- 
das las demás posibilidades. Además, esta separación ha de ser 
tan breve como sea posible y no hay que regatear el menor es- 
fuerzo para devolver al niño a sus padres y para ayudar a estos 
a desarrollar su experiencia práctica en este aspecto, si es que 
'carecen de eella. Si el niño no puede ser devuelto a isus padres, 
será acogido rápidamente y en forma permanente por una fami- 
lia o, a falta de esto, por un centro en donde reine uns atmósfera 
familiar y donde puada hallar una persona capaz de reemplazar 
verdaderamente a su madre. Siendo así que Ja famiIia 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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generación, la acción degislativa y administrativa debe tender soi 
bre todo a prevenir el daño y, cuando esto sea imposible, a des- 
cubrirlo y tratarlo inmediatamente. 

Sin embargo, la salud de la familia se ve directamente afec- 
tada por numerosas medidas administrativas, sobre las que el in- 
dividuo sólo posee muy escasa influencia. Cada vez que se inte- 
resan, p. ej., en mejorar las viviendas, las autoridades habnan de 
tener en cuenta las siguientes consideraciones : las familias nu- 
merosas no (deben isentirse agobiadas por allo, y es conveniente 
proveer a sus necesidades lo mismo que ia Sas de matrimonios 
sin hijos y a las familias restringidas. Las nuevas Ciudades para 
vivir deberían dar dugar al desarrollo de un verdadero espíritu 
comunitario; las familias no deben estar aisladas, pero se ha 
de respetar su vida privada, y los niños no deben ser arrancados 
de su medio natural. Un programa satisfactorio de construcción 
de viviendas habría de tender a crear pequeñas colectividades con 
las facilidades necesarias en do que se refiere al aprovisionamien- 
to, a las actividades sociales y a llas distracciones, así como a te- 
rrenos de juego absolutamente seguros y de fácil acceso para los 
niños. Se reunirán, así, las mayores ventajas de la vida en un pue- 
blo con las ventajas que praporciona la ciudad en el terreno de 
la higiene, de la cultura y de la economía del trabajo. Aunque en 
muchos países haya comenzado la obra de reconstruoción, sería 
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 situacih desfavo- 
rable que actualmente se halla en la mayor parte de las grandes 
ciudades europeas, se podría, con pocos gastos, hacer mucho más 
para desarrollar el espíritu comunitario entre grupos de familias 
limitados y para procurar terrenos de juego adecuados a Bos ni- 
ños, que tanto los necesitan l. 
En el transcurso de los veinte o treinta años últimos, se han 

dedicado en Europa, con más o menos éxito, sumas cada vez más 
considerables, de fuentes públicas o privadas, para la lucha contra 
la falta de isalud mental. Existen centros pico-pedagógicos, díni- 
cas psiquiátricas, servicios de asistencia a las familias, servicios 
sociales y multitud de organismos análogos que se esfuerzan por 

’Ha sido dado un ejemplo excelenite pos d movimiento de los centros 
sociales en los países escandinavos y en el Reino Unido, así como por la 
creación de terrenos de juego donde los niños de las zonas superpobladas 
pueden jugar con toda libertad. Véase Lady ALLEN: Adventure Playgrounds, 
King George’s Jubilee Trust, 1553. 
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remediiar ,los ,d,años oausados principdmente por la difiicultad de 
relaciones y los estados 'de tensióa entre mi'embros de una mis- 
m a  damilia. Normalmente, se hacen pocas cosas hasita que surge 
una crisi's. La presencia de un salo individuo gravemente inadap 
,$ado puede, 'en esus momento's, ocasionar gastos astroaómims 
para la co'lecnivildad: (no soilaunente se trata, por cierto, de gastos 
y wuidsdo,s esipisciales .que exigen 01 tener que recurrir a un per- 
sonal especializado, sino también de un proceso que se perpetúa, 
originando la aparición $e un número cada vez mayor de seres 
inadaptado,s y d!es¿liohados. En ,totdas das formas de acción social, 
sabre todo cualnido se trata de garantizar Ri1 des'arrollo afe'ctivo 
%del nifio, (mesta mucho menos, en fin de cuentas, hacer un es- 
fuerzo considerable para prevenir #que un esfuerzo imínilmo para 
aurar, y el bieneficio de este esfuerzo ailcanza a told8a la oolectivi- 
dad. En el terreno de la sadud (mental, las actividades preventivas 
y #constructivas exigen la intervención concertada de todos los 
que se ocupan de 1,a famili'a: administradores, arquitectos, educa- 
dores, ipsicólogos, médicos, especialistas de la planificación social 
o legisladores. Ei1 desarrdlo normal y #sano de m a  colectivhdaci 
no puede estar asegurado ni por una pequefia cantidad de me 
didas particulares, ni por d nolmbratmiento de algunos expertos. 
Exige junto a dos expertos y los niedios necesarios para tratar a 
10,s indirvi'dluas nervio'sos o inadaptados, ila conciencia prácti'ca de 
que toda mediIda de carácter social tiene una repercusión en la 
vida ,de la familia y, po'r medio .de la familia, 89 el desarrollh de 
la ,próxima generación de padres. 
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CAPITULO iiI 

Educación pre-escolar ' 

Las necesidades sociales.-La familia moderna incompleta que 
dispone de un espacio vital limitado en un marco urbano, suele 
estar incapacita'da para proporcionar al niñmo todso aquello que 
este necesita en el terreno fisico y fisiológico para #realizar SU ple- 
no 'desarrollo personal. En el campo, en (donde el niño 'dispone 
de todo el espacio rprecizso para jugar, donde tiene al alcance de 
da mano matmeriales de juego naturales-arena, agua, barro-, en 
un medio 'en d'onde no 'corre ri'esgos graves y en donde se hailla 
rodeado ide otros niño,s de ed,ed ,pre-escolar, mucha5 de suis nece- 
sidades se ,satissdacen naturalmente. Muy ,distinta es la situación 
del pquefio ciudadano: eil espacio ,de lque 'dispone gara jugar 
en 'su casa suele ser muy limitlado-en muchas hogares ni siquie- 
ra hay espacio-; al deseo que siente de hacer experimentos con 
lo que de rodea 'se ve limitado por obligaciones de onden y de 
limpieza que él no puede coanprenlder; en cuanto pone los pie's 
fuera de casa, se sumerge ôn un medio peligros80-demasiado pe- 
ligroso pera 'que pueda ir muy llejos-; pue'de, en fin, ao tener el 
menor Icon'tacto Con otros niños o con &ros adultos que no sean 
sus padres. La sslcuela maternal-que proporciona artificialmente 
al niño el espacio, el material Ide juegd y l'o's compañeros de GU 
edad lque necesita-e's, pues, el antí,doto necesario ide las sestric- 
ciones impuestas por 1,a urbanización. Esto no quiere decir que 
5ea i,ndispensabile para todos los niños y que haya que esforzarse 
por alejar a un niño de su medio familiar durante la totalidad o, 
simplemente, la \mayor p8arte Ide sus horas del día. 

La educación pre-escolar en Europa.-En Europa, la educación 
pre-escolar organizada presenta un cuadro confuso, y muchos ex- 
tmnados para niños pequeños tienen objetivos implícitos o edí- 
&os contradictorios. En muchos países, la escudla maternal y el 

'De modo general, este capítulo se basa en las deliberaciones de1 grii- 
po I; pero en la primera parte toma ampliamente, y con frecuencia de modo 
textual, los documentos de trabajo establecidos para la conferencia por 
H. Aebli y por la Oficina Internacional Católica de la Infancia. 
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jardín de la infancia timen su origen en la guardería o en la casa 
ouna, y aún conservan-y este es SII rasgo esencial-d carácter 
de un servicio de sy~como, [destinado a los niños en edad pre-esco- 
lar cuya madre no puede ocuparse de ellos. En otros países, ge 
neralmente más prósperos desde el punto de vista econ6mico, la 
escuda maternai o el jardín de la infancia solo se ooupan de !a 
educación y únicamente entre los tres o ouatro años de edad y 
el principio deil período de escolaridad obligatoria. De hecho, mu- 
chos establecimientos pre-escolares combinan esta Ifuncich educa- 
tiva con otra de protección física y social; en Francia, p. ej., al- 
gunos tienen dos categorías distintas de personal; una, encarga- 
da de breves sesiones cotidianas de educación pre-eslcolar, y la 
otra, al cuidado de los niños desde el principio de ila mañana 
hasta el final Ide la jornada de trabajo de la madre. A pesar de 
que la distinciión sea, tal vez, artificial en la práctica, hay que 
señalar la diferencia esencid que separa la concepcih de la nur- 
serv, de la {guardería o de la casa cuna, por un lado, y ila de la 
escuela maternal, 'dal jardin de la infancia y de las clases infan- 
tiles propiamente diahas, por otro. En el Trimer caso, se trata 
ante todo de proiporcionar cuidados físicos a los niños, que sue 
len ser bebés de menos de dos años; el papel educativo es nulo, 
o todo lo más accesorio, y el personal pocas veces posea una for- 
mación pedagbpica. En el segundo caso, ~1 establecimiento tiene. 
ante toda, un fin educativo y se esfuerza en ofrecer un marco y 
un personal esipecidizado que responden a las necesidades psico- 
lógicas y educativas de los niños, y que enriquecen y completan, 
sin reemplazarlos, la educación y los cuidados fisicos que normal- 
mente administra la madre en eil hogar. Por allo, no debe ocuoar 
cada día, sino una parte bastante reducida de las horas de vigilia 
del niño. La medida en que el establecimiento pre-escolar se obli- 
gue a asumir tareas que, hablando c m  propiedad, no son de su 
incumbenci~, deipende de condilciones económicas y sociales desfa- 
vorables, qiie seria preciso modificar en su origen por otros me- 
dios. La m i m a  necesidad y la amplitud de CLIS actividades real- 
mente educativas dependen de la riosibilidad del padre, v sobre 
todo de la madre-y aquí no se trata solamente de posibilidades 
económicas-de asegurar completa e inteligentemente la educa- 
ción del niño durante dos años que preceden a su ingreso en la 
escuela primaria. 

Hay que insistir en que toda medida que tiende a separar de 
su rnadrz a un niño de menos de tres años no es de desear, ge- 
neralmente, para el desarrollo mental y afectivo de este. Vale más, 



54 III : Educación preiesmlar 

al parecer, tomar medidas económicas y sociales para poner a la 
madre en condi'ciones ,de clonsagmr todos sius esfuerzos al niño, 
al menos durante los Idos .o tres ,primeros años, y, en caso nece- 
Sarh, para ayudarla en su tarea, mejor que crear 'casas amas v 
guardenas para estimularla a volver a su trabajo en cuanto esté 
físicamente en estado ,de hacerlo después del pant0. Asirni'smo, 
de favorecer la formación de familias numerosas por ein sistema 
de subsi'dias familiares y por otros m'edios, si esto no va aco,m- 
pañado .de otras medidas sociales que penmitan a la Ifmilia dar 
una 'educación a los hijsos, se corre al riesgo de aumentar el nú- 
mero 'de inadaptados en la comuni,dad. La fatiga y la irritabili,dad 
de la madre, el Icu,chitril demasiado [leno, la falta de espacio 
para jugar hera y otros inconvenientems anál'ogos, con'ducen a las 
disensi'ones ~conyugal~es, a ilos métoldos de educación represiva y, 
por fin, a distintas formas de malestar social, d'e 'desequilibrio 
mental y de delincuencia. Sustraer a los 'niños a esas con'diciones 
durante lange's $períodos es, ciertamente, algo necesario, pero solo 
es un paliativo, y no un remeldio. 

Por otra parte, es m a  fiorma de ac1ció.n socid difereate de la 
propuesta en !la eslcuela maternal. Para bien de los niños europeos 
-sobre todo para aquellos que viven en hogares demasialdo ile- 
nos en ilas grandes ciudades, pero también para 101s de las clases 
mzdias que mlo,ran en pisos en condiciones materiales coa frecuen- 
cia bastante buenas-estas tres o cuatro horas de contacto co- 
ti,diano con un grupo de niños de la misma edad, en que gozan 
de una atmóslfera 'de tranquilidad y de u.n espacio suficiente, re- 
presentan un puntal necesario a su desarrollo normal. Y, sin em- 
bargo, imuy pocos países disponen de una #red 'de escuelas mater- 
nales b bastante extensas; en iparte, porque no se reconoce su 
necesidad, y en pailte, porque 'esta forma de ediucación exige mu- 
cho espacio, personal y 8materid. Resulta difícil obtener informes 
verdaderos ,sobre la proporción de niños entre tres y cinco o seis 
años que frecuenk'm esas eslcudas; sin embargo, al ojear la con- 
tinuación de este informe, eil lelctsor no deberá perder de vkta el 
hecho de Nqule esta cifra no sup.era el 60 por 100 lsino en muy 
pocos países, y lque 'con la mayor frmuencia sdlo Illega al i0 o al 
15 por 100'. A,demás, estas ,ciIfras globales ocultan el hecho de 

Se han tomado estas cifras de L'édtication dans le monde, Organisation 
et statistiques (París, Unesco, 1955), y del informe sobre L'éducation présco- 
laire dans le monde, instituido para la Conferencia de la Organización mun- 
dial para la educación preescolar. Parece ser, como era de esperar, que los 
porcentajes corresponden aproximadamente a la densidad de la población. 
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que en Inglaterra, p. ej., y en otros países, las plazas disponibles 
en las escuelas maternales que derpenden de centros de enseñan- 
za oficial subvencionados se coniceden generalmente a los niños 
cuyas familias no pueden ocuparse de ellos durante todo el día, 
o de que las escuelas en c'uestión están situadas en los barrios más 
pobrec. Por el contrario, en muchos (países hay escuelas mater- 
nales y jardines de la infancia financiados por capitdes privados 
y dirigidos taimbién privadamente, que admiten a las hijos de 
padres acomodados. Pero para los niños cuya situación económi- 
ca se halla entre los dos extremos y cuyas necesidades, aunque 
diferentes, puaden ser igualmente grandes, no se ha previsto nada 
o casi nada. 

Aun a riesgo de crear alguna confiusión, insistiremos en las 
páginas que siguen en los medios de satisfacer algunas de las ne- 
cesidades más urgentes de los niños, en el terreno afectivo, inte 
deotud y social, durante el período que precede al de Ia escola- 
ridad obligatoria. Hoy en día, son raros los sujetos cuyo des- 
arrollo se apera en condiciones ideales, en eil seno ide una familia 
numerosa que viva en una casa espaciosa, con jardín, bajo la di- 
reccióln de una madre intaligente can suficiente tiempo y energia 
que dedicar a la educación de sus hijos. La mayoría no puede 
ni siquiera beneficiarse con el sucedáneo 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- 
arrolJo afectivo e intelectual equilibrado, a condiciirn de que 5e 
les ayude a comprender sus necesidades y a satlisifacerlas de for- 
m a  inteligente. Así, pues, en este estudio de los problemas de la 
educación pre-escolar hemos yuxtapuesto voluntariamente las ta- 
reas que incumben a la familia y a la eslczida, a la madre y a la 
maestra-ya que muchas veces la madre se verá obligada a asu- 
mir este doble papel lo mejor que pueda-. Además, para ejecutar 
complet~amente su labor, la escuela maternal no debe hnitarse a 
los cuidados psicológilcos y pedagbgicos que dispensa a los niños 
que le están confiados, sino que debe ayudar activamente a los 
padres a convertirse en mejores educadores. 

De esta manera, en Bélgica, donde la densidad demográfica es de 284 habi- 
tantes por kiilómetro cuadrado (1951), el 65 por 100 apruximadamente de los 
niños de tres a seis años asisten a una escuela maternal; en Francia, donde 
Ja densidad media es de 77 habitantes por kilómetro cuadrado (1951). esta ci- 
fra alcanza aproximadamente el 20 por 130, mientras que en Noruega, para 
una densidad de 10 habitantes por kilómetro cuadrado, es inferior al 3 por 
100. 
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La socialización.-Para poder realizar completamente sus pro- 
pias p&0ncialidades, el niño debe llevar a cabo, desde su naci- 
miento hasta el phxipio ide su período de escolarildad obligato- 
ria (cinco o seils años), toda una serie de tareas necesarias para 
su desarrollo afectivo, intelectual y físico. Muchas de sus adqui- 
siciones, p. ej., gatear y andar, son, ante todo, una ouestión de 
maduración fisiol6gica; otras-p. ej., aprender a hablar-, son tam- 
bién resultado de la maduración, pero esto bajo el afecto de un 
estímulo sociall. Cada aspecto d d  crecimiento del niiño pequeño, 
cada una de sus nuevas adquisiciones se hallan influidas por la 
actitud de los 'que le rodean. Su proceso de desarrollo puede Ea- 
cilitarse de varias Somas que ejercerán influencias igualmente 
variadas sobre sus relaciones hacia sí mismo y hacia el prójimo 
y sobre toda su vida futura. 

Se enouentra un elemento social incluso en actos que al pa- 
reicm no revelan sino maduración. A medida que las colectivìda- 
des humanas reimen a un mayor nknero de individuos y salen 
de su aislamiento, es más importante que el desarrollo de la per- 
sona'lidad infdividual se lleve a cabo en un contexto que ponga 
de relieve la necesidad de partiaipar en la vida y en el desarrollo 
del conjunto de la sociedad. Por ello, 'lo más importante para 
la sociedad es emprender la socialización de los impulsos bmtos 
del egotismo infantil. A los dos años, y a veces antes, el niño 
sabe habitualmente hablar y, por dlo, se hace mulch0 más acce- 
sible a la influencia educativa materna; de ella debe, pues, apren- 
der los principios fundamentales del comportamiento moral, de 
la oooperacih con los demás, de la forma en que hay que cotm- 
partir los seres y las cosas con sus hermanos y hemnanas mayo- 
res y más pequeños y con sus padires. Las actitudes sociales y 
moirailes no se desprenden espontáneamente de una interacción, 
sino que son fruto de la educación y sobre todo de la experien- 
cia social adquirida por los niños que juegan en gmpo en pre- 
sencia de la madre o de la maestra-las cuales no se dimitan a 
reglamentar su conducta, sino que doben interpretar también para 
ellos las nomas morales ide la sociedad-. El niño debe apren- 
der a respetar los derechos del prójimo y a plegarse a obliga- 
ciones, muahas veces contrarias a sus deseos egoístas; ha de acos- 
tumbrarse progresivamente y de forma cada vez más compleja a 
conocer y (distinguir entre sí 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 prqmciona al nifio su primer grupo social, dentro 
dal cual puede adquirir el senaido de la reciprocidad y, mando 
esta ifaimilia es bastante completa, constituye también para 61 
una 'sociedad natu,ral 'que le proporcionará la o'casión de expen- 
mentar Imu'chas otras ~-daoiones de jerarquía y de igualdad. A me- 
di,da lque va aumentado la experiencia del niño, mtra en contacto 
con otros lgmpos kmiliares y 'con 1:o8s niños d'e Ja vecindad que 
tienen apruxilmadamente su 'edad; mnSs adelante, desicubre dilstin- 
tas y más amplias cole'ctividades: la escuda maternal o la clase 
infanti! y la escuela primiaria. Estas-sabre todo la esmela pi- 
maria-son c80~leotiiadsdes ,que se diferencian $de la familia, ya que 
l'as relaci'ones son menos pers80naRes y menos intensas y las rela- 
ciones entre iguales adiquieren #más impmtlmcia. Sin ernbango, el 
niño ipequeiio no puede 'concebir un grupo demasiado numeroso, 
ni si'quiera un gmpo tan poco complejo oornno un pueblo o un 
blarrio; pero puede t'ener re'lsciones directas en un igmpito de 
co8mpafierosi o en una daissel 'de diez o quince niños de su edad, 
campren,der 'estas relaciones y 'descubrir así, prolgresivamente, g m -  
pos cada vez m5s numero8s80s. Duriante este aprendizaje grogre- 
sivo, basado en prinlcipio en una lprimera empmiencia socid ad- 
quiriIda entre 'sus padres y sus hermanos y hermanas, es cuando 
se ori'entará cada vez más hacia el {prójimo, 'cuantdo echará los ci- 
mientos Ide una concapción calda vez ,más amplia de los lazos 
que le unen a la slociedad y cmnldo esltablecerá acti,tuIdes y téc- 
nicas morales (que de permitan Negar a un acuerdo 'sati.sfactonio 
con los niños y los adultos fuera del estracho círculo familiar. 
Incluso 'en un hogar feliz 'que permistia satktacer muchhas de sus 
necesidades personales, solammte lpoldrá le1 niño aidquinilr esta ex- 
periencia soci21 progresiva en condiciones excepionales y a men- 
ta de Imu'chas Ireflexiones y de abnegación por parte de su mad.re; 
la missma fuerza de lois lazos que le unen no solo a su's padres, 
sino tm'bi'én a otros miembros 'de su familia, presenta, por otra 
parte, un carActer exclusivo que puede lc.ontlribuim- a alzar barreras 
entre los individuos, antes 'que a derribarlas. 

En una escuela maternai, una clase compuesta por cuarenta y hasta se 
senta niños es un contrasentido desde el punto de vista de la educación pre- 
escolar concebida como medio de formación social para los niños de tres 
a cuatro años. En las escuelas europeas, la proporción media varía al pa- 
recer, de una maestra para cincuenta y nueve niños a una maestra para 
dieciocho. Aunque una maestra de escuela maternal, perfectamente califi- 
cada, puede verse al cargo de treinta o más niños, en muchos países está 
asistida por adjuntas o por padres que se ofrecen como vduntarios para 
ciertas tareas de vigilancia. 
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A la edad de iingreso en ,la 'esauda materinal-es decir, a 10s 
tres o 'cuatro años en la #mayor parte \de los países-, el niño es 
aún naturdmente egocéntrico y obedece casi par completo a sus 
pqios impulsos, Sus actitudes, en la xnedi,da en que 'son sociales, 
se centran en 10s #adultos. Los primeros trabajos de Piaget', aun 
cuando raflejan 'en icielrta mediIda las actividades del tipo Mon- 
tessori a las lque se entregaban los sujetos observados, han sido 
confirmados por investi>gaciones ulteriores z. Hasta la edad de los 
tres años, aproximadamente, el niño-a menos que p.osea una ma- 
durez particular y haya disbrutado de facili,dades excepcionlales de 
educación durante sus primeros años-, no es capaz de participar 
en ningún juego en el que se rsquiera 'la cooperación: las activi- 
dades 'ditarias o paralelas-un niño que i,gnora al que juega a 
slu lado-ocupan un lugar ,preponderante 'en 'su vida. Sin embango, 
se ha comprobado en el niño un progreso muy marcaido de la 
integracliiun social hacia l'os tres añols; durante los dos 'o 'tres si- 
guientes, participa clada vez ,con mhs frecuencia en juegos que 
preoi8ssan la 8cooperaci6n y la asociacih. Esta tendencia alcanza 
un primer cmáximo entre los cinco y los siete años 3. 
Ccoimo 'sie h,a IdilCho antes, el comportamiento ,soaiai y las bases 

morales ,sobre Cos que descansa son, en 'gran ,meditda, cosas que 
se aprenden. En condiwiones i,deales de vi'da y, particularmente, 

L P ~ A ~ ~ ~ :  Le langage et Zn pensée chez l'enfant. Neuohâteil, Machaux et 
Niestlé, 1924; Ce jugement let le raisonnament chez I'senfalat, Neuchâtel, De- 
lachaux et Niestlé, 1924; véanse también las críticas de C. BUHLER: Kindheit 
und Jugend, 3.' ed., Leipzig, Hitzel, 1931, pág. 161, y de M. MUCHOW: ~Psy- 
chologische Probleme der frühen Erziehung», Akademie gemeinnütziger Wis- 
senschaften zu Erfurt, Abteilung für Erziehungswissenschaft und Jugend- 
kunde, N.O 19, Verlag Stenger, E~urt, 1929, págs. 54 y sgs.; W. HANSEN: Die 
Entwicklung des Kindlichen WeItbildes, Munich, Kcsel u. Pustet, 1938 v 1949, 
página 114. 

IC. y W. STERN: Die Kindersprache, 4." ed., Leipzig, J. A. Barth, 1928; S. 
ISAACS : Social development in young children, Londres, Routl'edge, 1930. 

H. HETZER: «Das volkstümliche Kinderspiel),, Wiener Arb. z. pad. Psych., 
1927, idm. 6 ;  'M. PAREN: An Andysis o/ Socialt Participation, Leadership and 
other Factors in Pre-school Play Groups, tesis de P8h. D. no publicada, Uni- 
versidad de Minnesota, 1929; las conclusiones de esta obra han sido vueltas 
a tratar por su autor en los dos artiiculos siguientes: «Social participation 
amon'g Pre-school Chilidrenn, J. Abnorm. Soc. Psych, 1933, 27, págs. 4 3 M ,  
y asmial Play among Pre-school Children» J. Abnorm. Soc. Psych, 1933, 28, 
pámgs. 136-47; esta tesis está resumi'da en R. G. BARKER, et al.: Chi'ld Behaviour 
und &ve,lopment, Nueva York, McÆraw-Hi'kl, 1943, págs. 509-25; C. BUHLER: 
Kindkeit und Jugend, op. cit.; L. A. HATTWICK y M. K. SANDERS: <Age differ- 
ences in Behaviour at the Nursery School Level., Child Development, 1938, 
9, págs. 2747; W. HANSEN: ioc. cit., pigs. 14-34: SDas Spiel in der FrühPhase 
der Kindheitn. 
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cuando el ,niño forna parte de una familia numerosa que habita 
en una comuni'dad y lque k ofrelce o'casiones de contacto con otros 
niños fuera del g m p o  inmediato de hermanos y hermanas, esta 
admquisición se Illeva a cabo más o menos espontanesmente, bajo 
la ,dirección ide la madre o .del padre. Cuando el niño carece de 
estas facilidades, la eslcuela maternal tiene un importante papel 
que desempeñar en e9 desarrollo del comportamiento social l. EI 
simple contado de un niñ'o 'con Icoqañeros de su edad okece 
muohas ocasiones de ap,rmdizaje social. Basándose en estudios 
cualimtatiisvos de las necesidades sociales de distinto,s niños, Hetzer 
sugiere qu'e se les colo'que 0n grupos de juego diferentes, segUn 
el aspec8to .de su mportamiento social que se trate de desamo- 
llar. La maestra Ide la es,cuela maternal o los padres pueden ejer- 
cer utnia acción ;más eficaz aún sobre el niño. La maestira no solo 
pede proporcionarle ocasiiones .de apreindizaje social, sino tm- 
bi6n ayudarle activamente a pasar ,del egaoentritsmo a actividades 
d'e asolciaoión y de cooperación, regidas por reglas comunes libre- 
mmte acap#tadas y camprendidas. Sus comentari'os y sus reaccio- 
nes con {respecto al comportamiento social 'dal niño, la forma en 
que estimule la cooperación y 'la abnegación con que regule las 
controversias, sus alabanzas y SUIS reproches y (hasta lais pregun- 
tas que haga contribuyen a formar a sus alumnos y a reglamen- 
tar 'su conducta. 

kdemás de da (experiencia social concreta y orientada que ad- 
quieren los niños por medio de ,las 'relaoiones que m~antienen entre 
si bajo .la dirección 'de la maesmtra, esta puede aywdarles a fami- 
liarizarse # o m  toda clase de {personajes y cosas que desconocen y 
les parecen extrañas. Desde hace mucho tiempo, las escuelas ma- 
ternales, igual que las escuelas primarias, han adquirido la exce 
l'ente costumbire 'de hacer a l'os alumnos franquear Ide vez en vez 
'los lími'tes del {hogar y Ide la escuela, interesándoles en las activi- 
dades de los demás, invitando a los allmnols 'que no 'pertenezcan 
al centro. Si 'hay extranjerols 'de pas.0 en la Icnc:a'litdad, la maestra 
pede tratar de es,tablecer relaciones amistmas entre estos y 5us 
alumnos. Mirando estampas y escuchando #narraciones, incluso los 
niños ',muy pequeños pueden 'llegar a saber c b o  viven lo's esqui- 
males o Jos ,afri'canos; cantando en su texto original camiones de 
otros países, aoaban por comprender que los distintos pueblos 
utilizan palab.ras diferentes para d'mir la mji'sma cosa. Afirmar que 

K. L. MCLAUCHLIN. «Kinldergariten cducetion», Encyclopedia of Edrica- 
tiom2 Research (ed. rev.), publicado bajo la dirección de W. S. Monnoe. 
Nueva York, Macmillan, 1950, págs. 647-57. 
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la cmp,rensióin internacional, en el más amplio sentido de la pa- 
labra, podría 'ser iacu!lcada en la escuela maternal, sería ir dema- 
siado lejos; sin embargo, familiarizanldo a los niños con aquello 
que les parece insaito, ;la maestra puede contribuir a reducir las 
reacciones ,de temor o de agresividad provocadas por los extran- 
jmos y unir em forma activa la socialización de los niños pequeños 
con Ja creación d'e actitudes favorab1,es respeto a otros pueblos. 
Hay que destacar, sin embargo, que la contribución hndarnental 
del hogatr y Ide la esouela maternd a la causa de la comprensión 
intel-naciona'l ooasiste, en este estadio iniciid, en crear una acti- 
tu,d bmévol~a hacia el prójim'o; y esto, mej'or lque incukando a los 
niños conocimientos sobre otros pueblos, #se consigue enseñándo- 
les a mantener buenas relaciones con sus mmpañeros de juego'. 

La seguridad y la independencia.-E1 desarro'lllo social del niño 
no se lleva a cabo solamente al amparo de 'sus contactos con los 
d'emás. Las vials de aoceso a aquel 'deben prepararse por medio 
de la satisfacción progresiva ,de otras necesidades. Desde el naci- 
mdemtcu, d progreso psicolOgico normal lleva a una diferenciación 
cada vez más avanzada entre el individuo y su medio hwmano y 
material, una .distinción cada vez más completa entre el mundo 
de las rea'li'dad'es exteniores y el reino de la imaginación, y una 
creci,en,te independencia fisi'ca y 'afectiva. Nlinguno de estos pro- 
cesos está comipletamente temilnado antes d'al find Ide la adoles- 
cencia, y comen el rieslgo de no' alcanzar estte &mino, o alcan- 
zarlo ,solo en parte, 'cuando las primeras fases del desa~mo?lo del 
niño no han sido favorables. 

Una medre dulce, amante, .de carácter estable y sensato, ins- 
pira al niño un sentimiento #de seguridad que será la base de .su 
'futuro s,en.timiNento de independencia. Durante los diols o tres pli- 
meros anos Ide su vida, ella es quien 'satisface 'sius ne,c,esbdades y 
quiv, . al mkmo tiem'po, mcmtiribuye en mucho a 'su adaptación 
a la realidad, praporcionándole o negándole satislfacciones. En el 
marco pro'tector de su lcariño puede el niño afirmar su indepen- 
dencia. La i'mita, 'se siente parte integrante de ella, y contra ella 
se rebela de icuan'do en #cumdo. Si las 'relacioms del niño c m  su 

1 'Declaraciones de M m e .  Herbinière-Lebert, presidente de la Organiza- 
ción mundial para la educación pre-escolar. EI lector hallará un excelente 
estudio experi~mentail en ila evolución ,de la i'daa 'que se forman ilos niños de 
su propio país y de los países extranjeros, en J. PIAW y A. WEIL: «Le déve. 
loppement chez l'enfant de l'idée de patrie et des relations avec l'étranger». 
Bull. ïnt. Sci. Soc, 'Unesco, vol. 3, núm. 3, ,sept.-dic. 1951, págs. 605-21. 
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madre están li- de toda ansiedad y acepta sanmente los va- 
lores familiares, su independencia y su aGtitud de aposición serán 
factores importantes del desarrolllo .de su pensonaLidad y, más tar- 
de, de su capacidad para adquirir y dabmar 8u propia esida de 
valores. Valentine .ha demostrado toda la importancia 'del perío- 
do negativista, que se suele dtuaa- a Ips 'dos o Itres lanos, para la 
posterior formaición del carácter. Esta tendencia a la qoskión 
puede llagar a ser exGesiva si los padres se mumestran ' i alcontsecuen- 
tes O demasiado indulgentes; par d contrario, si son demasiado 
severos y autoritarios, pueden provocar rebeldías O, al obligarles 
a reohazar sus 'terdencias, hacer de uus hijols #seres pusilánimes 
o insigniíicantes. En una familia estlable, la mayoría de los niños 
gozan de una saggunidad y de una independenoia *clue bastan para 
sabistacer s'us necesi,dades #de i8dentifilcación y Ide oposición, así 
como para as'egurarles un desanrollo n o m d  en el terreno afativo 

do se ven 'abligado,s a hacer frente a crisis de cólera, a desobediencia, 
a espíritu 'de contradicción, al recihazamiento de alimentos, etc., que 
sm manifeisltacimones nomlales de la actitud de aposición y de la5 
dificultades inherentes aJ pro'ceso #de desarrollo. Deben llegar @al- 
mente a loounprender que ia .desobediencia infantil, p. ej., se debe 
muchas veces a la pura negligencia o a la imposibilidad de @e- 
rir 'una reacción; y 'que ciertas señales be egoismo, de insolencia 
o de falta d'e 'educaaió-n, corresponden sencfilmente a una fase 
(del desmollilo, .son prueba de una mnmal M'ta de maidurez. Esto 
no significa, natwralmente, que los padres hayan de contentanse 
con aceptar o fdiemlpar es,te lcompqtamiento; tienen que apra- 
der a no cedar nunca a 1,a irritaoióa y a tener ien cuenta las ne- 
cesidamdes (del desarrollo died niño antes qu'e w anvenien,cia per- 
sonal. 

e intelecmd. 'Pero muchos de estos padres necesitan con 'se j o cuan- 

La ampliación de las relaciones.-Las relaciones entre padres e 
hijos san de orden profundamente afectivo, y toda la vida del 
niño se encuentra marcada por elIfas. Por tanto, es importante 
ampliar lo más rápidamente polsible el campo de las ireilaiciones 
del niño y S ~ L I  santimiiento 'dee dependencia exclusiva resipacto a su 
madre. Trabando conooimieinto con un grupito Ide niños, en casa 
de otra familia, o, más a menudo, con las idmás alumnos de la 
escuela maternal, Adrá del estrecho círculo de sus hermanos y 

Psychology of Early Childhood, Londres, Methuen, 1942. The Difficult 
Child and the Problem of Disciplirue, 5.' ed. Londres, Methuen, 1950: 
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hermanas para entrar en nn grupo que depende de un adulto dis- 
tinto a 'su madre, y esto será para él una etapa importante hacia 
el hallazgo de un mundo re21 más amplio. Enton.ces se verá 
obligado a 'comparar este nuevo medio con el de u hogaa-. El hijo 
único, o eil hijo mimaldo, ya no es el centno del inter& genmal; 
tiene que compartir con otros la atención deil 'addto; tal vez sea 
esta la ocasión-lo es al 'menos para mluchos hijos UnicosAe ex- 
perimentar una primera desilusibn 'cuando los ot,ros n' linos - se m'ues- 
tren indiferentes o agresivos y su madre lo abandone a sí mismo. 
Este puede ser dl prim?r cholque causado p m  un destete psicoló- 
gico de los czii,daidos exalrusivos de da madre. Para esta puede ser 
también una prweba penosa y, COB mlucha firecuencia, u11 niño in- 
adaptado es un niño a quien su madre oo ha sab'ido liberar de 
su tutela. 

Pero las relaciones 'del nliño con los grupos extraños al hogar 
no dabea limitarse a una serie Ide experiencias negativals, por muy 
necesarias 'que sean estas para asegurar su adaptaci& a la rea- 
lidad. La clase maternal ofrece al niño todo un conjunto de rela- 
ciones diferentes ,de las conocidas en el hogar, tensiones, difi8cul- 
tades nuevas y muavas formas 'de nesolvenlas para adaptame ar- 
moniosamente a lo que le rodea. De un modo positivo, la escuela 
#maternal puede continuar y desarraiïar la acción ejeflcida por la 
madre, ofreciendo compenlsaciones laceptables y dichosas para Bas 
espeiranzas y los deseos infantilles 'que es pre.ci,so abandonar. Fa- 
vorece la tendenlcia natural del niño a la independencia y le ofire- 
ce, en la persona de Ba maestra-que no es su madre, pero que 
á1 juuga segura-, run adulto a quien puede querer y oldiar con 
menos intensidad que a msu,s padres. Todo esto enfiquece y hace 
más afeictiva la red d'e relaciones del niño con l'os demás. Al dre- 
cerle una expemiencia concreta 'mucho más variada del miundo 
material y h,ma?no de lo que puede hacerlo un hogar medio, la 
escuela ma$ernal de ayuda a arraacarse al doniinio anárquico de 
su prapia imaginación y a penetrar mucho antes en un mundo 
en que descubre que io's 'demás-niñas y addtos-experimentan 
90s mismos sentimientos que él, y en una realidad objetiva d m d e  
las rdhaiones de causa a efecto se Ideteminan p m  leyes indepen- 
dientes 'de sus deseos y de sus tamores. 

El crecim ienlo intelectual.-Ea los niños pequeños, eil desarro- 
llo afectivo y social va ia la par con el crecilmiento intelactual. 
Ei1 niño que no se siente seguro no 5e desarrolla nonmalmente 
en 4 terreno social y puede, por esto, encontrarse retrasado en 
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el terreno intelectud. Por el contranio, y s'egguln lo demuestran 
Jas encuesta's acerca de Bos niños colocados en instituciones y 60. 
bre niños 'de 101s grupos económicos menos favoreci.dos', la falta 
de lexiperi,encias cstim,dantes puede )retrasar la adquisición de co- 
nacimientos intelect~uales-es decir, debilitar Itas aptiJtudels inna- 
tas-y, en virbu'd 'de la ,i,nswficienwia ,del bagaje conceptual y ver- 
bal, ejexer pos,tenior,mente, en contrapartida, una acoión parali- 
zante en las rdaciones s'ocirales. 
El hogar y #la escuela maternal deben cmtrib'uir naturalmente 

ail desarrollo intelectual ciel niño por la cailimdad ,del medio y no 
por una enseñanza directa del estilo 'de la dispensada por la escuela 
pimania o secundaria. No 'deja de ser oierto que la madre y 'la 
maestra #deben 'sabar &mu, cointribuye ila experienoia al desarrollo 
inteIectua1 del niño y en #qué forma pueden ellas, rnedi,ante sus 
apotaciones y ISUS intervenciones persona'lels, no solo segui,r y 
facihtar, sino ,tambii6n estimular y orientar el cunso natural del 
areaimiento. 
E,l dmesar.rollo l~ingüístko y la bormación de los ooinceiptos están 

intimamente ligados y ison la base del desamollo intelectual. El 
niño retiene térmi,nos y expresiones del lenlguaje d.e dos adultos 
a medida que se va construyendo n,ocioaes menos ~mdimentarias. 
Por otra parte, este lmenguajc ejerce, en virtlud Ide los puntos de 
vista y las categorías 'que comprende bajo una forma implicita, 
una gran influmaia sobre da génesiiss de los conceptos del niño. 

Los estudios de psicología genética destacm que el pen'samia- 
to es una acción intarimizada y 'si'stematizada. Con f,recxiencia, 
dl niño Idabe representar lo que el adu1,t.o es capaz de pensar in- 
tenomen'te, y la imagen objetiva que al a d u h  5e hace del rnun- 
do hiene por onigem la actividad sensomotriz del niño, en donde 
acti.hu,d, movimiento, lexcitación y ibhqueda ,de da experimcia y 
de satisifacciones están unidas m a s  a otras cada vez más íntima- 
mente para formar la balse de una .serie 'd'e nociones y de i'deas 
que van multipli~c5n~dose, tanlanido poco a 'poco una forma ver- 

' E. H. JONES: KEnvironment al IdAuences of MentaJ Denreloipmentr, Ma- 
nual of Child Psychology, publicado bajo la dirección de L. Carmichael, Loi- 
dres, Chapman and Hall, 1946, págs. 582-632; traducción francesa, t, II, pá- 
ginas 917-98 (París, P. U. F. 1952); M. F. LITTLE' y H. M. WIWAIMS: An Analy- 
tical Soale of Language Achievement, Univ. Iowa Stud. Child Welfare, 1937; 
13, núm. 2, págs. &!&I; H. M. SKEELS; R. UPDEGR~FF; B. L. WELLMLNN y H. M. 
WILLIAMS : A Study of Environmentai Stimulation: an Orphanage Prescl;ocl 
Project, Univ. Iowa Stud. Child Welfare, 1942, 15, núm. 4. 
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bal'. La actividald y la ex,periencia se convierten, pues, cada vez 
más en dl dimeinto 'esencial del desamoillo intelectual, y la es- 
cuela, igual 'que el hogar, debe prcnp,orcionar al niño una y otra 
en las fomas má's variedas posibles. 

Tales consideraciones han- llevado a María Montessori * a in- 
ventar matmiailes de juego que in'ducen al niño a entregarse ais- 
ladamente a acitividades concretas. Sin embapgo, se ha demols- 
trado :que este género de actividad, 'designado comúnmente con 
el término Ide juego de ejercicio3, solo constituye una parte del 
juego espontáne'o del niño. El juego simbóli~co o jiuego de imi- 
tación es aún más característico de los niños de edad pre-esco- 
lar4. Consiste en reproducir 'escenas tipicas 'de la vida rea1 en 
que el padre, la madre, los animales y-naturalrnente408s mis- 
mos niños deseqeñan 40s prkcipales papeles. En muchos paí'ses 
jugar a las muñecas es una .d'e las formas más exteadiidas del jue- 
go de imitación. Pero hay eslcenas y sucesos exteriores en la casa 
faadiar que pueden ser objeto de hitacibn: se encuentran ex- 
celentes ejemplos en el heoho, para el niño, de jugar al tren o al 
jardin de adivnataciún. Las historias conta'das por los padres y 
Les maes,tlcas (propancianan ilgiualnen~te a1 niño temas de drmati- 
zación espont I anea. ' 

Convenientemente mientadas, tales actividades oontribuyen en 
fama extraordinaria al desarrollo intelectual del niño. Jugando, 
p. ej., a lavar o al carteiro, o bien ayudando a su ,mad're en los 
nrabajos de la casa, el niño adquiere nuevas noci'ones sobre la hi- 
giene, la moneda, ,101s transportes, etc. Al mismo tiempo, aprende 
palabiras y 'expresiones que enriquecen uu vocabulario. Para que 

C. BUHLER: op. cit.; K. BUHLER: Die geistige Entwicklung des Kindm, 
5" ed. Jena, 1922, HENSFN: op. cit., págs. 72-99 y 235.63; H. HETZER y B. REIN 
WRF : (CSprachentwicklung und soziales Milieu)>, Zeitsckr. f. mzg. Psych., 
Leipzig, Barth, 1928; O. KKOH : ((Ueber die intelektuelle Entwicklung der 
reifenden Jugend,, Zeìtschr. f. p6d. Psych. 1928, 29, págs. D34; J. PIAGET: 
La psychologie de l'intelligence, París, Colin, 1947; H. WALLON: Les origines 
de la pensée chez l'enfant, París, Presses Universitaires de France, 1945, 
2 vol. 

2 M. MONTESSORI : Autoeducazione nelle scuole elementari, 3.' ed., Roma, 
E. Loescher, 1916; Zke Absorbent Mind, Wheaton, Illinois, Theosophical 
Press, 1949. 

3 J. PIAGET: L u  formation du symbole chez l'enfant, Neuchâtel, Delachaux 
et Niestlé, 1945, y llamado Funktionsiibung, por C BUHLER: op. cit., y func- 
tional play en inglés. 

La mayor parte de 10s abservadcwes de niñas de corta edad h m  sclia- 
lado que representaban distintos papeles o imitaban a las diferentes perso- 
nas que les rod%.uban. Piaget ha sometido este tipo de juego a un análisis 
profundo (para rrferencias, véase la nota anterior). 
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el nulo pueda entiregairise a tales actividades, la casa familiar y h 
escuela deben disponer no solo de barro para modelar, colores, 
pinceles y libros de estampas muy sencillas, sino tambiéol de útiles 
de limípieza de modelo reduoido, de muñecas, de juguetes mecáni- 
cos, de juegos de construcción y de otros elementales 6endlm 
que se presten al juego de imitacih. 

Cuando taies actividades se llevan a cabo en grupo, los niños 
aicositumbran conversar entre sí. Según resultados de una encuesta 
conducida por van Alstyne 1, ciertos juguetes parecen incitar a los 
niños a hablar, mucho más que otros. En este aspecto, se clasifican 
en primer t6rmino las muñecas, los cubos, etc. MtcCarthyz llega a 
proponer que se trate de estimular el desarrollo lingüístico en 
niños (que naturalmente no son locuaces haciéndoles utillizar jugue- 
tes que inciten a la conversación. 

La misión del adulto.-¿Cuál habría de ser la misibn de la 
maestra o de las padres en tales actividades? Sin duda alguna, 
conmibuir a la preparación del material (preciso para al juego. 
Falta tpor determinar si deban dejar a los niños conducir el juego a 
su gusto, o bien participar activamente en él, llegando hasta a ins- 
pilrafles ideas que no hubieran encontrado por sí mismos. A pesar 
de algunos teóricos modernos de la educación, que, por motivos 
cornplatamente irraciondes, tienden a reducir al mínilmo la par- 
ticipación dal adulto, muchos experimentos parecen probar que 
el contacto con los aduItas favorece enormemente el desarrollo lin- 
güístico e intelectual de los niños. 

McCarthy3 ha comprobado que los niños que viven sobre 
toldo m compañía de adultos dan pruebas de una notable pre- 
cocidad para la palabra. Ocurre lo mismo con los hijos únicos. 
1Par el contrario, muahos estudios demuestiran que los niños reco+ 
gidos4 están muy retrasados a este respecto. Ilgualmente, los 
gemelos suelen tamdar bastante en habllar ponque viven casi tim- 

D. VAN ALSTYNE: «The Environment of Three-year-old Childxn. Factors 
related to Intdligence and Vocabulany Tests», Teach. coil. contr. Educ., 
1929, núm. 366. 

D. MCCARTHY: «Language Development in Children., Manual of Child 
Psychology, publicado bajo la dirección de L. Carmichael, Londres, Chap- 
man and Hall, 1946, pág. 563. 

D. MCCARTHY: The Language Development of the Pre-school Child, 
Minneápdis, University of Minnesata Press, 1930. 

M. F. L I ~  y H. M. WILLIAMS: An Analytical Scale of Language. Achie 
veinent, Uni. Iowa Stud. Child Welfare, 1937, 13, núm. 2, págs. 49-94; H. M. 
SICEUS; R. UPDBGKAFF; B. L. WELLMANN, y H. M. WILLIAMS: A Study of Envi 
WALL.-5 
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pre juntos y tienden en ocasiones a utilizar entre sí una especie 
de jerga ininteligible para los demás 1. 
El theciho de que suelan recuperar su retraso cuando ingresan 

en la escuela prueba que les ha faltado una influencia estimulante 
durante el primer estadio de su desarrdlo lingüísitico 2. 

Parece de razón deducir de estas comprobaciones que el adulto 
debiera introducir en das actividades de los niños ideas y compor- 
tamientos que les hiciesen superar los esquemas de conducta 
que resdtan de su desarrollo natural. Ea lo que respecta a h 
educauión de los niños poco favorecidos socialmente, es bien evi- 
dente la necesidad de td influencia, activa y razonada, que acos- 
tumbra ejercer la maestra. En cuanto a los niños que pertenecen 
a grupos sociales favorecidos, los casos en que existen necesidades 
análogas se multiplican rápidamente. Bien entendido, esto no 
significa en modo alguno que haya que sugerir a los niños formas 
de actividad absdutamente 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 harían unos buenos padres, es 
decir, preparar al niño para ila próxima fase de desarrollo deseable 
y guiarle en su ,búsqueda de modos más evolucionados de acción 
y ide penlsaaniento. Ai misano tiempo, hay que evitar las sducimen 
extreanas. Existen juegos y actividades en que el niño necesita la 
participaoi6n, da acción estimulante e incluso la diración dal 
adulto; hay otros, igualmente necesarios, donde la intervención de 
este trastorna e! proceso en wrso y, em partidar, el proceso de 
asimilacih. El hijo único tiene que sufrir con frecuencia un des- 
arrollo precoz en ciertos aspectos (sobre todo en lo que respecta 
al denguaje y, en apariencia, al juicio), dGbido a un contacto de- 
masiado estreciho con !los adultos, y el hecho de no haber podido 
desarrollarse a su propio ritmo y consolidar sus adquisiciones 
le lleva a veces a una regresión hacia ciertas formas de infanti- 
lismo que no había tenido la posibiiiidad de suPr? de verdad. 
Igualmente, cuando un niño vive demasiado en compañía de add- 
tos, es corriente que se le prive de la experiencia social que da la 
frscuentacih de camaradas de su misma edad. 

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

f I. LEZINE: Enfance, vol. 1, enero-feb. 1951. 
E. A. DAVIS: Development of Linguistic Skill in Twins, Singletons wilh 

Szblings, and Only Chzldren from Age Five to Ten Years (Inst. of Child Wel- 
Care. Monograph Ser. núm. 14), Minneápolis, University of Minnesota press, 
1937. 
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La actitud de trabajo.-Ea lo que respecta al desarrollo de 
las acîivida'des lcrea,doras, fa Eslouela vienesa de p,sicdogía d d  ni- 
ño ha podido 'desloubrir ciertas t'endencias, en apariencia mluy ex- 
tendidas y muy ianporkmtes en nuestra civilización. Se refieren 
a lo que podríamos llamar el desarrollo de lu intenciomulidud o la 
actitud de trabajo. Ruede denniirse la- conducta intencional como 
una conducta empujada, desde el prinaipiq por al deseo de al- 
canzar un #deteminado objletivo a pesar Ide 30s ob.s.táiculos y las 
distracciones. En nuestra civilización, el desarrollo normal de la 
intencionalidad es ,de gran importa'ncia en eil caso del n'iño pque- 
ño, ya lque es un factor esenlcial de la madurez que necesita para 
entrar en la escuela primaria y para aceptar las formas de enseñan- 
za más daramente. 

En sus estudios sobre e! 'desamollo de las actiividades creado- 
ras, tales como d ajuste de piezas de rompecabezas, el dibujo, el 
modelado y el empleo ide1 material Mutadorl, Hetzer ha compro. 
bado la existencia .de una progresión de apariencia genética2 que 
parece corresponder a una ley de delsarrollo. La fase inicial se 
caracteriza par una sianple actividad funcional, ya que eil niño 
no tiene Gomiencia 'de que al producto de su actividad pueda re- 
presentar nada. Sepnda fase : un'a vez terminado este ejercicio 
pusramente fiuncimal, al niño adviarte que Ilo que ha hecho ofrece 
un parecido con ;una persona o con un obj'eto. ((('Es una torre», <(Es 
un hombre».) Durante la #teincera fase, atribuye un sentido a su 
producción miien,tras trabaja en ella, pero ello en virtud de la 
aparición aoci'dental de ciertas características. Soiamente 'en la 
fase Ifinail manifies,ta el nifio lla intencián de representar tal O. cual 
objeto, antes inclu,so ide ponerse a la 'tarela, y hace los esfuerzos 
necesarios para alcanzar :su fin. 

En todos los terrenos de activimdaid creadora esbudiados por 
H8etzar, 'el niño allcanza este estadio de intencionalidad (en inglés, 

H. HETZER: «Dlie symb'olische Darstellung in 'der friih'en Kindheit», Wie- 
ner Arb. z. Päâ. Psych., 1926, n ~ m .  3; Kind und Schaffen, Ezperirnente iiber 
konstruktive Betätigung, Jena. Quellen und Studien zur Jugendkunde, 1931. 
El material Matador consiste en pdaquitas y discos perforados que se unen 
por medio de palitos metidos en los agujeros. 

No absitante, bay que preguntarse si esta intencionulidd o actitud de 
trabajo es un producto de la cultura, un ideai impuesto por esta cultura, 
y no un procedimiento de determinación genética o cpe resalte exclusiva- 
mente la maduración. E n  efecto, este fenómeno, 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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purpoEiveness; en alemán, Werkherstelluizg) a la edad de cinco 
o seis aiíos, sliendo el trabajo de construcción el último en ha- 
cerse intenaional. A partir de este momento, se cmpmeiba que los 
niños se asignan ciertas tareas v se esifuerzan en hvarlas a cabo. 
Ya son aptos para el trabajo (considerado por oposición aï juego) 
en sus formas más sencililas, y capaces dq realizar las tareas que les 
fije la maestra. Mediante informe de la formación de ila actitud 
de trabajo, C. Buihler los considera, pues, a esta edad, aptos para 
entrar en la escuela primaria'. 

De estos datos de la psicollogía del niño pueden deducirse das 
conclusiones referentes a la educacih preescolar, ya sea esta 
dispensada en casa o en la escuela maternal. Ya que la fase de 
intencionalidad parece variar con cada forma Ide actividad y 
depender, en cierta medida, de la fomma en que d niño resuelve 
sus propios problemas, el simple hecho de acostumbrarle a ma- 
nejar pasteles, lápices de colores y (barro ide modelar le preparará 
c m  toda probabiiilidad a emplearlos de forma más meditada, más 
intenciwt en la escuela primaria. Los padres y la maestra de 
escuela maternal deberán también, sin dejar de desarlrallar el vc- 
cabulario del niño, hacerile manejar abjetos (estampas, libros, etc.) 
o llevar a cabo ejercicios (p. ej., alsociar una palabra escrita en 
una tarjeta al objeto que reipresenta) concebidos para prepararle 
al apremdizaje metódico de da lectura. En tercer lugar, el adulto 
debe contnibuir a orientar d desamollo del niño en el sentido del 
trabajo intencional. )La madre y la maestra deben, a partir de los 
cuatro años aproximadamente, estimular suavemente al niño a ter- 
minar lo que haya mpezado y esforzarse parque tenga conciencia, 
desde las primeras fases de su trabajo, dei tin que desea al- 
canzar. 

Inmediatamente antes de su ingreso en la escuela primaria, 
podría pedirse al niño, con frecuencia, que precisase su objetivo 
antes de emprender una actividad, asignarle de cuando en cuando 
trabajos 1que esté en coudiciones de realizar y acostumbrarle progre- 
isivamente a colaborar con cierto número de niñas, en una tarea 
en la (que tuvieran una responsabilidad colectiva. (Se ha compro- 
bado que, danido a los niñas a cuidar animales y plantas, hacién- 
dolos participar en los trabajos de la casa y confiándoles regular- 
mente ocupaciones en la escuela o en el hogar, se les ayuda a 
adquirir conciencia, en cierta medida, de 10 que es el cumplirnien- 
to de una tarea, y hacerse una idea, al manos midimentartia, de 

Loc. cit., supra. 
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que hay ciertos deberes para con nuestro prójimo que tenenios 
que realizar con espíritu de sacrifiuio, 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 idirectia y-para la mayoría de lac maes- 
@as y de los padres-widente .sabre el desarrollo físico, intelec- 
tual y social Ide los niños. En el juego, el puesto de da maestra de 
la escuela maternal o el de los padres posee más o menos 
un carácter de dirección: se trata de preparar situaciones de- 
terminadas y $de guiar el desarrollo del niño. Pero, para el niño, 
el juego tiene un significado más profundo. Los est~~dios de los 
psicólogos de distintas tendencias han probado en muchas ocasio- 
nes lo que confiman los expedientes relabivos a los niños difíciles 
o desequilibrados, a saber: que el juego es al mimo tiempo la 
expresión de la vida afectiw del niño y uno de los medios por los 
que adapta progresivamente las creaciones de su imaginación a la 
reaIidad de la vida cotidiana. 
El niño es fácilmente presa de ansiedad; 5us temores latentes 

de perder el afecto que se le profesa o la seguridad de que dis- 
fruta, igual que sus angustias íntiimas producidas par la intensidad 
.y la ambivalen~aia de sus propios sentimientos, puaden manifestar- 
se muy pronto abiertamente y traducirse por hostilidad, reiplega- 
miento o una meziala de ambas actitudes. Sus anhelos y sus deseos 
entran en conflicto con las exigencias de su medio; su vida h a -  
ginativa está llena de temores, amenazas y angustias, tanto más 
horripilantes por ser secretas y no estar expresadas. En casos 
semejantes, el juego le permite dar una expresión concreta a lac 
quimerais de su espíritu. Su juego no es esencialmente una cons- 
trliclción o un ejercicio, sino la exteriorización de sus emociones 
y, textualmente, el único medio de que dispone para pensar. A ve- 
ces internreta en detaille sitiiarionw que le Fan causado profun- 
Ida extrafieza, o bien parecc esforzarse por resolver, con ayuda de 
muñecas y de osos de peluche, los problemas planteados en sus 
relaciones con los demás. Su jr,egp, en este sentido, puade ser 
catálrtiico: purga sus propias emociones y utiliza inconsciente- 

Esta swci6n está inspirada de modo amlplio y a veces itextual, en un 
documento de trabajo instituido para la Conferencia de la Liga interna& 
na1 para la nueva educación, y sobre todo, en la memoria núm. 4, uvalor 
terapéutico del juego en la vida escolarr, por E. Balint. Véase New Era. 
val. 33, parte X, 1952. 
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mente un medio concreto para resolver sus dificultades, para c m -  
prenderse a sí mismo y comprender sus relaciones con los demás. 

Con ocasiión de los conflictos afectivos perjádicos, acompañados 
de trastornes del comportamliento, que generalmente acompañan 
a su desarrollo, el niño tiene partioular necesidad de sentirse acep- 
*ado, manteniendo con los adultos relaciones de buena amistad. 
En un buen hogar. igual que en una buena escuela maternal, siem- 
pre será aceptado por sus padres o por la maestra, ya sea bueno 
o malo, saludable o enfemo. Sabe que nunca se le rechazará. Esta 
es la base fundamental de la aiptitud que manifestará más tarde 
para aceptarse a si mismo y, en consecuencia. para aceptar al 
prójimo, es decir, una de las condicjones principales de la salud 
mental'. Su iziego no solo se ve tolerado, sino estimulado v bien 
acogido. La buena madre y la buena maestra utilizan el iuego 
del niño psra comiprenderle v ayudarle de forma casi intuitiva, 
POCO más O menos como hace el psicólogo. No obstantc, si cl niño 
no se siente querido, sino rechazado, o si los adultos que le rodean 
no pusden aceptar la intensidad y la realidad de la exnerienoia 
infantil cuyo juego es la provección, y si muestran aversión 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 avudiir en la solución de 
sus dificultades e incluso de juqar en absoluto 

Eil juego libre es una forma de expresarse para el niño, ya se 
trate solamente de pasar el rato o de exterioriizar sus más profun- 
das pasiones. Cuando se aprueba y se comprende lo que ha he- 
uho, bien sea un dibujo, una construoción & cubos, una hazaña 
acrobática o. sus cantactos con otro niño, signinca para él que se 
Be apmeba y que se de acepta como persona. Según el estilo del 
juego, esta aceptación puede significar para él que se le acepta 
en todo cuanto tiene de bueno, en su ambición por crecer y por 
tapaaitarse para hacer y comprender cada vez más cosas, o que 
se le acepta como a un ser todavía vulnerable y caótico o, tal =Z, 
que se le acepta en cuanto tuvo de malo en el pasado. EI niño que 
pega a su osito puede revelarnos todos los malos pensdentos 
que alberga para con su hermanito recién nacido y que no se 
atreve o no puede expresar directamente. Aunque no siempre pue- 
dam comprender del todo esta actitxd, la madre o la maestra que 
tienen el buen sentido de aceptar este incidente, de hacer algunas 
observaciones y de tranquilizar al niÍío-aunque solo sea diciéndo- 

' Véace J. A. HADFIELS: Psychoilogy and Morais, Londres, Methuen, 1923. 
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le: «Pobre osit'o; yo en tu lugar no haría eso ... no está bien»-le 
ayudan a formars,e una nocih más real del bien y del mal Por 
otra parte, esta clase de juego suele ser para el ciño una forma 
de oonfrontar s'us int'enciones y sus deseos 'con las normas y las 
reacciones de 10s a,ddtos, un medio Ide iniciarse por medio de la 
iimaginación en to'do aquello cuya ex,presih, en realidad, no puede 
ni debe hacer. La act'itu'd y las observaciones del adulto tienen, 
pues. gran importancia para él. 

Pasados .los primeros año.s, es cada vez rná's raro qae los niños 
jueguen chmplet ament e solm. Ma.nifiest an un a t enden,cia prosgre- 
siva ea jugar cerca de otros, O juntos y, para eUos, jugar juntos es 
camrpartir una vida de pura imaginación con las vendados que 
hay en esta; con e1 intercambio, estas verdades secretas se con- 
vierten en realidades; aparecen con su verdadera perspectiva y los 
'niño's se hacen seres reales unos para otros. Se siirven unos de 
otros en 'sus esfuerzos para 'comprender las cosas exteriores que 
Yes rodean. así como su propia experionoia. 
Sin duda, esta función asimiladora y catárti'ca del juego es 

la más inauortante, si la consilderamos a trravés de la acción 
constm'ctiva v preventiva que tiende a asegurar el desa.rrol1o afec- 
tivo normal del niño. Exige un medio rilco en posibilidades diver- 
'sas : mucho es'pacio, objetos y material (pero no nelcesariamente. 
ni siiqu'iera prefesrentemente imamtes comaliilcados): adem5ss, corno 
e1 juego impuesto es un trabajo, es preci'so, al menos de cuando 
en cuando, restablie'cer una atmbsfera Ide libertad en que el adulto, 
si ha ,de iaterventir, no lo haga más 'que con obsemacione's para 
interpretar o sre8glamentar el j,uelgo. A ciertos addtcrs, padres O 
maestros, les mesta trabajo dejar a los niños que j'ueguen libre- 
mente; tal vez no hayan 'conseguido, ellos mism80s identifilcarse con 
el niño 'que hay en su intelrio8r y temen los exces'os imaginativos 
que esto podría pro'ducir, o quizá sienten horror de ver a los ni- 
ños ensuciarse, o !pueden también pensar 'que el jue'go es una 
pérdida de tiempp y quieren que sus hijos trabajen de firme y va- 
yan por 'su caminmo. Es indispens'able, pues, insistir ea que todos 
Pos niinos-y no sólo los niños ein edad 'de asistir a la es'cuela ma- 
iternal-necesitan tiempo y espacio pa'ra jugar 13bbrmen'te. Si bien 
ten muchos hogares y eswualas el espacio es muy reducido, hay 
que dejar plara el juego aunque sea solo un rinlconci,to y mucho 
tiempo. 

LOS cuentos de hadas.-El interés dol niño por los cuentos de 
hadas va unido a su necesidad de dar una forma drarnátilca a ISS 
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problemas con que tropieza y a las fantasías de su imaginación. 
Muohos elementos del folklore y de los cuentos de hadas, incluidos 
los episodios crueles y sádicos, Corresponden al mundo interior 
de! niño. Este pude idemtificarse fácilmente, o identificar su si- 
tuación, con los diferantes aspectos de la historia que le cuentan; 
el buen rey y la buena reina corresponden al lado bueno de w s  
padres; los actos crueles que llevan a cabo los malos-que suelen 
ser gigantes y anlimales salvajes-corresponden a los lados malos 
de sus padres y a sus propios deseos primitivos, mientras que al 
modo em que el mail es vencido por medio de la inteligencia o de 
la astucia de seres debiles e indefensos ce ildentilfiCa con SU pro- 
pio deseo de juicio y de poder. 

Se puede descubrir fácilmente en las reacciones de los niños 
ante los cuentos de hadas, en sus juegos y en sus relaciones con 
sus padres, una necesidad de conocer toda clase de sentimientos; 
no salo el amor y la dicha, sino tmbUén e'l temor, el pánico, 
la cólera o la agresividad. Solo la experiencia enseñará al niño o 
a la niña a controlar sus emociones y a determinar en que medida 
tienen SRI causa en 'sucesos que no se praduciirán jamás en reali- 
dad. Mirado de esta forma, puede consilderarse que el cuento de 
hadas tiene un carácter catártico y que, empleado con arte, repre- 
isenta una fopna de faoilitar (la adaptación idel niño a la realidad, 
layudándole 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 niños ,angustias y foiaias agudas. El peligro es particu- 
ilamente grave si el adulto que cuenta las historias se sirve de 
elIlas para expresar sus prqios ensueños sádicos. Muahas na- 
rraciones populares, sea cual fuere la forma en que se presenten, 
tienen elementos horribles, aterradores o sádicos. Por eso mu- 
&os educadores piensan que habría que censurarlas enérigicamen- 
te o incluso suprimirlas tcmpletamente en el {hogar y en la esmela 
maternd. Ignoramos, sin embargo, cómo reacciona cada niño a los 
distintos símbolos y a las distintas excitaiciones, y sena difícil PO- 
nerse de acuerdo para expurgar una Pista, aunque constituya una 
necesidad manifiesta excluir ilas historias indudablemente terra 
riifiicas. Cuando estas historias las ouentan, m una atmósfera de 
seguridad, una madre quenida o una maestra que no se deja llevar 
por la vivacidad y el vigor de su propia imaginaoión, y cuando 
el niño tiene derecho a exteriorizar sus sentimientos durante la 
narración y después de ella, dos cuentos de hadas pueden ser un 
pumte Útil entre la moralidad anárquica del mundo infantil y 
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aquella más metódica que es regla en el hogar y en el jaridín de 
la infancia. Pueden desempeñar, incluso, el papel de valioso con- 
trapeso para el rélghen demasiado raiciandista e higiénico que 
hoy está en vigor en oierîas familias y escuelas maternales. Un 
buen sistema de enseñanza, sin suprimir por ello los cuentos de 
hadas, hace figurar entre las hlistorias leídas o narradas, relatos 
sobre animales y niños que ilustran aspectos positivos y q 
timistas de la actitud hacia el prójimo y hacia la vida. Incluso en 
la fase pre-esoolair, pueden los niños entender y sacar proveoho de 
las historias verdaderas o realistals, tomadas de la vida cotidiana, 
que sirven de base para disicusiones coin la maestra o ilos padres 
y cuyas enseñanzas pueden aplicarse directamente a su caso per- 
sonal. 

La muerte, el nacimiento y la vida sexual.-Ciertos probIemas 
particulares pueden plantearse en la fase preescolar, tanto para 
la mayor parte de los nifios como para sus padres y su maestra. 
La f o m a  en que se resuelvan influirá notablemente sobre las 
actitudes y el desarrollo ulteriores ide1 sujeto. Antes o despu& se 
producirá ,una muerte entre lus que rodean al niño; antes o des- 
pués, se hará preguntas lsobre el problema del nacimiento. En 
general, la actitud (de dos adultos respecto a esitos fenbmenos es 
de una gran indigencia, cargada de temores, de ignorancia y de 
reacciones mágicas y, eon muoha frecunecia, llena de angustia y 
de sentimientos de culpabiqidad. En primer término, el niño es 
por lo menos esipontáneo en su forma de enfocar la cuestih, y 
está libre de todo sentimiento de angustia y de culpabiklad; con 
frecuencia pusde hablar del nacimiento y de la meirte con más 
libertad que sus padres o que su maestra, e incluso desconcierta 
a los adultos con su desenvoltura. 

La tristeza que experimenta un niño ante la muerte-incluso 
si se trata de una persona a quien quisiera mucho-será muy 
distinta, por cierto, a la del adulto, y podrá expresarlo en forma 
más sincera. Un niño de cuatro años a quien se preguntó si ha- 
bía sentido mucha pena al morir su abuela, contestó: «Sí, mucha, 
antes de comer.» Tantas cosas y tantas gentes aparecen y des- 
aparecen en el limitado campo de visián de un niño, que no pue- 
de tomar conciencia, de pronto, de la naturaleza de la muerte. 
El adulto debe procurar no asombrarse de sus reacciones y amp- 
tar y respetar la forma en que hace frente a sus sentimientos y 
los expresa. 

Lo mismo ocume con los problemas del nacimiento y los se 
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xzxales: parece que es mejor responder a las preguntas del niño 
cuando las hace y evitar la creación de un misterio allí donde 
él no lo ve. Según opinión de muchos especialistas calificados, 
los adultos deberían limitarse a responder a las preguntas del 
niño, sin dlarle más información de la que pide. Sin embargo, las 
parsonas mayores, por la misma forma en que contestan a la pri- 
mera pregunta de un niño, le impiden con frecuencia hacer otras. 
Así, pues, tal vez sea más prudente dar más detalles de los que 
parece pedir (p. ej., sabre el papel de! padre en la procreación), 
pues se puede tener la seguridad de que dejará aparte aquello 
que, en la respuesta, no corresponda a sus necesidades actuales, 
hasta el instante en que esté dispuesto a aceptarlo. 

Una explicación puramente fisiolóigica de las cuestiones sexua- 
les, silenciando la ternura, la abnegación y la solicitud que sien- 
ten los padres entre sí y por sus hijos, es completamente insufi- 
ciente y puede incluso provocar más ansiedad de la que miti- 
ga; p. ej., mando un hijo primogenito, antes o después del naci- 
miento de un hermano o de una hermana, pregunta de donde 
viene el niño, no salo es imlportante explicarle el hecho biológico 
en la medida en que pueda entenderlo, sino añadir que 61 tam- 
bien ha parnanecido durante nueve meses en el cuerpo de su 
madre y que ha nacido del amor de sus padres; de esta forma 
se evitará que se sienta excluido. 

En el hogar, o en la escuela maternal, cuando se estimula a 
los niños para que se ocupen de animales doméstilcos, y aun más 
en PI campo, donde dos fenómenos de las relaciones crxualpc, del 
nacimiento y de la muerte en los animales domésticos o salvajes 
forman parte de la vida cotidiana, muchas preguntas hallan SU 
reslpuesta antes que el niño las haya formulado. Esto ocurre en 
una atmósfera exenta de las emocionci intensas y devastadoras 
que provocan las experiencias familiares en este aspecto. Pero 
los nifios se informan tamibién entre sí y adquieren en estos te- 
rrenos ideas casi siempre fantástioas y hasta horripilantes; esta 
es más frecuente en aquellos que no tienen naturalmente posibi- 
lidad de observar fenómenos de esta naturaleza. 

Sin embargo, la educación sexual no solo consiste en prqor- 
cionar al niño ocasiones niaturales para instruirse, ni en darle 
en el momento oportuno las convenientes informaciones. Forma 
parte del conjunto de su desarrollo como ser humano y, más 
tarde, como esposo o como padre. Las relaciones entre el padre 
y la madre, sus actitudes hacia el prójimo, la buena voluntad con 
la que responden a las preguntas del niño, no solo a las de orden 
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sexual, sino a las otras, todo ello mo'dela la actitud del niño hacia 
el prójimo. Hasta las informaciones tardías, dadas cuando ya se 
ha formado una idea .Falsa de las cuestiones sexuales y de las 
relaciones entre sus padres, tienen un valar correctivo y pueden 
atenuar los ehoques producimdos por explicaciones prematuras o 
erróneas. En el hoqar recibe el niño su primera iniciación en la 
materia, y dlí es donde hace sus primeras preguntas; y s,us nri- 
meras nociones, buenas o malas, sobre las cuestiones sexuales, 
le vendrán del padre o de la madre, va acepten.estos tal respon- 
sabilidad o se inhiblan de ella. El ildeal seria que la escuela no 
tuviese que intervenjr sino en segundo término para apovar v am- 
pliar la acción ejerci,da 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 
frecuenlcia en los padres y en. toda la collectivildad, ocurre que 
Ia labar de la es'cuella no ,se limita a esto y que debe procurar 
ayudar a los padres a contes'tar a las preguntas de los niños e 
incluso dar, ya sea colectivamente o, lo que es preferible, de for- 
m a  individual, las informaciones que el padre y la madre no son 
capaces de propwcionar. 
Más embarazoso para muchos a'dultos que las preguntas de or- 

den sexual hecñas por los niños, es el examen a que estos se en- 
tregan acerca de sus personas, así como los juegos sexuales fre- 
cuentes en la edad pre-escolar. Los padres y a veces las maes- 
tras ltienden a mostrarse escanaalizados o a reñir severamente ai 
cuIpable. Ahora bien: este com,portamiento por parte del niño 
puede ser una especie de investisgación, la expresión de su curio- 
sidad o una fuente reconfortante en sus momentos de soledad y 
de ansiedad. La actitud del adulto más favorablle para el desarro- 
llo psilcológico del sujeto no es la que tiende Q la inquieta repre- 
sión ,d'e tales manifes,taciones-lo que puede provocar complejos 
generales de culpabillidad-, sino la que acepta estos fenómenos 
como cosa naturd y distrae suavemente la atención del niño ha- 
cia otras ocupaciones. Gracias a su atmósfera de libertad y a las 
ocasiones que sungen fortuitamlente allí, la escuela maternal per- 
mite una evolución naturd de la vida sexual, así como ofrece m ~ -  
ohas o'tras formas de educación ya admiti'das 

En todas las situaciones que surgen durante la evolución de 
las ideas ,del niño 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 heren sus actos y sus preguntas, y darle respuestas 
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verdaderas. Los padres y las maestras que ofrecen a los niños 
una respuesta SatisfaGtoria en apariencia en aquel instante, pero, 
en resumidas cuentas, falsa, o que adoptan una actitud hipócrita 
ante su camportmiento, pueden hacer mucho (daño. Y aún mayor si 
existe desacuerdo entre el hogar y la escuela mate.rnal aceroa de 
las respuestas que hay que dar ai niño, o sobre las reacciones 
que suscita su comportamiento. La escuela no puede actuar sola 
ni en contradicción con la acción ejercida en el hogar sin riesgo 
de provocar en el niño conflictos graves. Tampoco puede ofrecer 
tolda la gama ide experiencias necesarilas para la educación sexual 
en su más amplia acepción. En este punto, como en otros, es in- 
dispensable establecer entre la escuela y el hogar una compren- 
sión y una cooperación incondicional. 

La educación religiosa de la primera edad-la educación re- 
ligiosa de la primera edad puede plantear también problemas 
análogos y, JO mismo que en (otros importantes aspectos de la 
vida d d  niño, hay que evitar cualquier conflicto entre el hogar 
y la escuela en 10 que se refiere a los valoras últimos y a las 
prácticas en uso. Las conclusiones de los psiicólogos contemporá- 
neos en (cuanto se refiere a las condioiones necesarias y suficien- 
tes para un desarrollo psicológico normal, no tienen nada contra- 
rio, por otra parte, a la enseñanza cristiana fundamental y, ver- 
daderamente, (las tres virtudes tedogales-la fe, la esperanza y 
la candad-pueden considerarse como indispensables para un 
desarrollo feliz de la personalidad. Siendo así que los vailores mo- 
rales de Ea Euroipa occidental son esencialmente judeocristianos, 
la educación humanista (deseada por los padres que nq tienen creen- 
cia religiosa aliguna presentará, en esta primera fase, muclios pun- 
tos comunes con la educación sencilla y no abstracta del com- 
portamiento que alcanzará el favor de los creyentes l. 

No obstante, sin dejar de inculcar a los niños la noción del 
bien y del mail, hay que cuidar de no darles un sentimiento ex- 
cesivo de culpabilidad (p. ej., en lo sderente a la curiosidad 
sexual). Asimismo, ciertos misterios y símbolos cristianos-sobre 

'En Francia y en [otros países, ida enseñanza del Estado plantea como 
principio que este humanismo existe y que es fundamentalmente sólido para 
la educación. Las agrupaciones religiosas de oiiertas conifesiones irían mu- 
cho más lejos. A. MIEHLE: KDie kindliche Rdigiasität», Akademie gemein- 
nutziger Wissenchaften zit Erfurt, Abteilung für Erzi~hungswissenschaft und 
Jugendkunde, Erfurt, Stenger, 1928 ; M. PFTIEGER : Der rechte AugenbZtck, 
Vieria, Herder and Co., 1942; Der ReZigionsunterricht, t. II, Innsbmk, Ty- 
rolia Verlag, 1935. 
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todo la muerte de C-risto y muchas vidas de santos-deben ser 
presentados a los niños en forma que provoque en ellos senti- 
mientos de confianza y de amor, y no de penplejidad ni de temor. 
Si no se hace hincapié en lo que se debe, puede resdtar de ello 
un trastorno profundo'. El elemento capital, en estos casos, es 
Ia actitud del adulto. Por poco que este respete en realidad-sea 
cual duere el fervor de su fe-su personalidad, su ifalita Ide madu- 
rez, su sugestibilidad imaginativa, su ansiedad fálciilmente despier- 
ta y su necesidad de ser querido y perdonado, el niño podrá sen- 
tirse interesado, tranquilizado y moralmente iluminado por las 
historias del Antiguo y Nuevo Testamento. Pero probablemente 
hallará una enseñanza moral en la imitación y en la aceptación 
de valores propios de su casa y de su escuela mejor que en los 
preceiptos. Y existen pocas probabilidadas de que un niño en edad 
pre-estcolar se plantee o resuelva preguntas sobre la validez rela- 
tiva de los valores espirituales y de las verdades científicas o em- 
píricas 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 niños de edad pre-escolar. La 
necesidad de crecer, que en el niño es seguramente el impulso 
más [fundamental de todo su ser, es, por excelencia, una necesidad 
que e!l adulto no puede satisfacer direotamente con ed razonamien- 
to, la polbmica, los cuidaidos físicos o el conjunto de técnicas y 
medios de que dispone. Lo más que dos padres, las maestras y, 
de modo general, todos los adultos pueden hacer para favorecer 
este desarrollo es ejercer su labor educativa con tacto y discre- 
ción y retirarse a menudo para dejar al niño intentar sc~lo esta 
aventura apasionante y peligrosa que es la vida, limitándose 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 niños necesitan descansar en la autoridad 
de dos adultos, en una disciplina 'que, ante todo, se impone a ello5 
como el marco de una vida familiar metódica, necesaria para la 
satisfacción regular y reglamentada de sus necesidades físicas; 
precisan de algunos imperativos categóricos y razonables que fi- 
jen límites a sus pensamientos, a sus impulsos o a sus deseos 

ITestimonios apo1ntado.s por ki OdiCina I~mternacional Católica de la in- 
fancia. 

Véase HANSEN: ap. cit., supra, págs. 15540 y 329-36. 
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peligrosos; y se llenan de ansiedad si esta autoridad, este orden 
establecido, desaparesen, 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 
carácter neutro u hostil; muahos adultos comprenden perfecta- 
mente a los niños en el terreno intelectual; pero, a fuerza de no 
sentir por ellos respeto ni afecto profundo, estorban más para 
su desarrollo, en fin de cuentas, de lo que puede hacerlo una 
persona ignorante pero llena de ternura, tan dispuesta a castigar 
como a prodigar su cariño. 

Nada mejor pera ilustrar lo que antecede que la foirna de 
tratar ciertos problemas infantiles. La primera mentira del niño, 
las pesadillas que tiene de cuando en cuando, las fases de regre- 
sión que se observan en su comportamiento, las dificultades que 
tiene a veces para alimentarse, sus accesos de agresividad y de 
nebelión, la ouriosidad por isiu propio cuarpo, su primer robo, la 
envidia que siente por su hermano o su hermana, todas estas ma- 
nifestaciones nomales o una cualquiera de ellas pueden originar, 
si se tratan de forima poco juiciosa, trastornos que dificultarán 
temporalmente o de forma ,permanente su progreso hacia la ma- 
durez. Con frecuencia, los padres y las maestras en quienes los 
vulgarizadores de la psicología infantil y, sobre todo, los más en- 
carnizados partidarios del psicoanálisis, han creado una inquietud 
excesiva, ven signos de neurosis en cada idesviación pasajera de 
lo narmal y se muestran honrmizados, escandalizados o angus- 
tiados, lo cual no hace sino aumentar las dificultades dd niño. 
Sabemos I ~ C O  acerca del reparto de anomalías en niños de cual- 
quier edad, y menos aún de la influencia que pueden ejerGer en 
el desarrollo ulterior la mayor parte de los esquemas de coqou. 
tmiento que se observan por lo general en la infancia: jcómo, 
entonces, afirmar categóricamente, como algunos lo hacen, que 
es indispensable recurrir a la psicoterapia cada vez que en la 
evolucih de un niño se encuentran desviaciones y dificultades? 
Por el contrario, si existe una verdad sdidamente fundada es que 
la elasticidad y la facultad de adaptación dd material humano 
son notables, y que si los niños están sometidos a una disciplina 
familiar estable y coherente, si tienen muohas y variadas ocasio- 
nes de jugar y si viven en una atmósfera cálida de simpatía, 
consepirán casi todos ellos superar por sí 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 niños para salir por sí misrnos 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 niños muy distin- 
tos, porque son seres hmanos. 

El crecimiento y la adaptación.-Tanto en la escuela como en 
el hogar, es importante que el adulto comprenda d dinamismo 
de un crecimiento psicológico normal y que io tenga en cuenta. 
Un niño que ha de enfrentarse con una situación que comporte 
nuevas exigencias-p. ej., el nacimiento de um hermanito-puede 
progresar hacia una nueva adaptación o volver a rina forma an- 
terior de comportamiento. Lo más frecuente es que estas dos 
reacciones se manifiesten una tras otra o bien simuitárieamente. 
Así, p. ej., el niño puede aceptar y asumir nuevas responsabili- 
dades en su vida personal para pennitir 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- 
acción infantil, reveladora de su ansiedad y del deseo que tiene 
de hallar de nuevo el afecto del cual se siente frustrado. Cada 
vez que un ser humano ha de hacer frente a "a exigencia di- 
fícil de satisfacer o a una senunciación difícil de consentir, pue- 
de, O (bien progresar y adaptarse, o volver a una forma de c m -  
portamiento que le dio buen resultado en tiempos pasados. Si 
esta exigencia sobrepasa las posibilidades, la regresión es poco 
mas o menos segura; todos los niños-y todos los adultos-sufren 
en ocasiones un retroceso. Si el sujeto habita en un medio S ~ Q ,  
este facilita hasta el máximo el progreso de su evolucibn y favvo- 
rece su adaptación positiva. Lo juicioso, para padres y maestras, 
es observar la adaptación del niño a las nuevas necesidades, pe- 
dirle pocas veces más de lo que pueda dar y basarse, a este res- 
pecto, no en las posibilidades teóricas del niño medio, sino en 
los antecedentes y aptitudes personales del sujeto. Han de estar 
dispuestos a sostener, a alabar y facilitar sus esfuerzos de adap- 
tación y a hacerle sentir que comprenden y toleran sus regresio- 
nes temporales. 

EI ingreso en la escuela.-Cuando el niño entra por vez pri- 
mera en un grupo extraño a da familia, sabre todo cuando le lle- 
van a la escuela-ya se trate de la escuela maternal o del primer 
año de primaria-, esta nueva situaoión puede iniciar una fase 
crítica 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 más adelante haya 
de reaccionar frente a cada cambio de medio &penderá de 10 
que sienta, de lo que haga entonces. Para el niño, el ingreso en 
la escuela suele significar la primera separación bastante langa 
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 pruebas de m- 
siedad y considerar a la maestra como una rival eventual en el 
corazón de su hijo. Si en tal caso el niño es conducido y dejado, 
sin explicaciones, en la escuela maternal o en una clase infantil, 
o abandonado a pesar de sus lágrimas y de sus gritos a los cui- 
dados de una vecina casi desconocida, puede reaccionar por una 
aparente sumisión que esconda en realidad un despego hacia ia 
madre que le ha engañado, a menos que consiga vomitar, literal- 
mente, para ser devuelto a su madre (que, con harta frecuencia, 
experirnata en tales casos un sentimiento de triunfo apenas di- 
simulado). Si todo queda en eso, la aptitud del niño para ad- 
tarse más adelante a nuevas situaciones, para realizar un destete 
psicológico de su madre, puede verse gravemente comprometida. 

Se ha elagido este ejemplo para demostrar que nunca debe 
considararse aisladamente a un niño. Tiene siempre un pasado 
que ha dejado su huella en él, y siempre se ha desarrollado en 
relacih con otras personas a quienes había que tener en cuenta 
en cada estadio de su evolución. El desarrollo de un niño impone 
responsabilidad y una adaptación tanto a dos mayores como a 
él mismo, y nunca será esto más evidente que en momentos como 
al del ingreso en la escuela. La iforma en que el niño acepte esta 
nueva situación, que consiste en dejar a su madre durante tres 
o cuatro horas al día, y a veces más, dependerá de sus reaccie 
nes a actitudes anteriores de la madre y de la forma en que esta 
se haya enfrentado otras veces con situaciones psicológicas aná- 
logas para til; dependerá, ,sabre todo, de 10 que haya ocunrido 
al terminar su lactancia con pecho o con biberón, o en ocasión 
de breves ausencias de su madre, o tambi6n de las relaciones que 
haya tenido con otros adultos (criados, vecinas, amigos de la 
familia) y de sus propias visitas a casa de otros niños. Hacia los 
tres años, un niño que se desarrolla normalmemte debe estar lo 
suficientemente seguro de da 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 niño a la escuela maternai. Pero aun así los rostros 
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extraños, los lugares nuevos, los adultos desconocidos, todo ello 
junto puede resultar superior a lo que el niño pueda soportar. 
El niño que se ha quedado en casa hasta los cinco o seis años 

puede tener que afrontar análogos problemas, pero aún más com- 
plejos; así, pues, la maestra debe procurar, con todas sus fuer- 
zas, ponerse en contacto con sus padres antes del ingreso del 
niño en la escuela+bien, si las costumbres locales lo permiten, 
haciendo una visita personal, bien invitando a la madre y al niño 
a visitar la escuela, tal vez incluso a oír un cuento, a participar 
en juegos colectivos o a observar algún otro aspecto ide das ocu- 
paciones de los alumnos-. La directora pude reunir también a 
los padres de los nulevos y hablar libremente con ellos de la 0r- 
ganización de la jornada eslcolar, de lo que las maestras se propo- 
nen hacer por los alumnos y de la preparación psicológica que pre- 
cisa d niño para superar esta importante etapa que le hará pasar 
del puerto hogareño a un universo más amplio y más impersonal. 

Relaciones entre padres y maestras.-Ocurre con frecuencia que 
el ingreso de los niños en la escuela da ocasión al primer contacto 
entre sus padres y las maestras. Para muchas madnes, sobre todo 
para aquellas de los barrios más pobres de las grandes ciudades, 
la maestra de la escuela maternal o. la del jardín de la infamia 
puede muy bien ser (la única especialista con quien tengan contac- 
to personal y que posea suficiente conocimiento de las necesidades 
y de la evolución de un niño normal para ayudarlas a educar no 
solo al niño que está en la escuela, sino a los hermanos y herma- 
nas más pequeños. No obstante, para que la maestra pueda apro- 
vechar este interés materno, es preciso que sapa ouáles son los 
cuidados físicos y psicológicos que se dan a los niños, cómo 5e 
mantiene una casa en los medios obreros, y que demuestre apiitud 
para establecer relaciones de amistad y cooperación con las ma- 
dres de sus alumnos. Sus relaciones con los padres deben basarse 
en el respeto 'que siente por ellos cano 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 mda niño en particular como 
pueden ellas enseñar acerca de los niños en general. Desde el prin- 
cipio, estas relaciones deben tener como base la idea de que 6e 
trata de coaperar partiendo de puntos de vista difirentes, y no 
de dar conlsejos did5cticos. Incluso las madres que más ayuda ne- 
cesitan no da acqtan 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 más eficaces consiste-como 
se ha dioho en el capítulo II-en organizar reuniones que agrupen 
a un reducido número de padres en torno a una maestra que co- 
nozca a fondo la psicdogía del niño, y que se discutan libremente 
los problemas Ide interés común. 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 
que todo el mundo se aproveche de las mejores enseñanzas actua- 
les, en lo referente a la psicología del niño y a la puericultura. 
Cuando los padres cooperan con d 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- 
tánea y pueden orientarse en forma muy útil para los padres y sus 
hijos l. 

Evidentemente, las posibilidades y el valor de esta cooperación, 
así como la dección de los métodos más adecuados, dependen al 
mismo tiempo de la competencia y Ide la formación de las maes- 
tras y de tlas usos locales. Lo que puede hacerse con toda naturali- 
dad en un país escandinavo, p. ej., es imposible en los paises de 
habla francesa, y al contrario. No obstante, los objetivos esenciales 
son las mismos. Hay que preservar, sea como fuere, la unidad del 
universo infantil. No basta con que d hogar y la escuela no estén 
abiertamente en desacuerdo; es preciso que ofrezcan al niño un 
conjunto de experiencias coherentes y complementarias y que con- 
tribuyan, cada cual a su manera, a su desarrollo y a su socializa- 
ción. Se deduce que muchos métodos, objetivamente deseables des- 
de el punto de vista de Ja cvolucióln del niño, deberán modificarse 
de ihscho, al menos provisionalmente, si no están de acuerdo con 
das actitudes y las tradilciones locales. Ocurre que ciertos niños pro- 
cedentes de hogares en donde la disciplina es estricta y rígida, 
se encuentran mal en una atmósfera escolar más tolerante; igual- 
mente, será preciso ta;l vez que la maestra acepte rnomentáneamen- 
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 p,r el hogar: el personal docente d&e, por; el contrario, con- 
tribuir directamente a la isalud mental de la comunidad, asegu- 
rándoise Ja colaboración de los padres, explicándoles pacientemen- 

Eqfe método se ha aplicado con éxito en al Jardín de la Infancia de las 
Naciones Unidas, en Pans. 
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te 10 que la escuela trata de hacer y por qué razones, e invitán- 
doles a participar en esta experiencia viva que es la adaptación de 
la educación a las necesidades reales del niña. 

Muahos son los educadores que, aunque inconscientemente, se 
hallan dispuestos a aceptar esta concepción de las tareas que in- 
cumben a da escuela maternal o a las clases infantiles en el terreno 
social y en el de la salud mental. Pero tal concepción impone a la 
maestra, y aún más a la directora, responsabilidades para las que 
pacas veces se hallan preparadas. Muchas de las consecuencias que 
produce esta en do que respecta a la elección de las maestras, a la 
experiencia que se les ha de exigir y a la enseñanza profesional que 
hay que darles, han sido examinadas y determinadas en otra 
obra 1. Baste repetir aquí que en una Europa industrial, la escuela 
que tiene a su cargo inaugurar (la obra de educación de los niños 
puede contribuir en forma tan Útil a la salud mental de los futuros 
ciwdadanos y facilitar can tanta eficacia la asimilación sin &o- 
ques de las transfomaciones tecnológicas y sociales, tanto para 
los &os como para los padres, que na hay que economizar nada 
para atraer hacia ella a maestras calificadas, y que ningún obs- 
táculo administrativo o profesional debe impedir recurrir a todas 
los servicios existentes-ya sean de caráoter psicológico, médico o 
socidipara ayudarla en la tarea emprendida. 
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CAPITULO IV 

La escuela primaría: sus &es y sus 
métodos eai función de la salud men- 
tal del niño 

La escuela como instrumento de desarrollo del niño.-Hará 
unos veinte años pudo escribirse que el periodo comprendido entre 
los cinco o los seis años y los once o los doce era <la edad oscura 
de la infancia». Es muy cierto que hasta ahora se ha descrito y 
estudiado1 menos el desarrollo y la formación 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 psicológico 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 formación de los conceptos, así como de 
los intereses que puedan tener un valor educativo. Existen asi- 
mismo numerosos estudios sobre las inadaptaciones que se pre- 
sentan en f o m a  de desórdenes del cmportamiento durante los 
primeros años de vida escolar. 

Subsiste, a pesar de todo, cierta confusión en lo referente a la 
verdadera misión de la escuela en la educación y el desarrollo de 
los niños que están entre los cinco o seis años 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 educación primana. 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: Efzcyclopedia of Educational Research, Nueva York, Macmi- 
llan, 1950, y los numerosos estudios referentes a los programas, tales como 
J. M .  LE y M. C. LEE: The Child and his Curriculum, Nueva York, Apple- 
ton, Century 1950, y das actas anuales de investigaciones publicadas por the 
American Educational Research Association. Entre las obras británicas, 
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 das influencias que se ejercen en la formaci6n del 
niño desde la edad de cinco o seis años hasta las catorce, o indu- 
so hasta más tarde'. Hay que admitir, pues, que los objetivos de 
la educación constituyen factores importantes1 que condicionan esta 
formación, y que el desarrollo de la personalidad no puede con- 
siderarse como un proceso psíqujco autónomo. En consecuencia, 
si los programas y los métodos han de concebirse en cuanto al 
niño, 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 función de la colectividad*, en el 
sentido de que la escuela tiene por objeto preparar al niño para 
transfomarse 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 argumentación y los métodos de muahos educadores pro- 
gresistas se basan en la idea de que la disciplina nace del libre 
ejercicio de las tendencias naturales de los niños y de los adultos 
que forman la colectividad, y que este libre ejercicio recíproco 
impone una especie de autodisciplina y la observación de las re- 
glas indispensables a la vida en sociedad. Puede sostenerse, sin 
embargo, que en el ser humano existen tendenicias al desorden (lo 
que la teología cristiana, p. ej., explica por medio del pecado 
original) y que, al menos en los primeros estadios de su creci- 
miento, los niños precisan de la ayuda de Iss adultos para ilegar 
a una transacción con estas tendencias y dominarlas. Ciertas 
escuelas que se llaman progresistas permiten la satisfacción ilimi- 
tada de las necesidades de sus alumnos, descuidando así los prin- 
cipios fundamentales para un desarrollo mental realmente sano : 
la seguridad que se adquiere con el conocimiento de los límites im- 
puestos por una disciplina benévola, y la capacidad para aceptar, 
sin frustración o subordinación injustificadas, las restricciones 
que constituyen la condición preliminar e indispensable de toda 
vida en sociedad. 

Podemos admitir que la educación debe permitir, e incluso ase 

IM. J. LANGEVELD, en L. VAN GELDER, Ontsporing en Correctie, Djakarta, 
J. U. Wollters, 1953, pág. 268. 

Amoldar nuestro comportamiento a los criterios sociales, hacer de estos 
el fin y la norma misma de nuestra conducta, no es en sí ni bueno ni malo; 
depende de los valores, inmediatos o lejanos, inherentes a la sociedad 
misma. 
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gurar, la más completa expansión posible de las capacidades indi- 
viduales; pero si siu forma no está condicionada por las exigencias 
sociales, esta expansión no será sino un egocentrismo en estado 
bruto. Afortunadamente, toda escuela constituye una especie de 
colectividad, e impone por ello una disciplina. En la mayoría de 
las escuelas, el personal docente, sean cuales fueren 511s defec- 
tos, representa a la sociedad de los adultos en la que el niño habrá 
de ingresar más adelante; por muy ciega y torpemente que este 
personal se conduzca con frecuencia, impone ciertas reglas que 
Cl \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 fría y rígida, unida a exigencias imposibles. 

EI programa.-Se comprende, pues, que el programa ha de con- 
cebirse en función de objetivos claramente delimitados; ha de en- 
carar todos los aspecto.; del desarrollo del alumno, y no solamen- 
te las intelectuales. Asimismo, si todas las exigencias escolares ban 
de ser graduadas se,oUn la aptitud del niño para aprender y si los 
métodos deben modificarse en consecuencia, el programa, el nié- 
todo y da atmósfera son, inevitablemente, la expresión de una fi- 
losofia más o menos consciente (por parte de la colectividad adul- 
ta 1. Esto no tiene nada de incompatibIe con el respeto de la indi- 
vidualidad ni con la idea de que los niños deban aprender lo que 
les interese, según la medida del desarrollo que hayan alcanzado 

'Cf. G. H. BANTOCK: Freedom and Authority in Bducation, Londres, Fa- 
ber & Faber, 1952, 212 págs. La naturaleza de la filosofía que determina los 
fines educativos no siempre está claramente vista ni explícitamente enuy- 
ciada. En todas las saciodades-sobre tado en donde co&sten distintas 
creencias religiosas-hay sitio, probablemente, para muchas filosofías ; 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 implícitamente de acuerdo con una determinada filosofía. Es dudoso 
que la educación de los niños pueda nunca llegar a ser completamente 
neutral. P w  otra parte, en este terreno, sus defensores más razonables no 
han pensado nunca en evitar la introducción de divergencias, doctrinales o 
de otra clase, en la educación de los niños. Se trata de una tentativa deli- 
berada, encaminada a reunir niños y adultos de todas las creencias, de 
todas las ideas políticas y filosóficas y de todas las condiciones sociales, en 
una atmósfera que respete su independencia y que les garantice los medios 
de comprenderse y de simpatizar con opiniones diferentes (sin nxesidad, 
sin embargo, de adoptarlas). Se trata, pues, de un modo manifiesto, de una 
fiilosofía de la tolerancia. 
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y para los fines que les parezcan claramente válidos. De hecho, las 
cmsiderables diferencias existentes entre las aptitudes de los in- 
dividuos-ya se trate de niños muy pequeños, de niños mayores O 
de adolescentes-, prohiben toda uniformidad; y nuestro conoci- 
miento cada vez mayor de la dinámica del crecimiento afectivo, 
cuya íntima vinculación al crecimiento intelectual es evidente, pa- 
rece indicar que, si a los niños se les empuja con demasiada ra- 
pidez y no pasan por las distintas fases de la infancia, todo su 
desarrollo puede ser detenido o desvjado. Constituyen ejemplos 
sorprendentes y manifiestas de ello los niños que se han visto 
obligados a asumir demasiado pronto el papel de adulto-como 
las madrecitas o los chiquillos de diez y once años que se han 
puesto al mando de bandas de niños errantes en la Europa devas- 
tada por la guerra-. Por desigracia son muy frecuentes otros casos, 
de un género más sutil y más difíciles de descubrir. Padres y maes- 
tros suelen esperar, y lo consiiguen, que los niños 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 nziev'os métodos educativos nos 
ofrecen a veces el ejemplo de niños cargados demasiado pronto 
con responsabilidades muy pesadas para con otros niños, lo que 
puede ocasionar en ellos, más tarde, y a causa del estado de an- 
siedad resultante, la imposibilidad de asumir responsabilidades 
con respecto al prójimo. De igual modo, las exigencias de la es- 
cuela formalista, en 10 que respecta a la exactitud y a la extensión 
de las nociones o a la madurez del juicio literario, han tenido 
como consecuencia, en ciertos niños, la negación a cuanto se pa- 
rezca a la enseñanza escolar, y, por tanto, un empobrecimiento 
de su vida intelectual. 

Mecanismos de base.-En la práctica, sc esiá generalmente de 
acuerdo en Europa sobre la mayor parte de las condiciones a qu? 
debe sujetarse el programa de aducación primaria. La distinción 
que suele hacerse entre la instrucción y la educación es con fre- 
cuencia inexacta y engaíiadora. 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 técnicn 
formal y que constituyen así, a justo título, materias susceptibles 
de ser enseñadas. Para hallarse en conditciones de recibir las no- 
ciones transmitidas por los demás y formar con ellas la base del 
desarrollo intelectual ulterior y el medio de acceder a la cultura 
reunida por la nación a que pertenece, el niño ha de aprender a 
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descifrar las palabras escritas e impresas. Para comunicarse con 
los demás de uq modo sanipermanente, es preciso que sepa es- 
cribir y que sea capaz de reunir las palabras según un orden gra- 
matical coherente. Por último, en algunas casos, los adultos nece- 
sitan un mínimo de conocimientos de aritmética (aunque en mu- 
cho menor grado de lo que presupone la mayor.parte de los cur- 
sos de cálculo) 1. 

E n los primeros tiempos de la enseñanza obligatoria, la escri- 
tura y el cálculo se consideraban como una instrucción suficien- 
te, y aun ahora, muchas escuelas primarias concentran casi ex- 
clusivamente sus enseñanzas en la adquisición de una perfección 
automática en el empleo de esos mecanismos de base. A esto se 
ha añadido, en proporciones más o menos importantes, una serie 
de conocimientos O, más bien, una serie de nociones ordenadas 
con mayor o menor coherencia-nociones de orden geográfico, li- 
terario, científico-; es decir, que se han añadido ciertas materias 
distintas al objeto de asegurar una disciplina mental suscoptible 
de desarrollar las facultades mentales útiles más tarde en la vida. 

Las formas del pensamiento.-Parece más razonable, tanto en 
el plano educativo como en el psicológico, encarar los aspectos 
intelectuales de los primeros años de la enseñanza primaria come 
dedicados a proveer al niño de ciertos modos o técnicas de pen- 
samiento y de expresión. Para las enseñanzas que recibirá más 
adelante, así como para su vida futiira de adulto, necesita saber 
manejar el pensamiento verbal y las formas de expresión verba- 
les. Para fines utilitarios e intelectuales necesita poseer los pri- 
meros elementos del pensamiento cuantitativo, clasificación, nu- 
merarión, volúmenes, progresiones y coimiparación de los espa- 
cios. Por otra parte, la vida en el mundo actual no solo le exige 
que posea un mínimo de conocimientos científicos; necesita, ade- 
más, esa curiosidad y esa comrensión clara en materia de va- 
loración objetiva de los hechos observados, que son la base de 
la ciencia experimental y del pensamiento científico: a esto pue- 
den y deben añadirse técnicas ds: expresión, visual y manual, for- 
mación musical y cultura física; no solo en razón del interés in- 

' G M. WILSON; M. B. STONE, y C. O. DALRYMPLE: Teaching tk New Arilh- 
metic, INueva York, MoGraw & Hal, 1939. Las cálculos &ectuados por los 
adultos induyen, en la proporción del 95 por 100. las cuatro operaciones 
fundamentales (suma, mdtiplicacióln, resta y división), los iquebradas sen- 
ciillos, 80s porcentajes eilamRnitades y el interés simple. 
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trínseco de estas actividades prácticas, sino porque ponen a niños 
y adultos en contacto más íntimo con las exigencias de la realidad, 
a la que es (demasiado fácil escapar por el verbalism0 de una edu- 
cación ante todo libresca. 

En este contexto es donde la educación activa adquiere todo 
su valor, ya que es evidente que un niño aprenderá a pensar nu- 
méricamente con más facilidad si su experiencia concreta le ha 
familiari~ado con la noción del número y si conoce bien las can- 
tidades y las relaciones cuantitativas. No puede, por otra parte, 
adauirir la práctica de las formas de expresión si no posee ex- 
periencia nj pensamientos que comunicar. Pero a medida que ad- 
quiere las técnicas primordiales de la expresión visual y oral, se 
va familiarizando con la lectura, la escritura y las artes plásticas 
v apreciándolas como otros tantos medios de exmesih. menos 
directos pero más permanentes. Iwalmente. SLI curiosidad por el 
mundo exterior, su búsqueda de la causalidad, sus esfuerzos es- 
pontáneos cpara prever relaciones de causa y efecto, son las bases 
en que pueden fundarse las ensenanyas de la escuela para preparar 
ai niño a no emitir juicios precipitados, a. Boner en m-ueba las 
hipótesis v a fomular leyes basadas en relaciones debidamente 
comprobadas. 

En esta primera fase tienen poco valor por y para sí mismos 
los otros conocimientos, aue tonian la forma de un conjunto or- 
denado y coherente de hechos (botAniCa, biolopia, historia, geogra- 
fía, gramática, etc.). Sin duda la educación, incluso concebida ante 
'todo como enseñanza de técnicas, no podría 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- 
ción sistemática del adulto que de la función destinada a estimu- 
lar en el niño ciertas formas de pensamiento, en procurarle, por 
sus interrelaciones, materiales básicos para su aptitud para for- 
mar conceptos, para pensar, para expresarse. Tampoco hay que 
olvidar que los (hechos pueden ser inertes y seguirlo siendo mien- 
tras no revistan una significación concreta para el niño 1. Por ello, 
al menos una de las fianciones del profesor consiste en propor- 
cionarle una ampIia experiencia y ordenar y disciplinar esta por el 
pensamiento y la expresión. Nuestro yo afectivo nos empuja a 
aprender, y el interés es uno de los medios por los cuales las e m 6  
ciones nos incitan al análisis del mundo exterior. El aprendizaje 

'A. N. WHITEHEAD: Aims of Educatbn, Nueva York, Macmillan Co., 1929. 
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reviste una forma activa cuando toda la energía afectiva está con- 
centrada en un inter& y la inteligencia se pone a su servicio. 

EI maestro como guía.-Los métodos activos no llevan consigo 
una actividad desondenada e indisciplinada; ni siquiera, invaria- 
blemente, una acción directa. Tampoco use trata de aprender cual- 
quier antigualla haciendo otra cualquiera»; estos métados sirven 
para que, mediante una serie de experimentos varios y concienzu- 
damente dirigidos, en los cuales participa el niño, este se vea en 
el caso de ejercer una actividad mental bajo formas distintas. 
El maestro es, sin duda, quien deberá procurarle la mayor parte 
de estas experiencias, utilizando los elementos relativos a la vida 
del niño fuera de la escuela. Y ha de hacerlo de fonma que evo- 
quen tipos de pensamiento cada vez más complejos y variados. 
Pero no acaba ahí su misión. H a  de enseñar; es preciso que utili- 
ce, que estimule el entusiasmo, que le dé forma y que muestre a 
s'us aliumnos cómo, pantiendo de tkcnicas, de relaciones o de ele- 
mentos particulares, pueden generalizar cada vez más. Solo de esta 
f o m a  seria Útil el beneficio de las cosas aprendidas para el con- 
junto del desarrollo mental del individuo. EI 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 irán eliminando poco a poco), 
es preciso que fije metas inmediatas y otras, más alejadas, que 
los alumnos se esforzarán en alcanzar. 

No son únicas piedras de toque de la calidad educativa de un 
programa y de un metodo las exigencias comprendidas claramen- 
te, o los objetivos que pueden ser alcanzados mercad a un esfuer- 
zo, ni los valores que el interesado mismo pueda apreciar; es más 
bien el cuadro mismo en que puede desarrollarse, en la escuela, el 
scntimiento de saguridad y confianza del niño. Este aprenderá 
porque le estimula afectivaimente la situación en que se encuentra; 
y poco a poco, si ha sido habituado a emprender al principio tra- 
bajos pequeiios que le Lleven a resultados fácilmente perceptibles 
y relativamente inmediatos, y luego, de manera progresiva, tra- 
bajos cuyo objetivo sea cada vez más lejano pero admitido por él 
como factible, aceptará el trabajo sin esperar una ventaja inmedia- 
ta, pues estará convencido de poder alcanzar el fin más alejado 
hacia el que tienda y que sea digno de su esfuerzo. El defecto de 
muchos métodos tradicionales es imitar al niño al estudio por me- 
dio de reproches o castigos. Muchas veces, los estudios que se 
han llevado a cabo sin alegría dejan poca huella. Cuando, a pesar 
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de este temor y, a veces, a causa de él, el niño fracasa, su moral 
corre el peligro de verse gravemente afectada y puede muy bien 
perder la voluntad de hacer un nuevo esherzo. Por el contrario, 
ciertos métodos motdernos no dan buen resultado pmque solo es- 
timulan el interés inmediato del niño y no le hacen ver progresi- 
vamente ni desear con firmeza fines más recmo'tos, al precio de 
esfuerzos que no pueden encontrar inmediatamente su recompen- 
sa por sí mismos. 

Las actitudes de trabajo y la salud mentai..-De la existencia de 
ciertas actituldes positivas y de la ausencia de actitudes negativas 
deipende, en gran parte, la constitución 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 lois niños una sana actitud de trabajo, he- 
cha de conlfianza en sus capacidades de éxito y de la aceptación 
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 expresión escritos y del 
cálculo; el contenido del programa sirve, al mismo tiempo, para 
poner a los niños en contacto más estreuho con la realidad obje- 
tiva y para asegurarles una experiencia y una práctica cada vez 
mayores de las formas de pensamiento que coristituirán la base 
de su vida Gultural 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 posición indicada 
anteriormente l. Las instrucciones y los programas publicados por 
el Ministerio de Educación Nacional de Francia en 1947, los tra- 
bajos de la Comisión de Investigación italiana en 1947, la ley sueca 

1 L. BAUWENS : Code d2 l'enseignement moyen, Bruselas, Ed. Universell~e, 
1949, 266 pá'gs. Coimmissione Nazionale D'Inchiesta per la Reforma della 
Scuola : Le conclusione dell'lnchiesta Nazionale per- la reforma drella scuola, 
Roma, 1950, 339 páj~s.; H. 'C. DENT: The Education Act 1944. Prov'ïsions, Possi- 
bilities and Some Problems, Londres, University of London Press, 1914, 
101 págs.; J. DEBIBSSE: L'obligation scolaire en Francle, París, Unesco, 1951, 
149 págs.; I. DURING (dir. ,de ed.): Tke Swedish School Refor,m 1950, Ulpsei, 
Appelbergs Bokfryckeriaktiebolag,, 1951 ; W. DE LANGE: Education and ins- 
truction in the Netherlands, La Haya, 1946, 34 págs.; Ministerio de Educa- 
ción, Ciencia y Artes de Checoslovaquia : School Reform in Czechoslovakia, 
Praga, Orbis, 1949, 52 pájgs. (existe también en alemán, en polaco y en espa- 
fial); Ministeri'o Ide iEducación de Dinamianca : Survey of Danish Educatioii, 
Coipenshogue, ,1947, 35 págs. 
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de reforma escolar de 1950, la Education Act británica de 1944, y la 
reforma Boresse preconizada en Bélgica en 1936 se dirigen, sin 
excepción, hacia un mismo fin. Desgraciadamente, si las medidas 
administrativas pueden facilitar el desarrollo en este sentido, no 
bastan para asegurarlo. EI éxito de las refomas, tal como lo 
destaca la Comisión Investigadora italiana, depende de un deseo 
unánime de cooperación clara e inteligente. Sin querer discutir aquí 
las respectivas funciones del hogar y de la escuela en la educa- 
ción de- los niños-funciones cuyo concapto varía considerable- 
mente en Europa de un país a otro-, es evidente que la escuela, 
sea cual fuere la parte que le corresponda, educa e instruye a la 
vez. Y toda enseñanza escolar no puede dejar de tener consecuen- 
cias para el desaqoiio personal de la salud mental. 

Las diferencias individuales.-No servirá de nada desembarazdr 
el programa de exigencias excesivas y prematuras ni insistir sobre 
la necesidad de adaptar los objetivos al estadio de crecimiento al- 
canzado por los niños, si los maestros no tienen plena conciencia 
de la inmensa divepidad de las características individuales que 
estos manifiestan, incluso a la edad de seis o siete años, y de 
las diferencias cada vez más acentuadas que se advierten en ellos 
a medida que crecen. En lo que respecta Únicamente a la capaci- 
dad intelectual, p. ej., pyede observarse muy bien luna diferencia 
de cuatro años e incluso de más, en un grupo de niños de seis 
años, entre el desarrollo mental del menos dotado y el del que 
presenta mayor capacidad. Esta diferencia llegará a ser de seis 
o siete años cuando alcancen la edad de diez. Igualmente se obser- 
van diferencias monos apreciables, pero de idéntica naturaleza, en 
lo que respecta a la potencia y a la organización de las pulsiones 
afeciivas, la capacidad innata o adquirida para soportar la frustra 
ción y el nivel de las aspiraciones. Ciertos niños de seis años no 
tienen más madurez social y emocional que otros niños de cuatro, y 
cuando los sujetos proceden de medios sociales muy distintos, su 
evolución hacia la madurez no diferirá solo en grado, sino también 
en naturaleza. Habrá asimismo Idiferencias patentes en el domi- 
nio físico y psicológico, en la estatura, en el grado de fatigabbilidad, 
en la eficacia del control neuromuscular, en la acuidad sensorial 
y en el desarrollo psico-físico, que son base de ciertâs técnicas ta- 
les como el análisis visual y auditivo, la coordinación muscular, 
etcétera, y las cuales depende, en parte, la aptitud para leer, 
silabear y escribir. El grado del desarrollo verbal, la extensión 
del vocabulario hablado, la construcción de la frase y el nivel de 
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comprensión reflejan las #diferencias 'socides y de experiencia in- 
dividual de modo casi tan patente como las diferencias en el grado 
de la inteligencia propiamente dicha. 

Incluso .si 'el maestro está convencido de que su misión es la 
de enseñar y 'que solo al niño corresponde aprender, no puede 
ignorar lo diverso ,del material humano a que se dirige. Si, por 
otra.parte, acepta plenamente todo lo que esta diversi'dad i8mplisca, 
habrá .de estable'cer un programa de extrema flexibilidad, que es. 
twdie a fondo a cada un6 de sus alumnos y que gradúe sus ense- 
ñanzas según la capaci,dad de cada cual. Es'to no quiere decir que 
haya de renunciar a los curs'os que se dirigen al conjunto de la 
clase o a las actividades de grupo para trasladar rsu atención a 
cada alumno individualmente. Una sencilla operación aritmética 
demostrará que el maestro de una escuela primaria cuya clase se 
compone de cuarenta y cinco niños, solo podría dadicar cinco o 
seis minutos diarios a cada uno de ellos personalmente, traba- 
jando sin interrupción. 

La lección dedicada al conjunto de la clase.-Ha de estudiar, 
pues, minuciosamente su programa y elegir las materias que con- 
vienen a una enseñanza para el conjunto de la clase, las apropia- 
das a las actividades de grupas más uestringidos, y, por Último, las 
que exigen tratarse con cada alumno en particular. Esta elección 
no puede inspirarse en una fórmula dada. 8 1  maestro solo pede 
basarse en el cono'cimiento del material humano que ha de ins- 
'truir, en el examen de los objetivos fijados en el programa-deci- 
diendo, en caso necesario, la ,supresión de algunos de ellos como 
imposibles de alcanzar-y en un proceso Ide ensayos y errores, en 
el ,que se inspira con su experiencia de las formas de adquisición 
de los 'conocimientos en el niño. El meollo de la enseñanza desti- 
nada al conjunto de la clase estará formado por las relaciones, 
hechos y técnicas indispensables que puedan ser asimilados has ta 
por el espíritu más tardo. Deberá igualmente saber cUmo satisfa- 
cer al mejor ,dotado. La obra #de Shakespeare que, por diversas 
razones, gustaba por igual al pueblo' lbajo, al hombre sencillo y a 
los Icriticos literarios, representa esencialmente un ejemplo perfec 
to de lo que ha de ser una lección: al alcance de todos y, sin em- 
bargo, estimulate para los mejores espíritus. 

La lección debe permitir avanzar con bas.tante rapid'ez y añadir 
algo al fondo de conocimientos generales de la clase. A medida 
que se desarrolla una lección de este género, el maestro, sabiendo 
que la atención de los alumnosincluso de b s  mejosr dotados-no 
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puede fijarse por muoho tiempo, tratará de mantener despierto el 
interés variando las técnicas : adoptando a veces una forma didác- 
tica o de exposición, recurriendo a las preguntas, o bien deján- 
dose llevar por la inspiración, la lección bien dada avanza a un 
ritmo determinado por la clase mistma y distiinto de una clase a 
otra. La lección 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 varía, a cada minuto, en forma sutil o ma- 
nifies ta. 

La agrupación de los alumnos.-La creación de grupos dentro 
de Ia clase presta muchos servicios, sobre todo si es una ciase muy 
numerosa. El método consiste, en su forma más sencilla, en divi- 
dir el conjunto de los alumnos en secciones, cada una de las cua- 
les será más homogénea que el total. Ocurre con frecuencia, p. ej., 
que se forman grupos de lectura o de cáliculo, alguno de los cuales 
progresa más lentamente o más 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 
práctica, siempre que no se haga demasiado rígido y que no sie lle 
gue a estratificar la clase en distintas categorías de alumnos-los 
mejores, los medios y los menos dotados-según los criterios de las 
técnicas de base u, como ocurre con frecuencia, sagún uno solo de 
ellos. EI desarrollo del niño en los primeros estudios de la escue- 
la primaria es tan irregular, que si se aplica muy sistemáticamente 
a cada una de Jas técnicas para adquirir el sistema de gmpo fun- 
dado sobre los resultados obtenidos y sobre las capacidades indi- 
viduales, se llegan a obtener gmpos compuestos de modo diferen- 
te para cada técnica y a un movimiento continuo de intercacmbios 
entre esos grupos. En las clases o en las escuelas superpobladas, 
la agrupación de los alumnos se hace, por otra parte, más difícil 
(y lo mismo ocurre con cualquier trabajo ique exija su desplaza- 
miento); algunos asaguran, incluso, que es imposible. Sin embar- 
go, y a condición de que todos los alumnos puedan sentarse en la 
dase {induso cuando estén tres o cuatro en cada pupitre), es posi- 
ble reunir, unos cerca de otros, a todos los miembros de un grupo 
que estuidie cálculo o lectura. Con más frecuencia se pueden orien- 
tar también los pupitres en direcciones diferentes para fomar, 
p. ej., cuatro equipos o cuatro grupos cruzados, rompiendo así la 
homogeneidad engañadora de la clase al despojar al maestro del 
papel de dirección excIusiva producida por la disposición habilual 
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de la clase. Al objeto de adaptar la enseñanza a las capacidades 
variables de los alulmnos y conseguir así 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 metódi- 
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 g m p o  y la evolución de los progresos individuales. 

Para otras materias puede recurrirse con provecho a otros ti- 
pos de agrupación. Para la enseñanza del cálculo y de la lectura, 
el g m p o  debe ser homogéneo; pero para fines educativos más am- 
plios, la clase podría dividirse de acuerdo con lo que pudiera Ila- 
narse corte transversal. Cada uno de los grupos así constituidos 
debería reproducir, lo más fielmente posible, la diversidad de ni- 
veles de desarrollo del conjunto de la clase, y habrían de trabajar 
todos unidos en empresas comunes como otros tantos equipos 
cuyos miembros se ayudarían unos a otros: algunas actitudes im- 
portantes pueden ser, así, animadas y desarrolladas. 

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

El trabajo individual.-En las primeras fases de la numeración 
y de la lectura resulta indispensable el esfuerzo puramente indivi- 
dual del niño, y no puede ser reemplazado por el trabajo en grupo. 
E n  muchas escuelas, la clase entera repite aún maquinalmente una 
leccih en alta voz, o salmodia la tabla de multiplicar o las com- 
binaciones de números, y los alumnos leen a coro, o uno tras otro, 
continuando uno la lectura d d  anterior. Resulta de ello que mu- 
chos niños practican este ejercicio maquinalmente sin aprender 
gran cosa o, incluso, si la aplicación de este método es muy f,recue?i- 
te, sin aprender nada en absoluto. Sin embargo, si se reduce con- 
siderablemente esta salmodia rítmica, reemplazándola por una se 
rie de ejemicim muy cortos-p. ej., hacer sumas o restas por me 
WALL.-ï 
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dio de tarjetas que contengan la mayor parte de das combinacio- 
nes numéricas hasta 100, o bien leer un pequeño pasaje y contestar 
a preguntas que permitan comprobar si se ha comprendido o no, 
o también aprender a ortografiar listas de cinco o diez palabras-, 
los niños trabajan individualmente o de dos en dos y pueden com- 
probar SUS progresos, tanto por la velocidad corno por la exactitud, 
e inscribir por sí mismos, en su ficha de auto-control, Jos resulta- 
dos que hayan obtenido. Se les puede enseñar a formar una grá- 
fica de sus propios progresos, incitándoles así a superarse a sí 
mismos. 

Si las lecciones de caráater magistral con de corta duración, y 
si sdo se recurre a ellas cuando existe la seguridad de que todos 
los alumnos pueden seguirlas; si se distingue cuidadosamente en- 
tre la enseñanza de técnicas a grupos homogéneos y las activida- 
des de dase o de grupo propias para estimular el aprendizaje so- 
oial al mismo tiempo que el espíritu de cooperación; si se imponen 
tareas individuales hábilmente graduadas que permitan ai niño co- 
nocer por sí mismo si ha realizado o no progresos, el maestro puede 
estar en condiciones, entonces, de dedicar cierto tiempo a cada 
uno de los niños 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 acentúe el retraso en estos niños y que se desanimen de tal 
modo que, hacia los diez o los once años, lleguen a sufrir tras- 
tornos afectivos mayores al encontrarse sensiblemente retrasados 
en su instrucción. 

Los métodos del estii? de estos que acabamos de tratar se pres- 
tan a m a  gran variedad de aplicaciones en la escuela primaria. 
Exigen del maestro una viva receptividad respecto a la categoría 
particular de 10s niños con los que trabaja, cierta ingeniosidad 
en la preparación y lia produoción del material de enseñanza y, 
también, una mayor atención que en al caso de las métodos anti- 
guos. sll menos durante las primeras fases, no es conveniente el 
manual uniiome que se suele encontrar en las manos de cada 
alumno. Eo preciso disponer de una gama extensa de ejercicios 
de todas dases, impresos o multicopiados; de obras variadas, en 
 un solo ejemplar; de algunas solamente, en mayor número, y de 
materiales abundantes (papel, cartón, etc.) I. En los países donde 

'Los medios cuya descripción acabamos de esbozar han sido recomen- 
dados y llevados a la práctica desde hace bastantes años por educadores 
que emplean el método activo, en Europa y en América. Existe un número 
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los programas de la escuela primaria y los manuales mismos es- 
tán prescritos por las autoridades centrales o locales, la iniciativa 
del maestro partidario de los nuevos métosdos se encuentra un 
tanto coartada. Sin embargo, aun así, el trabajo individual y el 
trabajo en grupo convenientemente graduado, el autocontrol y los 
tests aplicada por lois mismos alumnos a sus trabajos, pueden 
inspirar a los niños el deseo de superarse y estimular el espíritu 
de competencia entre los grupos, suprimiendo ai propio tiempo 
la rivalidad directa entre individuos. 

Los fracasos.-Si después de los éxitos obtenidos el niño llega 
a fiarse de su aptitud para aprender o si el fracaso total, sia- 
pre tan doloroso y tan desastroso para la moral del niño, se en- 
cuentra descantado; si se logran adaptar las exigencias fundamen- 
tales de la enseñanza a la capacidad de los alumnos en materia de 
adquisici& de conocimientos, se habrá conseguido mucho : se 
habrá hecho lo indispensable para la salud mental del niño. No 
hay que deducir de ello que este no deba conocer jamás 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 más 
capacitados de nosotras han debido aprender a no dejarse abatir 
por él. En todo lo que emprenda, sobre todo durante el primer 
año, es preciso que el alumno alcance más éxitos que fracasos. U n  
maestro atento hará que los fracasos del niño en sus estudios no 
sean nunca completos, y estimulen más bien en él el deseo de 
realizar an nuevo esfuerzo que habrá de 6er coronado por el éxito. 
Una minuciosa gradación se impone también aquí, y para estable 
cerla será prsciso tener en cuenta no salo la capacidad inteleG 
tua1 de cada alumno, sino también ISU resistencia afectiva ante un 
fracaso. 

El peligro para el ni00 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 ejercerán probablemente una fuer- 
te influencia en las actitudes 'que se manifiestan en los niños, Por 
su parte, estas actitudes se verán afectadas por las relaciones de 
los miembros del cuerpo docente, entre si y con el director de la 

considera% de obras que tratan de este asunto, así 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 niños carecen aún 
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 educación sean, en la medida 
en que se expresan por la actitud de todos los miembros del cuer- 
po docente, a la 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 Ilegue a entenderse y a tra- 
bajar en equipo, mediante discusiones libres. Resulta particular- 
mente indispensable evitar que los niños pasen de una clase donde 
la enseñanza se Ueva a cabo de acuerdo con cierto método, a otra 
dase en donde el método sea completamente distinto. Es hevita- 
ble que haya diferencias; y dos niños 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 acontestar de 
una forma a la señorita Y y de otra al señor X. Este género de adap- 
tación resulta necesario en ciertos estadios, ya que el adulto de la 
sociedad moderna evoluciona en varios mundos sin cohesión Iógica 
entre sí. Sin embargo, en el niño de (menos de diez fios, los cam- 
bios muy bruscos de las actitudes de los adultos y en lo que estos 
esperan de él pueden reírasar el aprendizaje o incluso provocar in- 
hibiciones, revelarse como fatales para el sentimiento de seguridad 
y suscitar una agresividad que se volverá, bien hacia el exterior, 
contra el medio, o bien hacia el interior, contra el sujeto misma. 

Ei proceso de representación de si mismo en relación con 10s 
otros continúa en el transcurso de los años que preceden a la 
adolescencia, con mayor frecuencia bajo la apariencia de una cal- 
m a  exterior y en el marco de un esquema de adaptación relativa- 
mente estable. Este sentimiento del yo se desarrolla, en gran parte, 
de acuerdo Con la actitud del prójima: padres, maestros y otros 
niños. Careciendo de todo criterio objetivo para la valoración de 
su yo, el niño se juzga por lo que cree que los otros desean que 
sea a parezcan crees que es en efecto. Por ello, las divergencias 
marcadas entre los miembros ,del cuerpo docente o una oposición 
entre la escuela y el hogar pueden traducirse por ciertas incom- 
patibilidades en la idea que el niño se ha hecho de sí mismo e in- 
duso llegar a provocar crisis afectivas que lleven a un trastorno 
del comportamiento, Los niños no solo sacan una enseñanza de lo 
que imaginan que los demás piensan de ellos y desean que sean, 
sino también, en gran meldida, de las deducciones hechas del com- 
portamiento de los demás, tal como lo ven. 
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La mayor parte de los padres y de los maestros, p. ej., se que- 
jan en un momento dado de los modales de Tos niños, olvidando 
lo mucho que en estos influyen los ejemplos que ellos mismos les 
dan en cierto número de contextos sutiles. Todos los niños peque- 
ños aprenden a comporitarse bien, a entablar relaciones con otros 
niños o con adultos y a cultivar estas relaciones: todos atraviesan 
períodos de adaptación 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 
diqan por favor, gracias, perdón-no constituyen, For otra parte, 
ni aun a los nueve o diez años, costumbres automáticas, y no po; 
drian considerarse como reacciones espontáneas. Cuando ellos 
mismos se ven tratados en forma descortes 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 niño, ya sea por temor o por 
afecto, se identifica muy de cerca, el ejemplo del comportamiento 
de tal adulto es mucho m á s  manifiesto. 

Lo mismo ocurre cuando entran en acción impulsos más pode 
rosos. Los niños que en la escuela o en casa son víctimas de la hos- 
tilidad o de la agresividad de los adultos-expresadas por casti- 
gos corporales o por sarcasmos descorteses-se mostrarán, sin 
duda, más agresivos de lo que normalmente hubieran sido. Esto 
es aún más directo y notable entre los niños pequeños; pegarán a 
'los otros niños si se les pega a el!los y, como los animales, morde 
rán, darán patadas y arañarán si se les maltrata físicamente. En 
los niños de más edad, esta agresividad será más sutil en 5us ma- 
nifestaciones. A veces toma la forma de cierto servilismo hacia los 
adultos, bromas hacia los niños más pequeños 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 niños se han hecho menos rudas y menos hostiles. 

La costumbre y el sentimiento en la educación moral.-La edu- 
cación moral de los niños es inseparable de su crecimiento y de su 
educación en el más amplio sentido. En definitiva, la moralidad 
se asienta en una serie de actitudes generalizadas y de hábitos 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 uha decisión moral solo es, en la mayoria de los casos, el 
resultado casi automático 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 según el cual le ha sido incul- 
cada. Si un hombre no roba el dinero que encuentra sobre la mesa 
de alguien, no e$ en general, porque cada vez que se presente la 
ocasión tome conscientemente la decisión moral de resistir a la 
tentación, sino porque le han enseñado a no robar, y esta reacción 
ise 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. ej., la mayoría de las sociedades europeas inculcan 
costumbres bondadosas para con los perros, los gatos y demás 
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 sentirá horripilado si alguien pega voluntariamente 
a su perro o a su caballo, preparará por sí 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 lógica y consciente para con los animales en general, 
sino, cuando más, 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 más o menos, con 
(10 que respecta a la honradez. Adultos que no robarían un céntimo 
a su prójimo defraudarán a la compañia de ferrocarriles, o a la de 
autobuses o al cobrador. 

Estas costumbres no organizadas de reacción moral obedecen 
con frecuencia a una educación (familiar y escolar) que estima, 
probablemente con razón, que ante todo impdrta crear en la infan- 
cia hábitos morales sin explicar los principios sino en la medida 
en que el interesado puede comprenderlos, en términos más o me 
inos concretos y ligados a situaciones particulares; pero que, más 
tarde, no se preocupa de enseñar al adolescente cómo los casos 
particulares se ligan a principios más generales, ampliando así su 
horizonte moral e intelectual. E n  cierto modo, esta falta de cohe- 
eión se debe, por otra parte, a divergencias de opinión fundamen- 
tales, de orden teológico y filosófico en lo que se refiere a la fuente 
de los principios morales, a la naturaleza del hombre, a sus oríge- 
nes y a sus postrimerías. 

Desde el punto de vista ideal, la naturaleza moral debería 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 tornar una decisión moral para la que no bastaran sus 
reacciones habituales, debena ser capaz de elegir IIa linea de con- 
ducta adecuada y seguirla. sentimientos de esta índole no se for- 
man de modo coherente y comprensivo antes de la adolescencia, 
por falta de madurez intelectual y también por Ialta de una expe 
riencia general suficiente. Antes de la adolescencia, las nociones 
del bien y del mal solo son reflejos más o menos arbitrarios de 
las actitudes de los (padres, de la enseñanza recibida y de los ejem- 
plos dados por otros adultos, así como de las sanciones sociales 
de los grupos en los que vive el niño. Con frecuencia se descubre 
en este una doble moral: una que refleja más o menos las exigen- 
cias del mundo y de los adultos, y otra, elaborada por el grupo de 
niños de su edad, y que contiene nociones sobre el honor del esco- 
lar y la formación de un frente corniin contra los maestros y los 
padres. 
El niño advieste con frecuencia que las exigencias de 5us padres 

y de sus maestros con relación a él difieren de aquellas con que 
ellos i-iiisrnos se acomodan'; p. ej., las atenciones para con el pró- 

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

.Esta es siempre una situación 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 po se puede hacerle frente, al menos en lo que a la 
escuela concierne, sino enseñando 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 continuación indican la forma en que la Iglesia católica ve el problema: 
«Se deduce que la formación de la conciencia cristiana en un niño o en 
un muchacho consiste, ante todo, en llevar luz 3 su espíritu acerca de la 
voluntad de Cristo, su ley y sus caminos, influyendo así en su personali- 
dad íntima 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 más elevado de la educación». (Mensaje radiofónico de Pío XII sobre 
aLa conciencia cristiana, meta de la educación, 23 de marzo de 1952n Cu- 
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 enseñar a los niños un comportamiento social que 
no tenga en cuenta a Dios ni a nuestros deberes para con El, pero si el 
niño pregunta por qué conviene adoptar este comportamiento social, será 
con toda seguridad muy difícil darle una respuesta satisfactoria ateniéndo- 
se a los principios de una deontolopía no religiosa. Se puede enseñar a los 
niños a hacer el bien por amor de Dios. El pnincipio de la mord no es ya, 
desde ese momento, un simple imperativo categórko, sino un amor pode 
roso y activo por la persona de Cristo». 

Con ciertas ligeras diferencias, esta es probablemente la posición toma- 
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jimo. la amabilidad y los miramientos deberían basarse en un sen- 
timiento general de respeto para los seres humanos como tales. 
Por otra parte, se obliga con frecuencia a los niños 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 más 
fuertes y que es licito no serlo con los más débiles. Igualmente, se 
pide a los niños que sean sinceros y se les castiga cuando rnien- 
ten; pero si observzn (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 podrían multiplicar los ejemplos de cómo 
los adultos tienden a aplicar a los niños exigencias de orden moral 
a las que ellos, por su parie, no se amoldan, dando así la impre- 
sión de que, en el aspecto moral, podría existir un abismo entre 
las palabras y los hechos. 
Acerca de la educación moral de los niños, se presentan condì- 

ciones psicológicas bastante parecidas a aquellas que hallamos en 
su formación intelectual. Puede esperarse que las nociones del 
bien y del mal sean, en principio, elementales e incoherentes, y el 
proceso de integración y de generalización, bastante lento. Es pre- 
ciso, pues, organizar las cosas de tal forma que la presión ejerci- 
da sobre los niñas para que resistan a la tentación y para que ob& 
dezcan, esté convenientemente graduada de modo que provoque 
el esfuerzo, pero que también asegure el éxito y dé Jugar a la aia- 
banza que lo recompensa. Es mejor, p. ej., no exponer a los ni- 
ños a la tentación de robar dulces o bombones a una edad en que 
no se les puede pedir que vean más allá de las consecuencias in- 
mediatas del acto. De igual modo, el maestro que da demasiada 
importancia al éxito expresado por el número de cálculos exactos, 
o que castiga al niño que no ha hecho bien una composición, corre 
el riesgo de incitar a sus alumnos a hacer trampa siempre que 
puedan. Llegan a la conclusión-y ello ocurre con frecuencia-de 

da por la mayoría de los grupos religiosos. Sin embargo, en los textos ante- 
riores se ha procurado presentar lo más equitativamente posible las consi- 
deraciones psicológicas y técnicas en las que debería inspirarse toda con- 
cepción particular de la formación moral. Pero esta tentativa es necesaria- 
mente incompleta, ya que si bien la educación moral ha de tener en cuenta 
los principios psicológicos y las reacciones intelectuales y afectivas de los 
niños y de los adolescentes, el contenido y la inspiración de esta educación 
provienen de las creencias morales, filosóficas y religiosas de los educadc- 
res, padres o maestros. 
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que lo que importa no es el acto en sí, sino el hecha 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 legítimo. 

La escala de valores.-Es igualmente saludable para los maes- 
tros y para los padres revisar de cuando en cuando la escala de 
rvalores que imponen a los niños por medio de sus castigos y de 
sus prohibiciones; a continuación habrán de preguntarse si, de 
hecho, no están provocando involuntariamente en el niño un sen- 
timiento anormal de culpzibilidad y de ansiedad, resultado de la 
[ntenpretación consciente o inconsciente que da a sus actos. Asf, 
p. ej., 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 el hecho de robar, mentir o ser malo 
para el prójimo, los niños corren el riesgo de no comprender 
nada ya. 

Por sii parte, los adultos no reconocen siempre aquellos aspec- 
tos del comportamiento del niño que forman parte de su proceso 
de desarrollo y a los que no puede sustraerse en el estadio que 
atraviesa: p. ej., pueden no comprender que tal o cual historia in 
veatada por un niño pequeño sea la proyección de sus temores o 
de sus deseos, y castigarle como si se tratara de una mentira. Con 
esto no solo no ayudan al niño a adaptarse a la realidad, sino que 
le enseñan a asociar la imaginación con una idea de culpabilidad. 
Tal vez reaccionen con escandalizado horror a 5u curiosidad natu- 
ral acerca de las cuestiones sexuales, así como a los experimentos 
que realiza al decir palabrotas, en lugar de considerar esta curio- 
sidad como una legítima investigación, y la fase de las palabrotas 
como una fase que todos los niños han de atravesar, sin grave daño 
si los adultos saben disuadirles amablemente de pronunciar esas 
palabras. Esto, como es natural, no quiere decir que el niño no 
deba ser reprendido si comete lo que los adultos 1Iaman 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 más afín a la de los adultos, explicarle por qué está mal lo 
que ha hecho, expresándose eri_ forma que él pueda comprenderlo, 
según el grado de desarrollo que haya alcanzado. 

Es muy fácil hacer nacer en el niño un sentimiento de culpa- 
bilidad y de ansiedad, incluso cuanda ya es mayor; los niños tc- 
man fácilmente lo que, para nosotros, no es sino la condenación 
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aislada de uno de sus actos, como la repulsa total de todo lo que 
creen o temen ser. Reconocen en sí mismos y en sus contemporá- 
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 ilos niños se ven abandonados a sí mismos, el sistema 
de castigo que propondrán infligirse unos a otros será bastante 
salvaje, por cierto, y reflejará su propio miedo, su propio senti- 
miento de culpabilidad y su necesidad de prohibiciones exterioses 
que su desarrollo y su educa-ción 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 
y que han aprendido a conocerlos y a dominarlos, tanto en sí mis- 
mos como en los niños, resulta demasiado grande la separación 
entre el conocimiento que el niño tiene de sí mismo, tal como es, 
y su deseo de identificarse con la imagen del adulto perfecto, para 
que pueda aceptarla sin un sentimiento de viva ansiedad. 

Conflicto de valores.-La mayoría de los niños acaba por su- 
perar esta ansiedad-a veces con gran detrimento suyo-y, a los 
ojos de un observador superficial, franquea coil éxito la #ase 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 están en desacuerdo con la colectividad 
próxima-como, p. ej., en el caso de las minorías religiosas o g m -  
pos culturales-, las tensiones pueden ser demasiado fuertes y 
comprometer gravemente el desarrollo ulterior. Tal situación re- 
quiere mucha habilidad, por parte de los padres y de los maestros 
al mismo tiempo, para que los niños puedan llegar lo más concre- 
tamente posible a comprender y admitir tales divergencias. En ge- 
neral, los padres, así como los maestros, encuentran más fácil 
denunciar violentamente los esquemas de comportamiento o la esca- 
la de valores que no son los suyos y, conscientemente o no, se es- 
fuerzan por atraer al niño a su campo. Si, por el contrario, inten- 
tan ayudarle a comprender que pueden coexistir todas las opinio- 
nes honradas y sinceras, le dan, por sí mismos y por sus propias 
(reacciones, el primer ejemplo de tolerancia y, al mismo tiempo, 
reducen sensiblemente el estado de tensión en que puede hallarse, 
dividido como está por fidelidades contradictorias. 
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Educación religiosa,-Conflictos de este género-e incluso el 
conjunto del desarrollo moral del niño-pueden verse afectados 
por la educación religiosa que reciba. La comunidad europea ofre- 
ce una gran diversidad Ide principios y de prácticas de tan deli- 
cada materia. En primer lugar, se presenta la larga tradición que 
asocia la educación a las diversas confesiones-católica, luterana, 
calvinista, anglicana, o la aran variedad de las demás iglesias cris- 
tianas-y la influencia poderosa, si no absolutamente predominan- 
te, de la tradición cristiana en la cultura europea. Sin embargo, 
después del Renacimiento por lo menos, y probablemente antes, 
existe también una tradición de humanismo laico. Por otra parte, 
son raras las colectividades europeas que no comprenden minorías 
religiosas o culturales; en su mayoría ofrecen incluso nurnero- 
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 
he que es el origen de las actitudes verdaderamente liberales. Puede 
hacerse saber a los niños que las diferencias no son necesariamente 
inferioridades, y que no tienen por qué alarmarse porque otros 
grupos piensen o crean en forma distinta a ellos. 

En la mayoría de los países europeos, la tolerancia religiosa 
está garantizada por el Estado. Sin embargo, en buen número de 
ellos las tensiones entre los grupos religiosos y laicos son muy 
marcadas y provocan discriminaciones declaradas o implícitas. El 
desarrollo de la salud mental del niño torre el riesgo de verse pe 
ligrosamente entorpecido por estas tensiones, si le empujan a un 
proselitismo activo o si provocan ansiedad en él. EI peligro de 
conflicto es particularmente grave cuando la actitud con respecto 
a la religión no es la misma en casa que en la escuela. Esta difi- 
cultad puede ser perfectamente evitada cuando el sistema educa- 
tivo del país permite a los padres elegir libremente el estableci- 
miento escolar al cual han de confiar a su hijo, o cuando las es- 
cuelas públicas no tienen carácter confesional o son neutras y 
$as comunidades religiosas están autorizadas para aplicar sus pro- 
pios principios de educación, con reserva de un mínimo de com- 
petencia pedagógica l. 

'R. Gal eslcribe io siguienrte sobne el conjunto de la cues'tión (cornu- 
nicación privada): uEl sistema francés de enseñanza pública presenta una 
solución diferente de las que habían sido previstas. E n  efecto, esta enseñan- 
za no separa a las juventudes en escuelas confesionales o de otro estilo, 
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Sin embargo, sabemos 'demasiado poco en relación con los efec- 
tos de la enseñanza 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 
Ide tal enseñanza. Hasta ahora, todas las investigaciones han Sido 
efectuadas por adversarios o partidarios. Lo que parece importan 
te es que los problemas de la educación moral y espiritual se es- 
Yudien (más bien de acuerdo con la felicidad y las reacciones del 
niño, según el estadio de Idesarrollo en que se halla, que con los 
métoidos educativos y las actitudes religiosas definitivamente fija- 
das del adulto. Los niños 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 la base de todas las relaciones hu- 
manas en materia de educación, y es el que sensibiliza todos los de- 
más valores espirituales. Ciertos aspectos del ritual, la forma ar- 
caica del dogma, cierto número de narraciones bíblicas, sobre 

sino que ha Llegado, después de un largo pasado de luchas, a reunir en la 
misma escuela a niños pertenecientes a las más variadas familias espiritua- 
les : católicos. protestantes, librepensadores, ateos, etc. Igualmente enseñan 
unos junto a otros maestros librepensadores, ateos, comunistas, católicos, 
israelitas, etc. La condición que se impone a todos es la de respetar el pen- 
samiento de cada cual y garantizar la libre determinación de los individuos 
en los terrenos que no se refieren direutamente a la ciencia propiamente 
dicha. Y puede decirse que esta libertad y este respeto están garantizados 
por unos hombres que, a su vez, están m u y  orgullosos de su libertad perso- 
nd. Históricamente, cuando se conoce la lejanfa histórica de las luchas 
que Francia ha conocido para apoderarse de la escuela y asegurar la direc- 
ción de los espíritus, y cuando se conocen Jas huellas que aún pueden que- 
dar de ellas en ciertas regiones, no es posible dejar de considerar este 
acuerdo como un verdadero milagro. La ventaja de esta organización esco- 
dar es que hace vivir juntos a niños o muchachos que encuentran así oca- 
sión de comprenderse, de apreciarse y de comparar poco a poco sus opi- 
niones con las de los demás. El inconveniente estriba en que, pedagógica- 
mente, la neutralidad puede llevar a evitar todos los problemas candentes 
para los cuales no existe un acuerdo entre los hombres, así como los pro- 
blemas actuales que, sin embargo, son aquellos a cuyo contacto puede 
formarse mejor la razón contra las pasiones y la conducción gregaria. Per- 
sonalmente, creo que esto puede evitarse a condición de que d maestro 
sea por sí mismo objetivo y comprensivo y que, J enseñar de acuerdo con 
los métodos activos, se preocupe menos de dar a sus alumnos soluciones 
ya hechas quo de inculcarles el apta de reconocer y observar 10s Prowmas Y. 
sobre todo, las actitudes de comprensión, de tolerancia y de amor, suscep- 
tibles de permitir a cada cud 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 das perso~ias y c m  la libertad individual de coapromiso., 
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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 espíritu de- 
masiado joven, pueden parecer negar el amor y aumentar así las 
tensiones, en lugar de disminuirlas. Cuando la prohibición lanza- 
da sobre los instintos naturales se une a las severas sancioi-es re- 
ligiosas puede desarrollarse en el espíritu del niño un penetrante 
sentimiento de culpabilidad, del que no 5e verá jamás libre, o lo 
será 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 niños dejen de sacar una ayuda, an aliento o algu- 
na alegna del ritual en sí. Himnos, poemas, música, todo ello pa- 
rece suscitar sentimientos que pueden estar muy alejados del con- 
tenido real. Corresponde tanto a los maestros corno a los padres, 
sean cualesquiera sus creencias o .su falta de creencias religiosas, 
procurar que la enseñanza religiosa no exagere en el niño las ten- 
siones hasta el extremo de que lleguen a ser peligrosas para el des- 
arrollo equilibrado de su personalidad. Deberán cuidar, al mismo 
tiempo, de que su deseo mismo de proteger al niño contra opinio 
mes que ellos no profesan no tenga como efecto excluirle del inmen- 
so campo de la (experiencia humana, cultura y espiritual que la re 
ligión ha constituido en el desarrollo de la civilización occiden- 
tal 1. 

EI problema de la heterogeneidad de la cultura.-En su desarro- 
llo mental y afectivo-del cual es parte integrante el crecimiento 
moral-, el niño recibe la influencia de todo do que le ocurre en 
isu casa, en la escuela, en el terreno de juegos, en la ciudad y en el 
campo. Su mundo no podría fragmentarse sin peligro para la uni- 
dad de su desarrollo: un cisma entre la instrucción y la educación, 
entre las experiencias familiares y las del colegio, entre la educa- 
ción intelectual y la formación moral, sena artificial y tendría con 
frecuencia efectos desagradables. La labor 'de los adultos que se 
ocupan del niño 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 ia génesis y de la evduci&n del pensanien- 
to y de las actitudes morales religiosas en los niños, que no será inútil se- 
ñalar aquí el interés primordial que tendrían unos estudios sobre el des- 
arrollo de los niños de distintas condiciones y, al mismo tiempo, investipa- 
ciones prácticas acerca de los métodos de enseñanza religiosos, Un estudio 
excelente referente a un grupo de adolescentes católicos es el de L. GUITTARD, 
L'évolution religieuse des adolescents, París, 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 niño corre el riesgo de 
exagerar lias virtudes y los defectos de los adultos, sobre todo del 
maestro, en cada uno de estos papeles; o bien, como suele ocurrir 
en la última 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 más adelante el examen del 
mundo de los adultos, prefiriendo la sociedad de sus contemporá- 
neos, más sencilla, más extrovertida y más primitiva. Sin embargo, 
si los maestros y los padres son tolerantes, comprensivos y, sobrz 
todo, capaces de mantener una atmósfera de aceptación afectuosa 
en torno a los niños 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, contribuirán a preparar un enriquecimiento y 
una profundización 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 más coherentes del 
pasado, lo heterogéneo de sus exigencias y de sus posibilidades 
ofrece, por el contrario, un campo de infinita diversidad para el 
desarrollo sano de la personalidad y para el florecimiento pleno de 
las dates individuales. 
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CAPITULO V 

Algunos [problemas especiales de la 
enseñanza primaria ' 

Interdependenciaáde la vida intelectual y de la vida afectiva.- 
El tiempo que el niño pasa en da escuela primaria, desde airede- 
dor de los seis hasta los once o doce años, constituye, no solo en 
su vida intelectual, sino en su desarrollo social y afectivo, un pe 
ríodo de transición, de evolución y de organización. Tal vez sacan- 
do a la luz da interdependencia y la interacción estrechas de estos 
diversos aspectos de da personalidad, los especialistas de psico- 
logía biolágica y Ide psicología dinámica hayan contribuido de for- 
m a  más notable a la mejora de la educación2. El niño no apren- 
dexá bien, en d sentido estrictamente pedagógico de la palabra, 
si su vida afectiva se ve turbada; por el contrario, según sea más 
o menas capaz de realizar el esfuerzo intelectual que se exige de 
él en la escuela, el desarrollo de su personalidad se verá estimu- 
lado o cohibido. La salud mental, lo misma que losprogresos in- 
telectuales, depende, pues, de la medida en que la escuela se adap- 
te al nivd del desarrollo de sus alumnos y, sin renunciar a exigir- 
les esfuerzos, acople estos a las sucesivas fases del crecimiento y 
de la maduración. 

Los problemas afectivos de la entrada en la escuela.-El pri- 
mer contacto del nifio cou1 la escuela primaria puede tener para 

Ei presente capítulo descansa, en gran parte, sobre dos documentos de 
trabajo establecidos para la conferencia : «Enseñanza de las técnicas de 
educación básica)) de I. Rother (Pädagogische Hochschule, Celle, República 
Federal de Alemania) y el docurnento de H. Aebli ya citado; igualiiirnm, se 
apoya en los debates del grupo de trabajo núm. 1 de la conferencia («Edu- 
cación preescolar y educación de los niiios pequeños))). 

La idea de esta interdependencia se encuentra ya contenida implícita- 
mente en las obras de Hume y de los psicólogos británicos que le han su- 
cedido, particularmente de la escuela biológica : Spencer, Darwin, Sully. 
Hobhouse y MacDougali. 
w*rr.-B 113 
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esta adaptación una importancia capital. En la mayor garte de 
los países de Europa, la asistencia escolar es obligatoria a partir 
de los seis años y como la mayoría de los niños no van a la es- 
cuela maternal ni al jardín de la infancia, ocurre con frecuencia 
que es a esta edad uniando entran en contacto por primera vez 
con una esicuela y se encuentran entre otros niños de la misma 
edad, bajo Ja vigilancia de un solo adulto. 

A los seis años un niño no es ya el alumno de la escuela ma- 
ternal-que aprende por medio de los juegos shnbÓlicos-ni tam- 
poco el verdadero escolar, ávido de instruirse y de construirse un 
mundo de relaciones causales. E n  el plano afectivo, aún no se ha 
desprendido (de JQS juegos de la imaginación o de la actitud pura- 
mente hedonista de reacción al placer y al dolor, así como t a m p  
CO se ha acercado wnsiblemeinite a una aceptación completa y real 
del mundo y de las gentes tal como sm. Su independencia en el 
aspecto personal y social todavía es precairia, y si en dgunos no- 
mentos puede dar prueba de mucho realismo en su comprensión 
de los demás-niños o adultos-, vuelve con frecuencia a proyec- 
ciones subjetivas de su propia imaginación. E n  su comportamien- 
to, pasa a veces con una rapidez desconcertante de un extremo al 
otro, sobre todo ten lo relativo a las cuestiones de limpieza que se 
le habían inculcado. Su squilibrio es menos estable y menos defi- 
nitivo de lo que piensan la mayor parte de dos padres y de los 
maestros. E1 niño de cinco a seis años está instalado en su univer- 
so propio solamente en forma provisional y transitoria, 
EI primer contacto del niño con la escuda-dicho de otra for- 

ma, con un mundo más impersonal (que el de su familia, en don- 
de se exigen de él cosas más precisas-, provocará en éi, al prin- 
cipio, si está normalmente desarrollado, un sentimiento ligero de 
ansiedad y de inseguridad; p. ej., no es excepcional que pierda en 
ese momento ciertos hábitos que, sin embargo, parecían bien arrai- 
gados. Algunos niños experimentan por entonces trastornos en el 
meño o en la alimentación; incluso pueden padecer de nuevo in- 
continencias nocturnas o volver a tener rabietas. Otros, parecen 
hacerse particularmente propensos a ciertas molestias : golpes de 
tos, catarros, indigestiones y náuseas. A veces están muy cansa- 
dos. Casi todos ellos manifiestan 6u falta de madurez y su ansie 
dad adaptando con el maestro o la maestra la actitud que toman 

Son la excepción de esta regla: Reino Unido (cinco años), Bulgaria, Di- 
namarca, Finlandia, Países Bajos, Polonia, Portugal, Suecia y Yugoslavia 
(siete años). 
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ccm sus padres, poco más o menos como lo hacen los más peque- 
ños en la escuela maternal. Quieren u odian al maestro o a la 
maestra con un ardor que parece generalmente excesivo y que 
puede provocar los d o s  o la hostilidad de los padres que, a su 
vez, carezcan más o menos de madurez. E n  los niños que no ha- 
yan conseguido aún desprenderse de su madre, como seria normal 
a la edad de lseis años, o que por cualquiar razón están intimida- 
dos o no se sienten seguros, da novedad de la situación puede oca- 
sionar una perturbacich verdaderamente intolerable, que tiene to- 
das las probabilidades de influir sobre su aptitud general para 
desplegar d esfuerzo que se les exige en el plano intelectual. 

El desarrollo de la inteligencia.-La adaptacibn difícil y deli- 
cada que coincide con la entrada en la escuela va unida, en el pla- 
no intelectual, a una evolución íntimamente ligada a ella. Muchos 
investigadores han comprobado que, 'durante los primeros años 
de la vida escalar, el niño abandona los conceptos que tenía en lo 
neferente a números, a espaicio y a mundo material-conceptos rí- 
gidos, contradictorios y tributarios de las solas apariencias sensi- 
bles-por operaciones mentales y conceptos más generales, flexi- 
bles y coherentes, que le permiten una comprensión objetiva de 
la realidad. 

El niño en edad pse-escolar comprende e interpreta Jos objetos 
y los sucesos de una manera subjetiva, uniéndolos estrechamente 
a sus intereses personales. Así, el niño define los objetos evocando 
lo que estos le permiten hacer (.Un charco de agua sirve para que 
se metan los pies en él,;). Sin embargo, ai acercarse a los siete 
años, el niño tiende a definir las cosas indicando eldominio a que 
estas peztenecen, y, cuando ha pasado de esta edad, empieza a in- 
dicar sus características distintivas, demostrando así que va por- 
catándose cada vez más de sus particularidades l. En sus estudios 
sobre el pensamiento del niño, Piaget ha comprobado que, duran- 

1Buhler (loc. cit.) coincide aquí con Binet, quien, en su baremo de me 
dida de la inteligencia, deja un amplio espacio a Ja forma de definición 
de los objetos y distingue muchos niveles de desarrollo en lo que se refiere 
a la interpretación de las cosas. 

J. PIAGET: Le detneloppernent de la notion de tamps chez I'enfani, París, 
Presses Universitaires de France, 1946; J. PIAGET y A, SZEMINSKA: La genèse 
du nombre chez Z'enfant, Neuchâtei, Delachaux et Niestlé, 1941; J. PIAGET y 
B. INHEEDER: Le déeloppement des quantités chez l'enfant, Neuchâtel, & 
lachaux et Niestlé, 1941; La géométrie spontanée de l'enfant, París, Presses 
universitaires de France, 1948. 
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te el período que va desde los seis a los ocho años, la estructura 
lógica de las nociones fundamentales y de las operaciones menta- 
les relativas a dos números, a las cantidades físicas, al movimien- 
to y al espacio, sufren un cambio muy marcado. Las nociones y 
operaciones que hasta entonces dependían de la configuración per- 
oeptiva y que falseaban todas las ilusiones debidas a un examen 
supenficiai (aparente variabilidad de das cantidades físicas, errores 
de comparación entre las distancias, velocidades, etc.) se hacen 
constantes, coherentes y reversibles hacia la edad de dos siete 
años. Si el niño no (puede ejercitar aún su pensamiento basándose 
en simples suposiciones CI hipótesis, es capaz, al menos, de razonar 
lógicamente cuando se le pone en presencia de objetos concretos, 
o mando se los representa en la memoria. Otros autores pertene- 
cientes a la escuela de psicología de la forma (Gestalt) dan una 
expliicación diferente y complementaria de estos hechos. Comprue 
ban que, durante la infancia media, un proceso transitorio lleva 
de la aprehensión sincrética a otra más analitica de los datos de 
la experiencia 1. 

Las diferencias entre individuos.-Los procesos solidarios del 
crecilmiento socio-afectivo e intelectual del niño pequeño padecen 
profundamente das influencias, por otra parte inextricables, de 
los factores genéticos y de los factores del medio. De esta forma, 
la evolución intelectual a que nos hemos referido anteriormente 
se efectuará más o menos rálpidamente según el grado de inteli- 
gencia innata del niño, que limita sus posibilidades y la rapidez 
de BU desarrollo. Además, existen entre los sujetos diferencias ca- 
pitales de temperamento que bastarían para explicar su mayor o 
menor aptitud para plegarse a las exigencias de la sociedad. Si, 
por otra parte, el niño no ha podido satisfacer sus necesidades 
fundamentales en las condiciones en que vivía antes, no estará 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. D e  esta manera, en 
niños que, al mirar cómo cocina su madre, o al ayudarla a hacerlo, 
han podido pesar algunas cosas, medirlas o contarlas, pueden ha- 
berse fomado muy normalmente conceptos numéricos rudimen- 
tarios. Asimismo, los niños que pertenecen a medios poco favore- 

' H. WERNER: Comparative Psichology of Mental Developpment (ed. rev.) 
Chicago, Foilet, 1948; H. WALLON: Les origines de la pensée chez l'enfant, 
Pans, Presses universitaires de France, 1945 (2 vols.). 
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cidos relativamente y que desde muy pequeños han tenido ocasión 
de ir a comprar a la tienda del barrio, poseen un conocimientb 
realista del valor del dinero, del que carecan otros niños más afor- 
tunados. ILOS que pertlenecen a familias que acostumbran a hablar 
inteligentemente con ellos, a leerles o a contarles historias y a es- 
timular sus esfuerzos de expresión verbal, tienen probabilidades 
de estar adelantados en el vocabulario y poseer, en lo que respec- 
ta a la utilización y a la comprensión de las rpaIablras, aptitudes 
que influirán considerablemente en la buena marcha de 5us estu- 
dios ulteriores. Podrían citarse muchos ejemplos concretos que 
demostraran que dos niños que empiezan sus estudios primarios 
no están exactamente en el mismo estadio de desarrollo. D e  hecho, 
al no haber estado sometidos a la influencia uniforme de la escue- 
la, los niños son tal vez, a los seis o siete años, más diferentes 
entre sí de lo que jamás 10 serán en adelante, salvo en la primera 
fase de su adolescencia. 

Madurez escolar.-No es, pues, sorprendente que se haya in- 
tentado apneciar la aptitud del niño para abordar los estudios pri- 
marios. Los trabajos de L. Danzinger y de los psicólogos vieneses 
son particularmente importantes en este asunto. Fundándose en 
el examen de casos individuales, Danzinger indica que el alumno, 
al entrar en Ja escuela, debería llenar las siguientes condiciones 
esenciales : haber llegado a un cierto nivel de desarrollo intelec- 
tual; poder dedicarse a un trabajo intenlcional; 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 función de estos criterios y de otros del mismo orden, se 
han establecido varios tests de madurez escolar, pero no se han 
utilizado hasta ahora sino con fines experimentales: Ningún test 
que tienda a valorar el grado de madurez escolar, según una escala 
de notas o de niveles, podrá ser científicamente válido, a menos 
que esté basado en un conjunto de criterios fijos, cuya adopción 
Corre el riesgo de hacer demasizdr, uniformes y rígidas las exigen- 
cias de Ja escuela misma. La utilización mecánica äe estos tests 
por personas poco informadas Ide los factores psicológicos y pedagó. 

1 L. DANZINGER: «Der Schulreifetest~. Wiener Arb. 2. pad. Psych., 1933, riú- 
maro 9. Véase taimlbién CH. BUHLER: Op. cit., y Pa bibliografía 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 aceptación a ciegas 
del statu quo y debe, por tanto, desaconsejarse. En cambio, cuan- 
do las personas que utilizan estos tests han recibido una formación 
psicológica clínica y saben interpretarlos, pueden llegar a un exa- 
men más profundo de las exigencias de la escuela y a un esfuerzo 
para adaptarlas más exactamente a da psicología del niño. La obra 
de Danzinger señala el hecho de que, en las escuelas primarias 
oficiales de los países europeos, lo que se exige de los alumnos, 
basándose en una combinación de la experiencia y de las normas 
más o menos arbitrarias, no corresponde, en general, a lo que 66 
conoce del desarrollo real del niño. Sin embargo, si los maestros 
saben considerar esta exigencia como una simple indicación y mo- 
dificarla en función de las grandes diferencias que existen entre 
los niños, no se producirán grandes perjuicios. Desgraciadamente. 
en muchos países los maestros se ven obligados a eqlicar de un 
modo ,rígido los programas escolares establecidos por las autori- 
dades centrales y que, al obligar a das niños a avanzar todos al 
mismo tiempo, condenan a muchos al fracaso. Así. al principio de 
los estudios un fracaso tal puede dificultar el desarrollo de la ob- 
jetividad y de la capacidad de abstracción, así como los progre- 
sos de la actividad intencional que debería acompañar a este des- 
arrollo. 

La clase de recepción.-Para asegurar la feliz adaptación del 
niño a la vida escolar y ponerle en condiciones de haoer frente más 
adelante a las exigencias más precisas de los programas de estu- 
dios primarios, se dispone de un medio más seguro: el de hacer 
aplicar en ilas clases inferiores de las esciielas métodos que res- 
pondan a la diversidad de los niños acogidos a ellas. En algunos 
países se han creado, a tal efecto, unas clases infantiles, o clases 
de recepción, cuva dirección está confiada a maestras particular- 
mente aptas para comprender lo que necesita un niño de seis a 
siete años. No se apliica en ellas ningún programa arbitrario: se 
tienen en cuenta, en cambio, múltiples fases del desarrollo efecti- 
vo e intelectual; el juego, mirada desde los aspectos simbólicos, 
sirve como medio de educación, como en la escuela maternal, pero 
los alumnos encuentran en él ocasión de desarrollar sus capacida- 
des de forma más continuada y sistemática. En clases de este tipo, 
se puede familiarizar progresivamente al niño con las reglas de 
disciplina y de organización que se imponen en toda clase nume 
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rosa; 5e puede, p. ej., acostumbrarle a que se quede sentado en su 
pupitre, a ordenar sus efectos o a esperar su turno para hablar; 
hábitos todos que tanto trabajo cuesta inculcar a los pequeños 
escolares. 

Si la clase de recepción es poco numerosa y sigue confiada du- 
rante uno o dos años 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 cuaI para empezar un aprendizaje formal. Bue- 
de saber si ta1 o cual niño posee ya conceptos nudricos demen- 
tales y si es, p. ej., capaz de enumerar cinco cubos, sea cual here 
la disposición de estos. Puede conocer la aptitud del niño para 
comprender lo que se le dice, valorar la extensión de su vocabula- 
rio y. ver en qué momento están lo bas'tante desarrolladas sus ap- 
titudes perceptivas para 'que pueda empezar a aprender a leer. 
Las observaciones que cada día hace sobre sus alumnos la infor- 
man, igualmente, acerca del modo en 'que se desarrolla en ellos la 
actividad intencional, las posibilidades de concentración 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 niño que corre el riesgo de no ser 
comprendido ni aun por la maestra más experta si la atención de 
esta no ha sido especialmente atraída por su caso. Se trata del ni- 
ño muy tímido, que no plantea en apariencia nin-gún problema, 
pero que suele sufrir mucho en el transcurso de su primer año 
de escueia. Tiene tendencia a permanecer callado, a no participar 
en ninguna actividad, y su misma timidez puede ocultar SUS dotes 
reales. Estos niños 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 recqción debe evitar, pues, hacer preguntas a estos 
niños tímidos, a las que no podrían contestar; esforzarse por ha- 
cerles realizar ciertos pequeños trabajos y llamarlos aparte para 
felicitarles por cada uno de sus progresos. También puede, dis. 
creta e indirectamente, animar a sus discípulos para facilitar esta 
adaptación; p. ej., en un momento en que el niño en cuestión no 
está en clase, puede preguntar a sus compañeros cuáles son los 
juegos que prefiere e incitarlos a investigar por qué se niega a 
jugar con ellos. Alguno dirá, probablemente, «A lo mejor es que 
nos tiene miedo...", y el grupo entero hará JO posible por hallar 
una solución al problema. 
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Cómo preparar al niño para entrar en el colegio.-Incluso si 
la maestra está allí para ayudar a sus alumnos a pasar fácilmen- 
te de la primera infancia a una infancia dichosa y tranquila, los 
procedimientos de transición, por muy importantes que sean, lo 
son menos que la forma en que está educado el-niño. Su con- 
fianza en sf mismo, su actitud hacia las cosas, los adultos y los 
demás niños, dependen de sus primerísimos años. Si ha frecuen- 
tado la escuela maternal, habrá tenido ocasión de vivir, sobre 
todo en el año anterior, experiencias análogas a las del niño que 
está en el primer año de la escuela primaria. Y si los métodos 
aplicados en esta escilela no se diferencian de un modo brutal de 
los de la escuela maternal o dal jardin de la infancia, es posible 
que para él la transición se lleve a cabo sin dificultad y que se 
adapte fácilmente. 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- 
rácter rígido y represivo, surgirán, 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 obtendrán de ello gran- 
des ventajas. 

En cuanto a la mayoría de los niños que no han frecuentado 
ni la escuela maternal ni el jardín 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 niños más pequeños enviados a la escuela maternal, 
el ideal sería que se establecieran contactos anticipados entre 10s 
padres y la maestra y que el futuro alumno empezase por visitar 
la escuela acompañado por su madre. Si, como suele murnr en 
10s pequeños núcleos en que todo el mundo se conoce, el niño 
tiene alrededor algunos amigos de más edad que frecuentan ya 
esta escuela, la madre podrá, 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 reunión, puede hacer mucho para que las fa- 
milias Comprendan y toleren en sus niños algunas rarezas de com- 
portamiento, que suelen reproducirse en los primeros tiempos 
de su escolaridad, sobmre todo hacia el final de la semana; desgana 
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de ir a la escuela, tendencia stíbita y casi irresistible a hacer CO- 
sas a escondidas O a dar señales de independencia, etc. A condi- 
ción 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 educación dada 
a sus futuros alumnos, Ide forma que se les aseguren, en el plano 
social e intelectual, das posibilidades de desarrollo que facilitarán 
sus ulteriores estudios. 

Podría objetarse, sin duda, que la mayoría de los niños pa- 
rece (superar sin mayor ayuda de sus padres o de sus maestros 
la prueba que constituye su contacto brusco con un régimen es- 
Icolar más o menos rígido. El material humano es, de hecho, no- 
tablemente flexible y, con más o menos trabajo, los niños llegan 
a adaptarse. Pero ,la proporción 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 más general de do que se figura la mayor parte de los 
administradores o de los educadores, y que debería hacernos 
meditar sobre ello. No podemos fingir que ignoramos que la ac- 
titud del niño hacia sí 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 niño y adoptan hacia él Ia actitud 
conveniente, la entrada en la escuela puede ser una ocasión para 
enriquecer considerablemente el conocimiento de sí mismo y de los 
otros, para apreciar mejor la extensión y los dimites de sus propias 
aptitudes y acostumbrarse a abordar con confianza las situaciones 
nuevas. 

Retraso y atraso escolar.-Al someter con demasiada brusque- 
dad a los niños a un aprendizaje formal o a reglas arbitrarias y, 
sobre todo, al querer enseñarles demasiado pronto a leer y a contar, 
se multiplican en la enseñanza primaria los casos de retraso y de 
atraso escolares. Este problema, al que los psicólogos y los edu- 
cadores no han prestado hasita ahora demasiada atención', es de 

H'echo tanto mhs curioso cuanto que las primeras investigaciones acer- 
ca del grado de madurez escolar se remontan a más de cuarenta años. Véase 
a este respecto la obra de W. M. WINCH: When should a child begin school? 
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iina importancia capital, porque afecta a un número de niños mu- 
cho más crecido de lo que generalmente se cree. 

Ciertos precursores-Binet y Simon, en Francia; Burt', en In- 
glaterra-ihan demostrado que la educabilidad depende en gran 
parte de un factor genético innato, y que la aptitud para aprender 
varía considerablemente de un niño a otro. Hay niños que a causa 
de su débil inteligencia no )pueden aprender a la misma cadencia 
'que otros de su misma edad. E n  Ja mayor parte de los países 
europeos ,se ha reconocido esto, y para los niños cuya inteligencia 
es claramente inferior a la normal2 se han instituido escuelas y 
clases especiales, cuyo número sigue siendo, a pesar de todo, insu- 
ficiente. Numerosas experiencias llevadas a efecto en muestras de 
población, prueban que un 1,5 a 2 por 100 de niños, al menos, &on 
inferiores a lo normal, hasta el punto de no poder, con toda evi- 
dencia, seguir el programa de estadios que suele convenir a un 
niño normal. 

Los casos límite (nifios aobtusosn). -Los niños obtusos (dulf, 
en inglés) son, sin embargo, mucho más numerosos. Si tomamos 
cano límite superior un cociente intelectual de 85, es decir, un 
nivel de desarrollo tal que Ja aptituà general para aprender (por 
oposición al nivel de conocimientos) no sobrepase los 415 aproxi- 
madamente (85 por 100) dd máximo de la del niño medio de la 
misma edad real, hemos de esperar encontramos, entre los suje- 
tos tomados al azar en cualquier grupo de edad, un 12 Ó 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 compañeros 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 maduración intelectual de los niños bien dotados es más 

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

A.  BI^: d e  tdévdappemmt Ide l'intelligence chez les enfants», L'année 
psychologique, 14, 1-94, 1908; C. BURT: «The Relations of Educational Abili- 
ties», Brit. J. Ed. Psych., vdl. IX, 1." pairte, 1939. 

* Basándose en los tests normalizados de inteligencia individual en los 
que la media y la desviación itipka son rzsipedtivamimte ,de 100 y de 15 purir 
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 el interesado deba ser so- 
metido a un régimen especial. 
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rápida que la media, ocurriendo al revés en el caso contrario. Re- 
sulta de esto que, incluso si trabaja en el transcurso de sus cinco 
o seis años de escuela primaria hasta el límite de sus posibilida- 
des, el niño obtuso se verá, sin duda, cada vez más distanciado de 
sus camaradas de la misma edad y mejor dotados. 

E n  su sistema (de enseñanza primaria, pocos países tienen en 
cuenta el hecho de que los alumnos obtusos necesitan un progra- 
m a  más 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 niños medianamente dotados y condena a 
los alumnos obtusos a fracasar cada vez más a medida que avan- 
zan en su carrera escolar. Así, p. ej., parecería lógico que un niño, 
cuyo cociente intelectual es 80, realizase a los diez anos estudios 
del mismo nivel que los de ocho. Incluso sería lógico que este niño 
no pasara más allá del quinto de los ocho o nueve años de estu- 
dios obligatorios. Tenemos, desgraciadamente, pocas estadísticas 
sobre los países de Europa que precisen la edad peal de los niños 
inscritos en las diversas clases de enseñanza prima'ria. Un estudio 
belga m u y  detallado1 revela, sin embargo, que en 1951 Ia propor- 
ción de los escolares belgas retrasados en uno o más años era Ia 
siguiente: se.gundo curso (siete años), 22,l por 100; tercer curso 
(ocho años), 25,9 por 100; cuarto curso (nueve años), 32,3 por 100: 
quinto curso (diez años), 40,2 por 100; sexto curso (once años), 
41,3 par loo2. Estas cifras, que sin duda reflejan una situación 

I HOTYAT y otros autores: .L'instruction, l'éducation et la santé mmtale 
des enfants et des adolescents belges», informe efectuado para la Confe- 
rencia iior el Centro de investigaciones dol Instituio Superior de Pedsgogía 
Ide Hainaut. y publicado en La Révue pédagogique, Eruselas, aGo 27, núme- 
ro 9 y sgs., noviembre 1953. Las cifras que se reproducen están basadas en 
los datos recogidos por los inspectores en todas las escuelas subvenciona- 
das por la administraci6n de la enseñanza primaria de las zonas flamen- 
cas, francesa y mixta. No se ha tenido en cueinta en este cálculo a los alum- 
nos pertenecientes a las secciones preparatorias de los liceos, ateneos, es- 
cuelas medias, etc., que representan aproximadamente un 7,s por 100 de la 
poblacihn escolar. 

Se ha hecho el mismo estudio en la región parisién (Enfance, núm 1, 
1948; núm. 5. 1952). Las cifrm de retrasos obtenidos en esta ocasión en las 
escuelas francesas coinciden prácticamente con las cifras belgas. 

2Hotyat señala que esta última cifra (41,3 por 100 en sexto año) es infe 
nor a io que debería ser en realidad, ya que un gran número de niños re- 
trasados dejan la esouela antes del sexto año. 

-- 
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general en Europal, hacen pensar que los escolares incapaces de 
alcanzar el nivel fijado por el progra'ma escolar son mucho más 
numerosos Ide lo que parece indicar la proporción de niños obtusos. 

¿Es el rettaao un aartefactop?-La razón de este estado de cosas 
es compleja. En primer lugar conviene notar, p. ej., que si un 70 
por 100 de nifios de cada g m ~ o  de edad pasan a la clase superior 
al final de scada año, solo un 16 por 100 de ellos habrá pasado nor- 
malmente de una clase a otra sin repeti,r ninmna, al final del sexto 
ano. EI 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 
fija,do arbitra,riamente y sin objetividad. Es patente en las cifras 
belgas que la proporcih de alumnos que pasan a la clase superior 

Este es'tudio b'elga es una 'de las poiczs enmesitas campletas y precisals 
que poseíamos sobre la Europa de después de la guerra. Las cifras propor- 
ciona#das por Dottrens acerca de la situación len Ginebra, en 1954, revelan, sin 
embargo, tën'dencias análogas, ya (que la proporcibn de niños con un año o 
más de retraso era Ila siguiente: segundo año (.siete a ocho años), niños i0 por 
100. niñas, 14 por 100; tercer año ,(ocho a nueve años), niños 22 por 100, ni- 
ñas 16 por 100; cuarto ano (nueve a diez años). niños 30 por 100, niñas 22 
por.100; quinto año (diez a once años), niños 30 por 100. niñas 22 nor 100; 
sexto año (once a doce años), niños 35 por 100, n,iiias 25 por 100. Estas se- 
ries ide #ciIfras ison lsingiularmente ~colncordanit~es, si se tiene en cuenta que 6e 
ha iniciado sin duda una mejoría desnués de la mierra (volveremos sobre 
este punto) y que, durante el curso de las hostilidades. la enseñaiiza no 
~ ~ S ~ U V Q  tan desorganizada en Ginebra como en Bé1,pi'ca. Sin que sea posible 
cmpararlas, #a causa ide 'su forma de presentación. las cifras proporcionadas 
acerca de los Países Bajos nor J. A. Verlinden dan indi'caciones similares. 
Así, sobre el ccmjun?o .de alumnos ingresados en primer año en 1947, un 
58 por 100 (55 por 100 de los chicos y 62 por 100 de las chicas) ha llegado 
al sexto año en la edad normal, y la proporción general de los aliimnos 
retrasados era, aproximadamente. de un 30 por 100 en los chicos TI un 25 
por 100 en las chicas (Centraal Bureau voor 'de Statistiek, De 9ntw;kkeIing 
ilan ?,et Onderwijs in Nedkriund, IJtrecht 1953). 'Alrededor del 11 g w  100 de 
los niños llegan al final de su escolaridad obligatoria sin haber alcanzado 
el sexto año. el 2 nor 100 dejan I?. escuela para recibir una ins,trucción es- 
pecial y el 2 por 100 por otras razones. Las cifras referentes a la edad de 
los niños inscritos en Portugal y en Italia revelan una tendencia análopa: 
p. ej., en PortuBal (segiiin las cifras del curso 199-1952), el 45 por 100 de los 
alumnos de primer año (siete años) tiene más de siete años; en el segundo 
año locho aííns). el 60 por 100 tiene más de ocho años: en el tercero (nue- 
ve años) el 65 por 100 tiene más de nueve años: en cuarto (diez afios). el 
66 por 100 tiene más de diez años. En Italia (según Jas cifras del curso 1951- 
1952) se hallan 1068 847 en segunsdo año, frente a 716 190 en 'quinto, ya que 
partlicularmente a partir del tercer año, se produr2 una caida vertical. Des- 
pués del sexto año, puede comprobarse una disminución brutal del número 
#de niños que acuden a la escuela (339354 en sexto año; 220824 en séptimo; 
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es, en realidad, sensiblemente mayor al 70 por 100 l, ya que Eiotyat 
y sus colegas han comprobado (en 1951) que el 50 por 100 aproxi- 
madamente de los a l m o s  llegaba al final del ciclo de seis años 
de estudios primarios sin haber repetido una sola clase. Sin em- 
bargo, señalan-y el hecho es significativo-que la proporción de 
los fracasos es más elevada para el primer año de escolaridad*. 
El análisis de las cifras relativas a dos importantes distritos escG 
lares de Béigica en los años 1938, 1945 y 1951 ha demostrado que 
la situación había empeorado después de Ja segunda guerra mun- 
dial, pero que ha ido mejorando progresivamente desde entonces, 
aunque la guerra pueda hacer sentir todavía sus efectos en los 
niños nacidos hastia 1941 4. 

Estudios británicos sobre el retraso escolar.-La cuestión ha 
sido también aclarada por estudios de un estilo bastante diferente 
llevados a cabo en Gran Bretaña desde 1913, fecha en la cual Burt 
emprendió sus investigaciones, en su calidad de psicólogo del Lon- 
don County Council. Hace ya más de veinte años que, en la ense 
ñanza primaria británica, el paso de una dase a otra no está re- 
glamentado de acuerdo con niveles o grados preestablecidos. Los 
alumnos pasan de una clase a Ja siguiente con sus compañeros 
de la misma edad, aunque algunas escuelas aplican Ün sistema de 
seleoción y de clases especiales que permiten agrupar aproxima- 
damente en cada una alumnos de la misma edad y de capacidades 
análogas. De ello resulta que en las obras inglesas consagradas a 
los problemas de getraso o de atraso, la situación se expresa en 
términos de edad mental o de edad de instrucción (tlraducidos 

158426 en el octavo año); eslo demuestra que muchos niños-tai vez el 63 
pur 100-alcanzan la edad de dejar el colegio sin haher pasado del quinto 
año de estudios, que corresponde normalmente al grupo de los once a doce 
años de edad. 

'Alrededor del 89 por 100 como media. En los Países 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 estaso de cosas confirmado por las cifras referen- 
ces a los Países Bajos, pero no por las que se refieren a Ginebra. 

'Loc. cit. supra. Tal estado de colsas, confirmado por las cifras holande- 
sas, parece muy común a todas las naciones beligerantes (véase infra, pá- 
lgina 130). 
' En Francia la situación «ha mejorado considmerablemente» en el primer 

año de escolaridad, desde 1952. Esto es, por otra parte, efecto del empuje 
demográfico. Lo cual pone en evidencia el artefacto. 



126 V: Algunos problamas especiales de la enseñanza primaria 

eventualmente en cocientes), y no por el reparto en clases corres- 
pondientes cada una a una edad determinada 1. 

Las invesrigaciones han tendido a concentrarse esencialmente 
en las técnicas de base (lectura, escritura, cálculo, redacción) y en 
la relación que existe entre el nivel escolar del niño y sus aptitudes 
generales. Aunque la correlación entre las aptitudes generales me 
didas por tests colectivos o individuales y el nivel alcanzado en io 
que respecta a las técnicas ide base dista mucho de ser perîecta*, 
existe una estrecha correspondencia entre la inteligencia y los re- 
sultados escolares que nos permite valorar aproximadamente el nú- 
mero de los alumnos que parece deben estar retrasados en sus es- 

‘Las edades de mstrucción y las mentales son unidades de medida ba- 
sadas en la media de los resultados obtenidos, en tests normalizados y obje- 
thos, por un grupo de niños de u m  determinda edad real, tomado al azar 
como muestra. Si, p. ej., un grupo lo suficientemente vasto y representativo 
de niños de seis años y medio a siete y medio ha obtenido una madia de 
9 puntos en un test referente a la comprensión de un texto, se dice de todo 
niño (sea cual fuere su edad real) que obtenga 9 en este mismo test que, 
en lo que se refiere a la comprensión de los textos, su edad de instrucción 
es siete años. De esta manera está escalonada en la Gran Bretaíïa ;la ma- 
yoría 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 Researich; M. E. HILL: The 
Southend Arithmetic Tests, Londres, Harrap, 1944; e.) Este método, uti- 
lizado para fines científicos, 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 dispersión de los resultados, así como porque el desarrollo mental 
-ya se trate de aptitud general o de nivel escolar-es, probablemente, pa- 
rabólico, y no lineal. 

Las edades mentales reveladas por diversos tests, pueden, pues, no tener 
igual significado en d terreno psicológico, 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 comparaci611 entre los resultados obtenidos por un niño determinado 
y los resultados medios de una muestra tomada al azar entre los niños de 
su edad. Para el conjunto del problema que plantean los tests objetivos, 
véase apéndice IA. 

*Estos coeficientes de correlación varían entre T= +O5 y r= +09. 
Es esencial comprender bien el sentido de la correlación entre un test de 
inteligencia y uno de instruccián. Teóricamente, un test referente a una 
aptitud educable o a la inteligencia debe medir una potencialidad innata 
(o probablemente innata). Naturalmente, en el sujeto y en el test mismo 
habrá elementos que lo convertirán en instrumento imperfecto de medida 
y que disminuirán su validez como test de la aptitud examinada. Sin em- 
bargo, la significación del resultado de un test de instrucción es algo más 
complejo. El nivel alcanzado por un niñc a la lectura depende de su inte- 
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tudios por insuficiencia de sus capacidades. Burt' ha propuesta 
ique se considere como atrasado y necesitado de una ayuda espe- 
cial a todo niño que, a los diez años de edad, obtenga resultados 
iguales o inferiores a los de un niño mediano de ocho y medio. 
Esto nos da como límite aproximado un cociente escolar de 85. 
Si admitimos que las aptitudes innatas limitan en el niño las PO- 
sibilidades de aprender, ai menos hasta da edad de once O. doce 
años, resulta que, en la mayoría de los casos, los niños cuyo CO- 
ciente intelectual es inferior a 85 estarán también retrasados desde 
el punto Ide vista escolar. Vamos a encontrarnos con que el 10 
por 100 o el 12 por 100, aproximadamente, de los niños están in- 
evitablemente atrasados a la edad real de diez años, por el solo he 
ciho de que sus aptitudes sean sensiblemente inferiores a la media. 

Las capacidades mal explotadas.-Antes de Ja segunda guerra 
mundial, muchos tests relativos a grupos de niños 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 
existía un débil porcentaje de niños (del 2 por 100 al 4 por 
cuyo atraso escolar no era, posiblemente, atribuible a aptitudes 
sensiblemente inferiores a la media y que, por consiguiente, eran 

kencia, de las capacidades intelectuales panticulares que puedan ayudarle 
a aprender y de las ocasiones que se te hayan presentado para ello, así 
como de los motivos que haya podido tener para hacerlo. 
Si pudiéramos encontrar un grupo de niños que difiriesen únicamente 

por sus aptitudes innatas y no por la naturaleza y la duración de su apren- 
dizaje, sería posible calcular mas exactamente las relaciones entre la in- 
teligencia y la adquisición de técnicas escolares. Las correlaciones compro- 
badas entre las notas obtenidas en los tests de inteligencia y en los que se 
refieren, p. ej., a la lectura o al cálculo, pueden llegar a reducirse conside- 
rablemente, ya que las muestras en que se basan se componen de niños 
que han recibido una instrucción más o menos adecuada y más o menos 
eficaz. Al parecer, puede sostenerse que si el esperimento anterior y los 
métodos de enseñanza fuesen idénticos, la correlacih entre la inteligencia 
y la adquisición de técnicas escolares seria más estrecha de lo que suden 
indicar los estudios experimentales. 

IC. BURT: The Backward Child, Londres, University of London Press, 
1937; Mental and Scholastic Test, Londres, P. B. King and Co., 1913. 

2 Podría sostenerse que esta diferencia es la consecuencia estadística 
de la correlación imperfecta entre los tests de bteligienda y los de botura. 
Por otra parte, esta correlación no es absolutamente lineal. Sin embargo, 
es muy raro encontrar niños cuyo nivel escolar sea superior a su nivel de 
inteligencia. Los argumentos adelantados en la nota 2 de da página 126 se apli- 
can en esto: el decalaje entre los tests de inteligncia y los de nivel escolar 
está unido, en parte al menos, a ciertos elementos auténticos, es decir, no 
artificiales, de la experiencia educativa de los niños 
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simplcs retrasados l. Sin embargo, el profundo examen del estado 
real de dos grupos de atrasados escolares2 ha demosltsado que 
cerca de la mitad de los niños había aprendido, de hecho, menos 
de lo que sus capacidades-sin embargo limitadas-podían hacer 
prever, y que aproximadamente el 15 por 100 de ellos tenía capa- 
cidades normales y hasta superiores 3. Podemos, pues, disponernos 
a comprobar que, en tales grupos, el retraso no es un fenómeno 
limitado a un nivel intelectual particular. 

Las consecuencias de la guerra mundial de 1939-1945, que ha 
desorganizado la enseñanza y comprometido, en forma genelral, el 
sentimiento de seguridad afectiva y social de los niños, están es- 
trechamente unidas a un aumento asombroso del retraso eslcolar. 
En 1948, el Ministerio británico de educación se dedicó a examinai 
la aptitud de los niños para la lectura, recurriendo a tests basados 

~~ 

El término inglés backwardness (literalmente : tardanza, atraso) sólo 
es aplicado, por 'los autores 'que lo usan en forma precisa, en el sentido de 
atraq3 escoiay, mientras lque en Eran& la palabra arriération, tcxmada en 
absoluto, se emplea en el sentido de atraso meatal. Otra distinción en ìos 
autores ingleses : el atraso escolar (bakwardness) está zdeterminedo en re 
lación con la edad real, mientras que el retraso escolar (retardation) se de- 
termina en relación con la edad mental. 
Así, un niño de diez años (edad real), p. ej., que presenta una edad es- 

colar de once para una edad mental de trece, 2s retrasado escolar sin ser 
atrasado acolar. (Efectivamente, está retrasado aunque su profesor le crea 
adelantado en un año; el nivel de sus conocimientos es inferior a lo que 
podría esperarse 'de sus capacidades excepcionales.) Un niño de diez años 
(edad real), cuya edad mental es de ocho años y r-edio y coincide con la 
edad de instrucción, es atrasado escolar y atrasado mental, pero no retra- 
sado escolar (ya que su edad de instrucción no es inferior a su edad men- 
tal). Un niño de diez años (edad real) cuya edad mental es diez años 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- 
ción, pueden darse en forma de cociente. .El C. E. (cociente escolar) es la 
relacióa entre la edad de instrucción y Ja edad rear: por fagto, traduce 
eventualmente d atraso es'mlar (backwardrtess). El 'C. R. E. (cociente de 
rendimiento :escolar) es la relación entre la edad de instrucción y la edad 
mentaal: por ,tanto, ,traduce en último caso el retraso escolar. 
En Inglaterra no se acostumbra emplear la palabra retraso más que para 

un C. R. E. igual o inferior a 85. 
2C. BURT: (The Backward Child, foc. cit.; R. H. ADAM: «An Investigation 

into Backwardness in Arithmetic in the Junior School», tesis 'de M. A. de 
la Universidad de Londres, 1940; G. SLIGHT: «The Diagnostic and Treatment 
of itihe Duii and Backwad Child», tesis ,de 'doctorado en filosofía, Londres, 
1952; F. J. SCHONELL: Backwardness in the Basic Subjects, Edimburgo, Oli- 
ver and Boyd, 1942. 

'La encuesta efectuada por Hotyat en 1951-1952, basada en ciento veinte 
escolares de Charleroi cuya clase correspondía a una edad inferior en dos 
años, por lo menos, a su edad real, dio anPoigo8s resultados; d 10 por 100 
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en ,muestras numerosas y representativas 1. Tomando como limite, 
de atraso escolar ,una cifra sensiblemente inferior a la que habia 
adolptado da mayor parte de los especialistas con autoridad en la 
materia, los investigadores han comprobado que un 30 por 100 dz 
los niños de 'quince años y el 20,s por 100 de los alumnos de once 
estaban'atrasados o peor aún 2. Estas cifras destacan un sensible 
'aumento de la proporción de los niños retrasados, sobre todo entre 
aquellos que han realizado sus estudios primarios durante la 
guerra. Encuestas recientes3 indican que la vuelta a las condi- 
ciones más normales en las escuelas ha hecho que el porcentaje 
de .atraso escolar se aproxi'me más ai 15 por 100 de lo que estaba 
durante la guerra. 
El grupo de los niños atrasados escolares no es, sin embargo,. 

el único que plantea el problema del retraso o de la explotación 
imperfecta de las aptitudes. En una encuesta (1949 y 1950) sobre 
10s conocimientos que poseían en cálculo, en lectura y en orto- 
grafía unos mil quinientos niños de ochQ años, tomados de dife 
rentes escuelas, Wall4 ha descubierto que en relación con su edad 
mental, más de la mitad de los niños dotados de capacidades su- 
periores a la media 'llevaban dos años de retraso en lo que se re- 
fiere a la comprensión de los textos; un tercio, llevaban un retraso 
de dos años en cálculo, y los tres cuartos, un retraso de dos años, 
al menos, en ortografía. El re:traso de los niños de inteligencia supe- 
rior puede escapar a da atención )del maestro, porque estos niños, 

de estos niños )tenía cocientes intelectuales (T. y M.) comprendidos entre 100 y 
90 y, en .el 61 por 100 de los casos, el C. I. se situaba entre el 40 y el 70 por 
100. Si, para alcanzar el C. I. inglés rebajamos el C. I. límite elegido por 
este autor de 90 a 85, la cifra obtenida sobrepasará ligeramente el ?5 por 100. 

I Ministerio de Educación Nacional: Reading abiZity, folleto núm. 18, 
H. M. S. O., 1950. 
'En tanto que durante la guerra de 1939-1945 se admitía un cociente edu- 

cativo de 85, los investigadores del Ministerio han tomado como límite una 
capacidad de lectura correspondbiente a 8,8 años para los alumnos de once 
años Y a 12 años para los de quince, lo que representa un cociente de ins- 
tnicción de 80. 

'Desde el de la guerra, ia cuestión de ?as 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 an el artículo citado en la nota 1 de esta página, así como los 
estudios publicados desde 1945 en el British Journul Educationaf Psychofogy 
y The Times Educational Supplement. 

((Problems and Methods of D'ealing with Retardation in Junior Schoolsg, 
Birmingham, British Association, 1950. Véase iambién (ibíd.), uLe retard 
scolaire en Grande-Bretagne., articulo aparecido en la revista Enfance,, 
vd. VII, núm. 4, 1954. 
WAU.-9 
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con frecuencia adelantados en dos o tres años a sus camaradas 
de la misIrna edad, suelen obtener medias convenientes. 

Los grandes factores sociales.-El aumento general del atraso 
escolar, en cmparación con las cifras de antes de la guerra, que 
se desprande de SOS datos relativos a Bélgica y a Gran Bretaña, 
se debe sobre todo a los grandes trastornos producidos por la gue- 
rra en la vida de los niños, y couresponde, sin duda, a aumentos 
análogos en la mayor parte de los países de Europa. El hecho re- 
velado por los estudios efectuados en Inglaterra-a saber, que 
muchos niños 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 hallará una situación análoga en cual- 
quier sitio donde el exceso de alumnos de las clases prohiba toda 
pedagogia individual imponiendo una disciplina más estricta, y 
obligue con frecuencia al maestro a descuidar las necesidades de 
30s niños particularmente dotados, para ocuparse, ante todo, de 
los progres& del conjunto de la 'clase. Evidentemente, a estas gran- 
des fuentes de daño es posible aplicar grandes remedios; la vuel- 
ta a una situaci6n escolar social más estable y más normal dismi- 
nuye ya el número de los atrasados escolares; por otra parte, aï 
reconocer en la práctica la existencia de diferencias entre los ni- 
ños y aumentar las tareas individuales y los trabajos colectivos 
de los que hemos hablado en el capítulo IV, permitiríamos a los 
alumnos particulamente dotados progresar a un ritmo más pró- 
ximo al que les conviene, en lugar de obligarles continuamente a 
esperar a sus compañeros. Existe otra causa posible, más difícil 
de medir. Parece que el entusiasmo por la instrucción popular no 
es tan vivo como antes, y que en la lectura, p. ej., muchos niños 
no reciben los mismos estímulos de los que les rodean'. 

Psicólogos, educadores y sociólogos deberían interesarse por 
este factor mucho más de lo que actualmsnte lo hacen, ya que, 
tomado en consideración, podria provocar una amplia revisión de 
los objetivos prácticos de nuestra enseñanza. 

'W. D. WAU: «The Backward Add», pasrtes I y II; estuùio aparecido 
en el Journal of Army Education, vol. XXII, núm. 4, 1948, y vol. XXIII, 
núm. 1, 199. En una comunicación privada, Hcdtyat dice: «En das regiones ur- 
banas e industrides de 'mi país (Bélgica), dos edwdores se queja de no gozar 
ya dai mimo ,prestigio que mtes a los ojm de ilas paida-es. Según ellos, la 
mayor pante ide estos piermaneom indiferentes ante las manifestaciones o las 
consejos del maestro, y se interesan menos en ia educaci6n de sus hijos,. 



Los casos particulam 13 1 

Los casos particulares.-Sin embargo, e incluso si no tomamos 
en cuenta estas causas generales, queda un grupito de niños, de 
aptitudes muy variables, que no dan de sí todo lo que deberían, 
y esto por distintas razones que no podrian determinarse sin antes 
proceder cuidadosamente al estudio individual de cada niño. La 
mayor parte de los investigadores está de acuerdo en reconocer 
que estas causas son múltiples en cada caso y se combinan de 
forna distinta según el sujeto de que se trate. Sin embargo, es 
evidente que casi siempre hay factores de naturaleza afectiva liga- 
dos a este defecto de adquisición. Salvo en casos extremos', los 
factores sociales físicos y fisiológicos, aunque a veces puedan re- 
trasar los progresos de un niño, no constituyen obstáculos insupe- 
rables mientras no rocen de rechazo su vida afectiva. No es extraño 
que el retraso sea síntoma de una serie de actitudes, costumbres 
e inadaptaciones nefastas que influyen sobre todo el desarrollo 
social afectivo dei niño y cuyos orígenes habría que buscar en la 
vida iamiIiar o en los primeros años de la escuelal. Además, m i -  
pezamos a comprender que el tretraso, ya como síntoma de tras- 
tornos más profundos, ya directamente en razón del despilfarro de 
estas dotes naturales y Idel desaliento 'que pueda ocasionar, está 
unido a muchos casos de neurosis y de delincuencia, en los ado- 
lescentes y en los adultos3. Merece lpor ello la atención de los in- 
vestigadores de toda Europa d. 

Véase, p. ej., M. MCMEKEN, Ocular Dominance in Relation to Develop- 
mental Aphasia, Lcrndres, Unk. d London Press, 1939; B. ~HALU;REN: Spe 
cific Dyslaxiu, Copenhague, Enjar Munksgaard, 1950 ; d'apprentissage de la 
lecture et ses troubles», estudio aparecido en un núrnero especial de la pu- 
blicación Enfance, vol. IV, núm. 5, 1951; G. DE GILLET: UDépistage des défauts 
oculaires ou anomalies visuelles iretadant i'appmtissage de ia ieuturea, te 
sis de licenciatura, Lovaina, 1950. 

2C. A.  MA^ y P. E. VERNON (idir. de pubi.): Current Trends in British 
Psychology, Londres, Methuen, 1952, págs. 67 a 69; M. E. HIGHFIELD: The 
Young School Failure, Edimburgo, Oliver and Boyd, 1949. 

]Vease, p. ej., C. BUT: The Young Delinquent, 4.' ed., Londres, Univer- 
sity of London Press, 1944; NORWOOD EAST: The Adolescent Criminal, Lon- 
dres, Churchill, 1942; W. D. WALL: NReading Backwardness among M e n  in 
the Army», partes I y II, Brit. J. Ed. Psych., vd. XV, parte I, 1945 y vol. 
XVI, parte III, 1946. 

'Actualmente se halJan en curso trabajos de investigación sobre el re 
traso y las razones de la repetición de clases, en Austria (Tirol, Srta. E. 
Cleef), en la República federal de Alemania (Bielefeld, Frommberger) y en 
Bélgica y Francia, en donde están conjuntamente patrocinados por el Ins- 
tituto superior de Pedagogía de Hainaut y el Laboratorio de psicobiología 
del niño, de París. Esta ÚIltima encuesta, que comprende el estudio a largo 
plazo de una amplia variedad de niiios de ambos países, observados desde 
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Los remedios.-La escuela, en particular la escuela primaria 
durante los primeros años de estudio, se halla en la vanguardia de 
la 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 educación de todos los niños 
y completado, en caso preciso, por un tratamiento correctivo espe- 
cial'. El maesitiro que conozca bien a sus ahmnos, que colabore 
estrechamente con los padres, que adapte sus métodos a las dis- 
tintas capacidades de los niños y, sobre todo, que sepa establecer 
relaciones humanas armoniosas, puede tener un puesto capital en 
esta empresa, incluso en los casos en que el niño haya vivido en 
condiciones desfavorables y que su medio social le perjudique. 

En muchas escuelas europeas, el aprendizaje regular de la lec- 
tura y del cálculo empieza, desgraciadamente, antes que el niño 
haya alcanzado la madurez fisiolbgica y mental que necesitaría 
para comenzar con razonables perspectivas de éxito duradero. To- 
dos, padres, niños y maestros, ven el objetivo principal de la en- 
señanza primaria en la adquisición de los mecanismos de base. El 
poco éxito del niño en este terreno se comprueba inmediatamente 
por el propio interesado y, generalmente, también por sus padres, 
que encuentran en ello la justificación de sus temores provocados 
y reforzados, en realidad, por sus inquietudes personales. Asî, pues, 
observamos en los estudios una tendencia peligrosa a comenzar 
demasiado pronto, a marchar demasiado de prisa, a consagrar, en 
fin, a la mseñanzs propiamente dicha tanto tiempo y tanta energía 
que no quede nada ya para las demás actividades que podrían ser- 
vir para estimular la creciente curiosidad del niño por el mundo 
que le rodea, y que contribuirían a afirmar la estabilidad y la con- 
fianza en sí mismo de que depende en parte su poder de adqui- 
sición. 

Los períodos criticos.-Parece destacarse de las recientes inves- 
tigaciones que, sean cuales fuera los métodos de enseñanza 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, así como sobre las condiciones en que ciertos niños no 
se hacen retrasados, a pesar de los factores desfavorables. 
' k c a  de la cuestión de los méitodos y de la organización, véase C.  BUR^ 

The Backward Child, loc. cit; F. J. SCHONELL: Backwardness in the Basic 
Subjects, êoc. cit.; F. J. SCHON- y W. D. WALL: ~The Remedid Education 
Centre», estudio apareciido en ila publicación Educational Revue, VOI. II. 
parte I, 1949; L. B. BIRCH: «The Improvement of Reading Ability», en Bn't. 
1. Ed. Psych, vol. XX, parte II, 1950. 
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se le apliquen y la preparación que haya recibido previamente, 
todo niño atraviesa un período durante el cual no está lo suficien- 
temente maduro para aprender ciertas técnicas. El tiempo que se 
invierte en intentar enseñárselas 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 períodos criticos (llamados por ciertos autores pe- 
riodos sensibles) durante los cuales el niño puede aprender cier- 
tas técnicas y métodos más fácilmente y mejor de lo que lo hará 
más tarde. Es difícil determinar c m  precisión estos períodos. 
Efectivamente, aunque en última instancia dependan de una ma- 
duración general que varía muIoho de un sujeto a otro, están in- 
fluidos en gran manera por la experiencia anterior y Ias solicitu- 
des del medio, sobre las cuales la escuela solo puede ejercer una 
acción lilmitada. 

Grado de madurez que conviene al aprendizaje de la lectura.- 
Las hipótesis que anteceden están pmfectamente ilustradas por 
los estudios realizados acerca del grado de madurez conveniente 
para la enseñanza de la lectura. Demuestran que el aprendizaje de 
la lectura exige cierto desarrollo intelectual general, una madurez 
física y psicológica que permita la percepción 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 niño sienta 
el deseo de aprender y posea Ja suficiente energía afectiva para 
obligarse a hacerlo. Además, el aprendizaje de la lectura depende 
parcialmente del vocabulario oral de que disjpone el niño-siendo 
este vocabulario en sí, en gran parte, producto de los estimulantes 
que le proporciona su medio-. En iguales circunstancias, un hijo 
de padres acomodados podrá tener a los seis años hasta dos años 
de ventaja, en lo que se refiere al vocabulario, sobre sus compa- 
ñeros de la misma edad procedentes de un medio menos afortuna- 
do. Esto le evitará al !mismo tiemDo tener que adquirir ciertas no- 
ciones y aprender a leer las palabras que las expresan. 

Se ha prestado gran interés al descubrimiento de la existencia 
de una relación de causa a efecto entre la falta de aptitud para la 
lectura y las deficiemcias físicas o fisiolólgicas, tales como las de- 
bilidades de la vista o del oído. Tal vez estas deficiencias exijan 
una especial atención y constituyan graves obstáculos si se des- 
cuidan. Sin embargo, son mucho más numerosos los niños que 
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presentan fallos de percepción visual y auditiva, sin defectos sen- 
soriales. De hecho, hasta la edad de siete años las confusiones entre 
las letras b y d, p y q y m y YZ, constituyen más la regla que la 
excepción'. De todas formas, ni los defectos sensoriales ni 10s 
fallos de percepción visual o auditiva, podrían impedir por sí solos 
a un niño 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 psicológica establecen 
límites 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 2 y depender 
de toda la experiencia y de todo el desarrollo anterior del niño, 
especialmente de los estímulos que ha hallado en su medio. Si su5 
necesidades se han visto satisfechas en el seno de la familia y en 
la escuela maternal, si manifiesta la estabilidad, la confianza en 
sí mismo y la iniciativa normales en el nivel que ha alcanzado, se 
sentirá dichoso al poder emprender tareas nuevas y difíciles. 

Si, por el contrario, su experiencia verbal ha sido limitada, o si 
es manifiestamente incapaz de soportar el fracaso, el maestro in- 
teligente dejará para más adelante la enseñanza propiamente dicha 
y orientará a su alumno hacia actividades susceptibles de ensan- 
char el campo de su experiencia y proporcionarle seguridad. Tales 
aspectos de la maduración no podrían constituir el objeto de me- 
didas mecánicas y de valoraciones por medio de tests. Unicamente 
estudiando con cuidado a cada niño y comprendiéndole individual- 
mente, con todas las particularidades que le calracterizan (aptitu- 
des, experiencia y desarrollo), el maestro podrá 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 enseñarse a leer a un 
niño normalmente constituido? En Estados Unidos, la mayoría de 
los autores está de acuerdo en considerar la edad mental de los 
seis años y seis meses como la más favorable, dadas las condicio- 
nes que existen en su país. Gates3 es de lla misma cqinión, pero 

F. 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. 

3A. I. GATES: «The Necessary Mental Age for Beginning Reading», EI 
Sch. J., 1937, 37, págs. 497-508. 
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hace observar que se puede empezar antes, modificando en forma 
apropiada el material de lectura y los Imétodos de enseñanza. En 
un estudio hecho por Taylor', se advierte que puede enseñarse 
con utilidad la lectura a los niños de Escocia desde 10s cinco años, 
a condición de emplear palabras de estructura simple y que no 
expresen sino un pequeño número de ideas2. Sin embargo, no 
hay razón alguna para creer que se pierda nada empezando más 
tande 3, ya que un comienzo precipitado puede hacer muuho daño al 
aumentar el peligro del fracaso para los niños insuficientemente 
maduros. Para que los niños tengan un feliz desarrollo mental es 
indispensable esforzarse en determinar, de acuerdo con cada idio- 
m a  y cada región cultural, la edad más 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 formación de profesores de prime- 
ra enseñanza convendría prestar más atención a los métodos de 
enseñanza de la lectura y a los medios para apreciar en qué medida 
están dispuesltos los niños a adquirir esta técnica4. 

La enseñanza de la aritmética.-Aún más que en la enseñanza 
de la lectura, los maestros (y los que establecen los programas) 
tienen tendencia a ir demasiado de prisa en lo que concierne al estq- 
dio de la aritmética. La capacidad de manejar números en la for- 
m a  abstracta de cisras y comprender operaciones tales como la 
multiplicación y la división supone que una experiencia concreta 
repetida ha permitido ya adquirir los conceptos de cantidad, ta- 
maño, extensión, etc.5. Dapende igualmente de un conjunto de 

'C. D. TAYLOR: «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, págs. 63-80. 

W s t a  condusión sdo es valedera para las niños de idioma inglés que 
aprenden a leer dicho idioma. Puede ser que idioras como el italiano, el 
francés o el español, p. ej., cuya ortografía es más aproximadamente foné- 
tica, sean más fáciles y permitan empezar antes, si el material y los méta- 
dos se eligen en forma razonable 

D. E. M. GARDNER: Tzsting Results in the Znfarzt School, Londres, h@ 
thuen, 1942. 

"xisten numerosos y profundos estudios sobre los métodos de ense 
ñanza; el más 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 l'écriture-Etude préliminaire), Etudes et documents d'éducation, 
Paris, Unesco, 1953, 2 vol. 

Scoititish C o w P  for Researoh in Education : The Early Devalopment 
of NtlmMor Concepls, Londres, Univmsiity of L m d o n  Press, 1942; J. Pï4ûlX 
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factores afectivos y de experiencia análogos a los que entran en 
juego para el aprendizaje de la lectura. 

Cuando estos conceptos no están convenientemente formados 
o falta la experiencia concreta en este terreno, la aritmética se 
suele presentar como un enigma incomprensible, que inspira a los 
niños un sentimiento de inferioridad. EI resultado de SUS esfucr- 
zos es tan evidentemente acertado o erróneo, que el fracaso se 
comprueba en seguida. 

Además, puede resultar imposible todo progreso ulterior para 
el niño que no haya comprendido bien cualquier operación esen- 
cial. En el plano pedagógico es indispensable, pues, no pasar a un 
nuevo grado de enseñanza ni abordar una nueva cuestión sino 
cuando la capacidad para comprender y aprender esté lo bastante 
madura para procurar iodas las oportunidades de éxito l. 

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 bptimo de casi toda-, 
las cuestiones de r-atemáticas enseñadas en el primer grada y al 
principio del segundo. Sin embargo, segilin la opinión particular 
de Washburne, pasado el primer año los resultados obtenidos de- 
penden menos de la edad mental del alumno que de1 previo cono- 
cimientb de las operaciones que entran en acción en las nuevas 
cuestiones enseñadas. Las conclusiones del experimento no son 
directamente valederas para el sistema de enseñanza 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 mayoría de los países europeos se hallan, pro- 
bablemente, en uno u otro de estos casos, nos limitaremos a indi- 
car la edad en que el niño puede aprender las operaciones funda- 
mentales de la suma y de la resta, ya que solo después podrá co- 
menzar con utilidad la enseñanza regular de la aritmética. Según 
Washburne, el niño puede aprender esas operaciones a la edad de 
siete u ocho años2. Esta conclusión está de acuerdo con el dec- 

y A. SZEMINSKA: La genése du nombre chez l'enfant, op. cit.; R. BWSE: Et% 
des et recherches louvainistes sur le calcul élémentaire. Congreso internaci- 
nal de Santander (R. Buyse, Universidad de Lovaina). 

'Como puede verse, tambián aquí (se trata de la necesidad de seguridad 
o de confianza en sí mismo. 

2 C. WASHBWRNE : nGrade-Placement of Arithmetic Topics,, estudio apa- 
recido en el 29th Yearbook (1930) de la National Society for the Study of 
Education, págs. 641-670 (Bloomington, Ill., Public School publishings Co , 
1930). aThe Work of the Committee of Seven on Grade-Placement in Arith- 
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cubrimiento de Piaget, según el (cual el niño no adquiere hasta los 
seis años y seis meses a los siete años y ocho meses la noción de 
conservación de cantidades disicontinuas 1. Antes de esita edad el 
alumno normal (es decir, el no superior) cree uque hay más di- 
nero, o aque hay menos dinero,, según 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 más tarde-que en tanto existe una edad mental minima por 
debajo de la cual no se comprende una noción, sea cual fuere la 
forma en que se establezca, esta presentacih influye considera- 
blemente en la edad en que el niño es capaz de asimilar una no- 
ción dada. Por desgracia, es fmcuente que el maestro lleve al niño 
al fracaso al no distinguir, en su modo de presentar las cosas, 
entre la estructura lógica de una cuestión, de un procedimiento. 
de una técnica, y la forma de enseñarlos desde el punto de vista 
psicológico. Esta distinción es, sin embargo, la base de un buen 
método pedagógico y merece más atención-particularmente en la 
enseñanza de la aritmética-de la que habitualmente se le presta. 
Cuando hablamos de nociones aritméticas tales como la fracción 
simple ordinaria o la inclinación de una pendiente, solo nos refe- 
rimos a su estructura lógica. Pero es posible dar a una fracción 
una estructura concreta por medio de palos y superficies o, por 
el contrario, expresarla por medio de símbolos p tratarla de modo 

metic», en el 38th Yearbook (parte I, 1939) de la National Society tor the 
Study of Education, págs. 299-324 (Bloomington, 111. Public School publishing 
Co., 1939). Algunas de las conclusiones de Washburne han sido rechazadas 
por Curr por razones metodológicas (W. CIJRR: cllacement of Topics in 
Arithmetilc)), Scottish Counicil for Research in Education. Studies in k i t h -  
rnétic, vol. II, Londres, University of London Press, 1941, págs. 183-218). Para 
todos cuantos se interesen por el escalonamiento de las cuestiones que se 
enseñan según la edad, tieae intérés el informe de Curr sobre lo$ proble- 
mas matodológi&os que en este terreno se plantean. 

J. PIAG~ y A. SZ~INSKA: La &nese du nbmbrt? chez I'enfent, loc. cit. 
págs. 3348; J PIAGET: La psychologie de I'inteZIigence, Paris, Armand Colin, 
1947, pág. 161. 

Se hallará igualmente un estudio sagaz del desarrollo del razonamiento 
aritmético en los alumnos de primer curso, en W. OEHL: .Psychologische 
Untersuchungen über Zahlendenken und Rechnen bei Schulanfángernn, 
Zeitschy. f. ang. Psych. 1935, 49, págs. 305-351. La noción de reflejos vocales 
(reflejos con relación al manejo de 'símbolos) ha siido propuesta reciente- 
mente por H. A m :  Didactique psychologique, loc. cit 

- 
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representativo (en lo abstracto). Igualmente se puede concebir la 
inclinación de una pendiente refiriéndose simplemente al esfuerzo 
necesario para subirla. También cabe apreciada en forma percep- 
tiva, mirándola de perfil y, por el contrario, puede expresarse me- 
diante una relación que determine la posición 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 percepción efectiva o por realización práctica), o de 
una manera simbólica o abstlracta, y de forma más o menos gene- 
ralizada. Tales son las dimensiones psiicológicas. Además, el esfuer. 
zo que haga el niño para comprender una noción o una operación 
determinada, dependerá de las condiciones en que esta le sea pre- 
sentada. Si una noción, una operación o una técnica dada se le apa- 
rece como de intere's y de valor inmediato para él, y si el maestro se 
la explica de modo concreto y particular, podrá comprenderla con 
más seguridad y a una edad mucho más precoz que si no la consi- 
dera unida a sus intereses y se le presenta de un modo simbólico, 
abstracto o general. Así, pues, aunque 16gimmente el contenido 
sea el mismo, entran en juego procedimiehtos muy diferentes des- 
de el punto de vista psicológico. 

En muchos países 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 niño reciba sus primeras lecciones 
de lectura, de cálculo y de redaccih. De hecho, en ciertos países, 
los padres tienen una clara tendencia a enviar a sus hijos a la es- 
cuela primaria, a ser posible antes de la edad mínima obligatoria I. 
En otros 2, bien provisitos de escuelas maternales, ha sido preciso 
prohibir a las profesoras que enseñen a leer y a contar en tales 
escuelas. En muchos lugares, los padres insisten para que se les 
dé a los niños 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 enseñanza en competencia cerca 
de los alumnos, esta presión puede ser muy fuerte, y resulta muy 
difícil a los maestros resistirse a ella. 
Es cierto que muchas objeciones hechas a la idea de una educa- 

ción basada más netamente en el niño y más de acuerdo con los 
resultados de un número creciente de investigaciones referentes 
a su desarrollo, han sido inspiradas a los padres y a los maestros 
~~ 

'Así sucede, p. ej., en Bé1,gica. 
Z E n  Bélgica y en Francia, entre otros. 
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por un deseo sincero, aunque a veces poco prudente, en interés 
del niño mismo'. La educación y los educadores hacen bien en 
ser conservadores, y no deben abandonarse a la bigera métodos ya 
experimentados. Pero también se debe examinar cuidadosamente 
si, al tratar de asegurar a los niños el mejor porvenir posible, no 
les perjudicaremos de momento en forma tan grave que compro- 
metamos nuestro fin. 

Exámenes pronósticos y exámenes concursos z.-Una de las 
principales causas exteriores de la inquietud de los padres y de 
los maestros-y, por tanto, de la presión ejercida sobre los niños- 
es que, en la mayor parte de los paises de Europa, después de cin- 
co o seis años de enseñanza primaria se determina la elección entre 
las diversas formas de segunda enseñanza mediante una selección 
que puede presentar distintos aspectos, pero que se lleva a cabo 
generalmente por medio de un examen. Algunos niños, en general 
los que parecen menos dotados intelectualmente, siguen unos es- 
tudios de tipo análogo a los de la escuela primaria; otros ingresan 
en distintos establecimientos técnicos o profesionales, y un peque- 
ño gmpo emprende los estudios clásicos que, en formas variables, 
Ton los unicos que pueden permitirles el ingreso en la Universidad 
o en una profesión liberal. Siempre ha representado un problema 
Ja orientación de estos nifios en las distintas formas de enseñanza 
del s,egundo grado. A veces, se prefiere el expediente sencillo pero 
antidemocrático, consistente en percibi'r derechos de escolaridad 
relativamente elevados en ciertas categorías de establecimientos. 
Hay otros sistemas concebidos en forma suficientemente liberai 
para permitir a los padres y a los niños elegir libremente entre 
los diversos tipos de escuela de segunda enseñanza. EI método de 
selección por medio del dinero acarrea un considerable despil- 
farro de talentos entre los niños cuyos padres no pueden o no 
quieren pagar matrículas. Por el contrario, la libertad absoluta de 
acceso a las distintas formas de enseñanza permite a buen nú- 
mero de alumnos dedicarse a estudios para 10s cuales no reúnen 
las condiciones intelectuales requeridas, y es, por tanto, respon- 

'Véase, p. ej., C. BROGAN: aThe Decline and Fall of State Education», 
Daily Telegraph, 16 dic. 1952. 
2Lo que sigue está basado en grao parte en el documento de trabajo 

preparado para la conferencia bajo el título NMisión de los exámenes exte- 
riores en el sistema de enseñanzan, par E. A. Peel, de la Universidad de 
Birmingham, Inglaterra. 



140 V: Algunos problamas especiales de la enseñanza primaria 

sable de un alto porcentaje de fracasos y de detenciones en el 
transcurso de los estudios l. 

La fórmula más general adoptada hasta ahora consiste, sin em- 
ùargo, en no admitir a los niños en una escuela de segunda ense- 
ñanza clásica o técnica, sino después de haberies sometido a un 
examen organizado polr la escuela misma, por la autoridad local 
competente o por el Estado. El valor económico J' social que Se 
atribuye a ciertas formas de enseñanza y el prestigio de ciertas 
escuelas, han incitado a los padres y a los maestros a esforzarse 
para obtener la admisión de tal o Cual niño en este u otro estable- 
cimiento, sin preocuparse de saber si la enseñanza que en él se 
daba era la que mejor correspondía a las aptitudes y a los gustos 
del interesado. De esta forma se llega a la situación observada, p. ej., 
en Inglaterra o en Francia, donde cierta forma de enseñanza que 
exige (capacidades escolares de un nivel relativamente elevado goza 
de un gran prestigio social, pero se dispensa en establecimientos 
que no disponen del número suficiente de plazas para recibir a 
todos los candidatos a quienes los padres desean hacer ingresar. 
Los niños, pues, #son preparados en forma intensiva para el exa- 
men ide ingreso, casi desde el principio de su escolaridad. 

En la mayoria de los países europeos, el 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 Bretaña, Dinamarca y 
Noruega-, comprueban única o principalmente los conocimientos 
de los candidatos en lo que respecta a la lengua materna y a la 
aritmética. Otros-en particdar Bélgica, Países 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, así como su contenido, tiene una repercusión en los pro- 

' C. BURT. ((Ability and Income)), Brit. J. Ed, Psych, vol. XIII, 2.d parte, 
1943. Burt estimaba que aproximadamente un 40 por 100 de los niños aptos 
Para Cursar estudios secundarios se veía privado de la educación a la que 
podía aspirar, ya que sus padres no podían asumir el pago de los derechos 
de escolaridad. Desde 1944, In enseñanza secundaria es griituita en el Reino 
Unido, en das escuelas dei Estado. (Véase Cap. VII, págs. 195 y 196, y notas.) 
z;E~ &taJia. 4 terminar la escuela primaria (normalmente a los diez U 

on- años), el niño sufre un examen oral u escrito relativamente sencillo 
para su ingreso en la escuela media (scudla media), en donde los estudios 
duran tres años. Solamente al final de la escuela media, y teniendo en 
cuenta los resultados de un examen más difícil, se procede a una selección 
para la segunda enseñanza propiamente dicha. Los niños que no se pre- 
senitan al euCamien de ingreso en #la escuela media continbn sus estudios en 
escuelas comerciales, indueriales o agrícolas. 
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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 niños, mientras que los maestros concentran casi 
exclusivamente su enseñanza 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. 

Ademas de correr el riesgo de alterar el programa de la ense- 
ñanza primaria o de reducir su amplitud, este estilo de exámenes 
ofrece un peligro diferente: el deseo natural de los padres y de 
los maestros de hacer todo cuanto les sea posible por los niños 
a su cargo, puede ocasionar en estos una inquietud que va en 
aumento a medida que se acerca el día de la prueba. Sean cuales 
fueren las formas que esta tome, está comprobado que ciertos 
candidatos padecen entonces una tensión emotiva que les hace 
perder parte de los medios. Otros que se esfuerzan en dar de sí 
el máximo y que, sin embargo, fracasan, se dejan ganar por la 
apatía y conciben un sentimiento de inferioridad que perdurará 
durante el resto de su vida-al menos de su vida escoIar-. Otros, 
más hábilmente preparados, aprueban el examen para descubrir 
luego que no están realmente formados para la enseñanza que 
más adelante les es dispensada. 

Sin duda es más fácil criticar los exámenes actuales de ingre- 
SQ en los centros de segunda enseñanza que proponer remedios. 
Los efectos de tales exámenes en las escuelas primarias y en los 
niños, en los padres y en los maestros, se ven íntimamente liga- 
dos a las actitudes sociales colectivas, a la importancia y a la va- 
riedad de las enseñanzas de segundo grado, a la eficacia de los 
exámenes mismos y a los métodos utilizados para resolver los casos 
dudosos. Cuando-y esto no ocurre casi en ningún lugar de Euro- 
pa-todas las formas de segunda enseñanza gozan de igual pres- 
tigio y son igualmente accesibles a todos los niños, sea cual fuere 
su medio económico y social, el problema se plantea de la forma 
más sencilla: basta con poner a punto algunas series de tests, de 
medidas o de observaciones que permitan orientar a cada alumno 
hacia el tipo de enseñanza que mejor le convenga. Incluso entonces 
se plantean, sin embargo, numerosos problemas. Una orientación 
semejante depende de la exactitud y de la validez de los procedi- 
mientos-exámenes, tests, entrevistas personales o libros escola- 
res-utilizados para prever el desarrollo de los niños. En la mayor 
parte de los sistemas escolares, casi todos los alumnos pasan, por 
razones educativas y administrativas, de la enseñanza primaria a la 
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segunda enseñanza entre los once y los trece años'. La orienta- 
ción y la selección se establece, pues, en el 'umbral de esta adoles- 
cencia durante la cual se producen intensas transformaciones en 
la vida afectiva, social e intelectual 'del sujeto. El pronóstico, por 
tanto, se hace necesariamente en un momento en que concurren 
numerosos factores para aumentar su dificultad. 

Las investigaciones efectuadas desde hace quince años en Bél- 
gica2, Países Bajos', Noruega4, Suecia5 y Reino Unido6 han de- 
mostrado que los tests objetivos oficiales de inteligencia general, 
de ,cálculo y de lengua 'materna tenían un valor de previsión supe- 

'A veces más pronto en ciertos países; p. ej., a los diez años, en 
Lausana (Suiza). 
2h. VAN WAYENBERGHE: [[Une batterie de ,tests d'insLructim pour l'orimta- 

tion scolaire», R. belge Psych. Péd. Bruselas, 1947; «La valeur prognostique 
d'un test de connaissance appliqué á l'entrk de l'enseignement moyen., 
R. belge Psych. Péd., Bruselas, 1950; M. SCHLEPENS : u1,ntelligentiemeting en 
Sahooluitslagen~, Persoon en Gemeenschap, Amberes, 1947, I, págs. 2-6. 

-3 Nutsseminarium voor Pedagogiek aan de Universiteit van Amsterdam, 

'J. SANDVEN: Opptakinga til dan högre skolen, Osllo, 1949; O. SUNDET: 
Eksamen og skolaarbeid, Oslo, Cappeien. 1945. 

S. ARVIDSON: Skolr&fomen, Lund, G ì m p ,  1948; S. HWGREN: Grupp- 
testning, Estocdmo, Hugo Gebers, 1943.-Suwia, Eklesiastikdepartementer, 
Sarnbandet mellan folkskola och högre skola, Estwcdmo, 1944 (Statens offen- 
tliga utredningar. 1944, pág. 21) ; T. HUCEN : Testresultatens prognosvärde. 
Estocohno, H. Gebers, 1950; F. WIGFORSS: The Entrance Examination in 
View of Later School Performance, Estowlmo, Norsiledts. 1937. 

Los trablaj,os británicos son cleunasiaido numerosos para citados con 
detalle. El lector puede consultar las siguientes obras que tratan de las 
principales investigaciones y cada una de las cuales contiene abundante 
bibliografía : 
C. BURT; W. P. ALEXANDER; V. J. MOORE; E. J. C. BR?DFO~; J. J. B. DAMP- 

STER; E. A. PEEL; C. M. LAMBERT, y A. RODGER: «Symposium of the Seleation 
of Pupils for Different Types of Secondary schoolsn, Brit. J. Ed. Psych. 
1947-1950; W. MCCLELLAND: Selection for Secondary Education, Scottish Couri- 
cil for Research in Education, Londres, Univ. of London Press, 1942; Natic- 
nail Union of Teachers: Transfer from Primary to Secondary School, Lon- 
d,w, Evans Bros., 1949; A. F. WATTS y P. S u m :  N,at. Found for Ed. Re- 
search: The Allocation of Primary School Lavers to Courses of Secondary 
Education, Londres, 1950. 

Desde 1932, también se ha dedicado en Italia buen número de investi- 
gacianes y estudios a la orientación escolar profesional (en particular a es- 
ta última). Se ,trata actualmente de crear allí Centros oficiales de inves- 
tigación y de formación (Véase M. PONZO: aNell'attesa dei provvedimenti 
legislativi sull'orientamento profesionale Della scuulan, Rivista di psico- 
logia, 1950). 

1945-1952. 
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xior a todos los demás1 en lo que respecta a las posibilidades de 
éxito en la enseñanza clásica, tal como pueden ser medidas de 
acuerdo cnn el resultado de los exámenes públicos que tienen lugar 
tres o cinco años m8s tarde. En menos ocasiones han tratado los 
investigadores de determinar las probabilidades de éxito en la en- 
señanza técnica, pero los resultados obtenidos a este respecto son 
análogos y (se desprende de ellos que la inclusión de tests de ap- 
titudes especiales (p. ej ., tests de imaginación especial) aumenta 
la exaciitud de la previsión 2. 

Sin embar;go, a pesar de que estos tests objetivos son muy 
fieles y tienen gran valor de predicción, no son, de por sí, comple- 
tamente satisfactorios. Se producen confusiones y errores de orien- 
tación por cierto número 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 matriculación sueca, no re- 
presenta el Único criterio de provecho sacado de una enseñanza, 
incluso clásica. Además, si podemos orientar a cierto número de 
niños hacia un tipo de enseñanza que les convenga a la perfección, 
no podemos estar seguros de (que, entre dos que excluimos, no se 
encuentre un determinado número que hubiera podido sacar igual 
provecho de esta enseñanza. En realidad, por muy exacto y seguro 
que pueda ser un examen para la predioción de las posibilidades 
de kxito, y se manque donde se marque el límite entre el éxito y 
el fracaso, hay tan poca diferencia entre los grupos que se clasifi- 
can inmediatamente por encima o por debajo del límite, que la 
distinción entre dos sujetos que ban fracasado-por poco y los que 
han salido adelante rasando el límite solo puede ser arbitraria. Este 
es el argumento más suerte que puede esgrimirse a favor de un 
detenido esiudio individual del grupo límite, confiado a un psicó- 
logo experimentado o a un equipo compuesto por maestros y psi- 
cólogos. Se ha sostenido igualmente, basándose sobre todo en un 
estudio individual de los alumnos que fracasan en el nivel de la 
segunda enseñanza, que, si bien puede predecirse con bastante 
exactitud el elemento intelectual del éxito y eliminar a los candi- 
datos predestinados al fracaso en razón de su sola falta de aptitu- 
des, ello no resuelve el problema de la adaptación del niño-adap- 
tacibn de carácter, adaptación afectiva y social-a las exigencias 

ILOS coeficientes de correlación oorregidos para la selección son del 
orden de r = +M. 

2 E. A. PEEL: aselection for Technical Education)), Elducatzonai Review, 
junio 1952, E. J G. BRADI~ORD: NSelection for Technical Education», pai- 
tes I y II, Brit J, Ed. Psych. vol. XVI, partes II y III. 
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particulares de la segunda enseñanza. El niño inconstante puede, 
p. ej., rendir el máximo de sus posibilidades por el efecto estimu- 
lante de un examen de algunas horas, pero también ser incapaz de 
seguir unos estudios clásicos durante más de cinco años. Asimis- 
mo, existen factores importantes que escapan al sondeo del exa. 
minador, como saber si los padres están dispuestos a sostener eco- 
nbmica y moralmente ai hijo o a la hija en estudios que ellos mis- 
mos no hayan hecho, y conocer la naturaleza de la orientación de 
los gustos del niño en el presente y en el porvenir. 

Esto ha infiuido de modo decisivo en el esfuerzo llevado a cabo 
para completar de distintas formas el resultado de los exámenes 
y aplazar, durante el mayor tiempo posible, una decisión irrevoca- 
ble en cuanto a la forma particular de la segunda enseñanza que 
conviene dar al niño. Ciertos sistemas escolares se basan en exá- 
menes organizados en la escuela primaria por la misma escuela’ 
En otros, el resultado de los exámenes (ya 6ea en forma tradicio- 
nal, ya de un carácter objetivo más 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 períodos de observación2. 

En otros sistemas se ha puesto en marcha todo un procedimien- 
to de cuidados personales, particularmente para el grupo límite. 
En algunos, es irrevocable la elección cuando el niño alcanza la edad 
de diez y once anos; en otros, una escuela media, más o menos 
selectiva3, se interpone entre la escuela primaria y la de segunda 
enseñanza propiamente dicha. E n  realidad, pocos países han podi- 
do llegar a crear una segunda enseñanza común y no diferenciada, 
al menos durante los tres o cuatro alios primeros, y que, recu- 
rriendo a un proceso de orientación continua en sustitución del 
sistema de exámenes, permita a los alumnos hallar la cIase de en- 
señanza que mejor corresponda a sus aptitudes, a sus capacidades 
y a sus gustos, tal corno se manifiestan en la adoIescencia4. Las 

Bélgica, Iltalia. 
zAsi sucede en Alemania, en Austria, en Dinamarca, en Países Bajos y 

en ciertas partes del Reino Unido. 
Colmo en Dinamarca, en Bélgica, en Italia (véase pAg. 140 n. 2) y en Aus- 

tria. E n  el sistema francés, los tres primeros años de la segiinda enseñanza 
se consideran como un ciclo de ovientacidn. 

Esta solución se aplica bajo distintas formas en Australia, eii 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 inconwenisntes prácticas y no solo 



ExámIe#nes pronósticos y exámenes concursos 145 

soluciones adoptadas por un determinado país están siempre en 
Tuntción de la naturaleza y del grado de extensión de la segunda 
enseñanza tal como está organizada, de la 'duración de la escolari- 
dad obligatoria y de la madurez de la opinión pública, 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 menta! de la mayoría de los niños, todo mé- 
todo de selección habría de llenar ciertas condiciones. Si se recu- 
rre a un examen, este no habría de tener como efecto imponer a 
la escuela primaria un programa o un método sin relación con las 
necesidades del niño entre los seis y los once a trete años de edad. 
De ello se deduce que toda orientación debería tender más bien a 
comprobar las aptitudes del niño para pensar de distintas formas 
-numéricamente, verbalmente, etc.-que a la adquisición de cono- 
cimientos que sobrepasan el mínimo indispensable. Un examen que 
responda a estas exigencias, ha de ser fiet-es decir. arrojar resul- 
tados constantes, sea cual here el examinador-y tener un valor 
de predicción de las probabilidades de éxito ulterior. 

Entre los exámenes tradicionales de las escuelas europeas no 
hay muchos que Ilenen estas condiciones, aunque el esfuerzo para 
aumentar las garantías prestadas por la corrección de pruebas de 
tipo redacción 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 conocjmientos o para escribir en forma 
coherente y continuada en la lengua materna. Sabemos, además, que 
cuando se utilizan los tests objetivos suele prepararse a los niños 
para ser sometidos a ellos l. 

Ningún examen es infalible por sí mismo. El proceso de orien- 
tación debe tener en cuenta, pues, los resultados ya obtenidos por 
el niño, sus gustos actuales, el estadio a que ha llegado en su 
desarrollo afectivo y la posibilida'd de cambios ulteriores. Hay que 
tomar también en consideración el conjunto del expediente tsco- 
lar, la apreciación de los maestros que conocen bien al alumno y 
la posibilidad de una transferencia posterior de un tipo de ense- 
ñanza a otro. Sobre todo, no hay que perder de vista que ningún 
método de selección o de orientación, por bueno que sea, dispensa 

tiene una razón de ser psicológica, sino que se inseiita también en un 
contexto social y político. Muchos de los argumentos expuestos en pro y 
en contra de esita solución, aunque presentados en forma psicolugica, se 
basan, de hecho, en una filosofía social particular. 
'P. E. VERNON: «Intelligence Testing),, I y II, Times Ed. Suppt., 2j enero 

y 1 febrero 1952. 
w *LL.-YO 
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a la escuela de segunda enseñanza de adaptar sus programas y sus 
métodos a los alumnos que recibe. 

En último término, y a condición de que los métodos sean tan 
objetivos, equitativos y valederos como sea posible, el efecto que 
haya de tener en los niños la selección operada a su salida de la 
escuela primaria, depende mucho más de la actitud de los padres 
y 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 
dónde radica el interés verdadero del niño y a concebir el examen 
y las técnicas correspondientes como un medio de orientar al 
alumno, más bien que como un procedimiento de selección y de 
eliminación, habrá menos inquietud en ed hogar, y el candidato 
experimentará con menor intensidad el sentimiento de frustración 
o de fracaso si no ha sido admitido en una escuela de tal o cual 
tipo. Esto requiere, en primer lugar, que la enseñanza 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 cuestión de educación 
del público. Se trata de explicar un hecho muy sencilla a los pa- 
dres, siempre dispuestos a creer que si bien 5u hijo no es un águi- 
la, puede hacérsele pasar por tal, Existen diferencias entre los 
individuos, e interesa no empujar a un alumno hacia un tipo de en- 
señanza para el que no esté bien dotado. Por encima de todo ello, 
sin embargo, se sitúa el factor más poderoso de todos: un proble- 
m a  social que el eduicador no puede resolver por sí solo. En casi 
todos los países europeos la selección y la Orientación escolares 
suponen igualmente una orientación profesional; el valor econó- 
mico o el prestigio que una sociedad concede a ciertas- categorías 
profesionales determina, en buena parte, la estimación en que se 
tiene a las escuelas cuyos alumnos abrazarán dichas profesiones. 
Este prestigio está o no justificado; pero la importancia exagerada 
que se concede a ciertos valores de este estilo-y que es un rasgo 
característico de casi todos los paises europeos-constituye, Por 
cierto, una de las fuerzas más poderosas, al par que menos calcu- 
lables y mensurables, que impiden a la enseñanza 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 capítulo hemos insistido sobre todo 
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en las formas más visibles en que nuestras escuelas primafias 
europeas imponen a los niños tensiones inútiles que los padres O 
los maestros se ven a veces impotentes para moderar o incluso 
dominar. Se dirá que ninguna de las dificultades citadas en el pre- 
sente capítulo es nueva; que antiguamente las presiones fueron 
aún más fuertes y que, sin embargo, la inmensa mayoría de los 
niños ha terminado sus estudios primarios sin demasiado perjui- 
cio. Reconocemos que esto es verdad en parte. El airaso y el re- 
traso escolares, p. ej., solo aparecen como problemas cuando e m  
pezamos a valorar, efeciivamente, el resultado de la enseñanza o 
cuando-corno se ha producido en el transcurso de la Última gue- 
rra-se comprueba por medio de tests el nivel de instrucción al- 
canzado por un gran número de adultos, en ocasión de su incorpo- 
ración al ejército l. En Inglaterra, solo cuando la segunda enseñan- 
aa se ha hmho universal y gratuita, han comenzado a inquietarse 
ante los efectos causados en los niños y en los programas de las 
escuelas primarias p m  la selección establecida a los once o doce 
año de edad, con objeto de distribuir los alumnos entre las diver- 
sas formas de segunda ensefianza. Desde da guerra, sin embargo, 
casi todos los países de Europa han manifestado alguna inquietud 
con respecto a ciertos aspectos de su sistema de enseñanza, expre- 
sada por el Iconjunto 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 niño. No puede, pues, tener como única mi- 
sión la de evitar a los niños dificultades inútiles; 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 filosofía social particular, o que deba 
hacer más que facilitar la expansión de las dotes individuales y 

‘De los tests a los cuales se ha sometido en muchas ocasiones a los re 
clutas del ejército británico. se desprende que una proporción de; I al 2 
por 100 de los hombres adultos son prácticamente analfabetos y que m 
20 6 25 por 100 están tan retrasados en la lectura, que solo pueden com- 
prender los textos impresos más sencillos. Véanse igualmente las cifras, 
’muy parecidas, relativas al ejército belga (1,31 Oor 100 (de analfabetas); 
L. DELYS: ([La mesure de !‘enseignement primaire», Revue des sciences pé- 
ûagogiguzs, Bruselas, 1948. Las diversas publicaciones relativas al examen 
de los reclutas en el ejército suizo no señalan los porcentajes de analfa- 
betismo; en cambio, contienen apreciaciones útiles sobre los conocimientos 
de tales reclutas en materias como la historia, la geografía o la política. 
Véase, p. ej., M. F. BURKI: Rapport sur les examens civiques des YecTues 
en 1948; Rapport SUT les examens pédagogiques des =crues, 1949, 1950, etc. 
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permitir que esta sea lo más completa y posible dentro de un cua- 
dro social. Pero las necesidades y las posibilidades de cada niño 
son distintas y no es posible, sin daño, uniformizar completamente 
los programas y los métodos ni dar una enseñanza indiferenciada 
y, en cierto modo, ciegal. 

Esto es, sin embargo, lo que ofrecen la mayor parte de las es- 
cuelas de Europa. En una clase de cuarenta, cincuenta y hasta 
m+s alumnos, donde dos pupitres se apiñan en filas apretadas, es 
di€ícil paia el maestro, si no imposible, ocuparse individualmente 
de cada niño. Los alumnos mismos solo pueden tener una activi- 
dad muy restringida. Por otra parte, esta superpoblación suele 
1Iegar a su apogeo allí donde habría más necesidad de instaurar 
métodos más eficaces: en los barrios miserables de las grandes 
ciudades. Un segundo problema capital es el de los programas ofi- 
ciales, con firecuencia establecidos por Ia autoridad central y se- 
guidos al pie de la letra por los maestros, para los exámenes de 
ingreso en la escuela de segunda enseñanza. En muchos países se 
ha intentado, por medio de reformas e instrucciones recientes, in- 
troducir una cierta flexibilidad en los programas primarios; pero, 
a pesair de todo, seguimos teniendo a ese respecto, aproximada- 
mente, las mismas ideas que en el siglo XIX. Se han añadido nuevas 
asignaturas y pocas se han suprimido. En muchos países el progra- 
m a  está tan sobrecargado que los niños, desde la edad de seis años, 
tienen una hora o más de deberes que hacer en casa, después de 
una jornada escolar de seis horas por lo menos. 

Se advierte el resultado de esta situación en 10s programas de 
Ja escuela primaria, donde predominan los elementos formales 
como son la lectura, la escritura y el cálculo, y en donde se con- 
sideran las actividades musicales creadoras, el arte dramático e 
incluso la educación física como fiorituras de menor importancia 
junto al rudo esfuerzo que encamina a conseguir, cueste lo que 
cueste, que los niños ,lleguen a un nivel dado en lectura y escritu- 
ra, que alcancen cierto grado de automatismo en cálculo y que 
adquieran un conjunto más 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 2, es el más s6lido de todos los argumen- 

'D. MACDONALD: ([Culture ou masser, Diogène, nhm. 3, Park, julio 1953, 
págs. 3-30. 

"ernon (comunicación priva&) escribe: «Es muy probable que la re- 
gresibn despues de salir (de la escuela) sea más sensible en las materias 
más machacadas: aritméti 'L y ortografía.» 
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tos que pueden esgrimirse en favor de las investigaciones prácticas 
sobre la psicología de la pedagogía 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 niños, excepto un número muy reducido, se sienten 
capaces de soportar esta carga. Pero no son estos los únicos ins- 
trumentos de cultura ni las solas capacidades útiles al hombre 
moderno. Esta impedimenta puede adquirirse demasiado pronto, 
a un precio muy elevado. La evolución de nuestira civilización in- 
dustrializada ismpone cada vez más a los maestros el deber de ana- 
lizar conscientemente las necesidades de la colectividad local y de 
las otras colectividades (más amplias, así como las de los niños 
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 más 
fuertes sean las tensiones impuestas a 10s niños, mayor también 
es su necesidad de juego-ese juego que les permitirá afrontar sus 
problemas y resolverlos-. La libre expresión dramática, el dibujo 
y la pintura, el arte mimico, las discusiones, la música; ninguna 
de estas actividades es un lujo en la escuela primaria, salvo, tal vez, 
para los niños 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 iniciación a las 
grandes formas de expresión de la cultura, sino que proporcionan 
a los que Io necesitan un medio de exteriorización merced al cual 
los niños pueden resolver por sí mismos sus problemas afectivos. 
La enseñanza es relativamente eficaz en Europa; pero, si se consi- 
dera como instrumento para preparar a los niños, en el aspecto 
afectivo, a llevar una existencia de adultos diwhosa y plena, toda 
vía está 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 años de la vida, los modos de 
ver, las actitudes, el temperamento, etc., están 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 niños puestos, 
desde su más 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 5u desarrollo, 
no han podido abordar el estadio siguiente en buenas condicic- 
nes. Sin embarigo, es raro, si no imposible, que unos padres nor- 
males rehusen totalmente satisfacer las necesidades físicas y psi- 
cológicas de los niños pequeños y, a esta edad, las situaciones 
psicológicamente perjudiciales son de excepción. Todo lo más, 
cabe reprochar en ocasiones a los padres su respuesta solo par- 
cial a las necesidades afectivas de sus niños muy pequeños. 

Asimismo, en la época de la adolescencia, el ser humano que 
crece se encuentra en un estado particular de sensibilidad afecti- 
va v debe responder como el nifio a la sucesión rápida de nuevas 
exigencias. Aprovechadas hábilmente, las ocasiones que se ofrecen 
durante el transcurso de esta segunda fase no solo permiten re- 
mediar las consecuencias de una defectuosa evolución inferior, 
sino que también ayudan a los jóvenes a hallar su equilibrio afec- 
tivo y a asegurar la plena expansión de su persona$dad. Si es po- 
sible establecer las bases prolfundas de la personalidad en la pri- 
mera infancia, la adolescencia constituye en nuestros días, para 
los jóvenes de ambos sexos, una etapa decisiva del desarrollo de 
toda la superestructura del carácter. 
' Sin embargo, contrariamente a la primera infancia, la adoles- 

'(Este cagi'bulo está inspirado en gran parte en las discusiones del gru- 
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cencia es más bien un fenómeno social, e incluso socio-económico, 
que biológico. Más complejas, las necesidades de los adolescentes 
son también más variables, y para responder a ellas no se dispo- 
ne de medios de acción de eficacia manifiesta y universal. De he 
cho, muchos rasgos que parecen caracterizar a los jóvenes de doce 
a diecinueve años, aproximadamente, reflejan ciertas actitudes y 
ciertas esperanzas de sus padres y de la sociedad. Por eso, no se 
consideró la adolescencia como un período tormentoso de crisis 
hasta que los románticos, en el siglo XIX, hicieron de ella tema 
predilecto para sus novelas y sus diarios íntimos. Asimismo, en 
muchas tribus primitivas se efectúa bruscamente el tránsito entre 
el estado infantil y el adulto. En Europa, la existencia de una ci- 
vilización m u y  evolucionada es, en muchos aspectos, la que au- 
menta poco a poco la duración de la dependencia del niño 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 
iniciación, sino un largo período de transición de seis años o más, 
una especie de tierra de nadie entre la infancia y la edad adulta. 

Transformaciones físicas y fisiológicas.-No se trata de negar 
la maduración y Los factores biolbgicos. Basta con mencionar las 
transformaciones físicas y psicológicas, visibles o no, que preceden, 
acompañan 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 aceleración y una variabi- 
lidad considerables en el crecimiento físico, modificaciones del 
equilibrio glanduIar, aparición de características sexuales secun- 
darias, la brusca aparición del menstruo en las muchachas y los 
signos menos súbitos, pero igualmente marcados, en la pubertad 
de los imuchachos, el aumento de la fuerza fisica y la maduración 
de la inteligencia propiamente dicha, que llega a alcanzar casi su 
máximo nivel. Sea cual fuere el estado de la sociedad observada, 
tales cambios comportarán también una transformación de la vida 
afectiva, mientras que el esfuerzo y la canalización de los impul- 
sos sexuales repercutirán sobre otras tendencias instintivas. Pero 
la complejidad y la inestabilidad dé la situación social en que se 
hallan los muchachos y las chicas educados en las ciudades eu- 
ropeas tienen como efecto dar, a los síntomas físicos de la puber- 
tad y a las modificaciones afectivas más o menos inevitables que 
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les acompañan, un alcance psicológico, tanto para los muchachos 
mismos como para la familia y la colectividad. 

Tal vez sea ahí donde resida la diferencia esencial entre la pri- 
mera infancia y la adolescencia. En la infancia, las etapas fisioló- 
gicas (destete, andar a cuatro patas y luego en pie, Irápido desarro- 
llo físico y mental, etc.) dominan y condicionan en gran parte la 
actitud y las exigencias ambientales. Hasta los dos o tres años, 
por lo menos, el niño se siente un poco único de su especie en su 
medio, y no entra en relación con sus contemporáneos. Los adul- 
tos, y sobre todo su madre, están dispuestos a hacerle concesio- 
nes, y el ritmo de la vida familiar se adapta a sus necesidades. 
Para el adolescente, al contrario, el desarrollo fisiológico 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 están en función de la edad del interesado 
más bien que de su grado de madurez. Ya no es único; forma 
parte de un grupo, al menos fuera de su casa. Y cada vez se im- 
pone menos para las que le rodean la precisión 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- 
lógicos, la actitud adaptada por la familia durante y pasado el mo- 
mento en que el niño se transforma en púber, etc., así como en 
razón de la versatilidad afectiva de los jóvenes mismos, cada ado- 
lescente se ve rodeado de camaradas que, cronológicamente, son 
sus contemporáneos, pero cuyos niveles de madurez física y psico- 
lógica pueden ser aún más heterogéneos en ciertos aspectos que 
los de los niños de cuatro años agrupados en una escuela mater- 
nal. Además, mientras que en el niño de (corta edad la madura- 
ción física, la intelectual y la social progresan poco más o melos 
en forma simultánea, los niveles alcanzados por muchos adoles- 
centes en estos tres terrenos pueden ser muy divergentes. Tales 
diferencias serán sensibles, sobre todo, en el seno de 10s grupos 
mejor dotados y de dos menos dotados, pero, en ciertas fases, se 
hallarán casi sin excepción en todos los adolescentes. 

Sea como here, las manifestaciones psicológicas de la adoles- 
cencia y las de la primera infancia presentan semejanzas funda- 
mentales, ya que proceden de causas análogas. En un caso como 
en otro, se ve al sujeto buscar la seguridad en la sucesión de Jas 
nuevas situaciones en que se halla y reaccionar con temor, agresi- 
vidad o repliegue en sí mismo ante los peligros y las frustraciones 
que aún 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- 
irión y la presión del medio, entre los efectos inevitables del cre- 
cimiento y 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, numerosas 
en apariencia. Ya han adquirido la costumbre de reaccionar de 
ciertas formas que ahora han de modificar o abandonar y, en fin, 
están más capacitados para comprender la situación en que se 
hallan. 

Fines del desarrollo del adolescente.-Para no entorpecer la 
evolución de los muchachos y muchachas de doce a diecioclho años, 
y contribuir incluso a hacer más sano su desarrollo afectivo, la 
educación debe aprovechar las ocasiones Ique le proporciona ese 
período de adaptacih psicol6gica que es la adolescencia. Para 
esto, deben distinguirse claramente las características que resul- 
tan inevitablemente del proceso de crecimiento y las que se des- 
prenden de la interacción entre este proceso y el medio. El edu- 
cador ha de saber cuáles son las metas psicológicas que todos los 
muchachos deben alcanzar con el propio esfuerzo antes de lìegar 
a la edad adulta, y c6mo puede sacarse partido de la sensibilidad 
más viva, manifestada durante la adolescencia, para poner reme- 
dio a los defectos anteriores de adaptación. 

La adolescencia es, ante todo, la epoca en que el individuo Ue- 
ga a la madurez psicológilca y sexual. Parece que, al menos al prin- 
cipio, la violencia exacerbada de los impulsos sexuales refuerza la 
agresividad de los jóvenes de ambos sexos y explica, hasta cierto 
punto, su indisciplina, su inestabilidad de humor y hasta el nú- 
mero relativamente elevado de 10s delitos cometidos entre los doce 
y los quince años. Todas las sociedades tienden a retrasar y a re- 
glamentar las actividades heterosexuales pero, aun cuando pueda 
desvalorizarse o prohibir la satisfacción #de tales apetitos, no es 
posible difeirir el momento de la madurez física. Uno de los pnn- 
cipales problemas que se plantean a 10s muchachos, por otra par- 
te atormentados frecuentemente por actitudes erróneas 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 más fuertes impulsos humanos y, más 
tarde, enamorarse de una persona del sexo opuesto. 

La agresividad aumentada, unida a una fuerza y.a una madu- 
xez físicas mayores, acentúa el ,movimiento hacia la independen- 
cia. En ciertos aspectos, la ado!escencia es un segundo destete, 
más complejo y penoso que el primero, un esfuerzo-para escapar 
a la dependencia afectiva, intelectual y económica del medio fa- 
miliar. 

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 habían 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 indivilduo y no alcanzan a comprender que 
el espíritu de independencia, muchas veces brutal, e incluso los 
aires de suificiencia de los adolescentes corresponden a una base 
esencial de su evolución. Cuando la madre, el padre, el maestro, 
el animador del club juvenil o cualquier otro adulto intenta afir- 
mar su propia seguridad obteniendo una sumisión y un afecto 
ciegos de los muchachos, tiende, efectivamente, a oponerse a la 
independencia de estos. Esta oposición de los adultos suele tener 
consecuencias desastrosas. El niño puede someterse definitiva- 
mente al adulto, en cuyo caso no alcanzará nunca la madurez psi- 
cológilca, o bien se liberará al precio de una penosa lucha, de la 
(que ambos adversarios saldrán maltrecihos. 

Evolución de los intereses.-La aparición de nuevos intereses 
acompaña y anima este perhdo de segzrndo destete; con frecuen- 
cia, incluso, ,se asiste a una notable ampliación del horizonte inte- 
lectual. Pero, así corno no es 'difícil ,deslcubrir en 10s niños de once 
a doce anos la existencia de un conjunto de preferencias relativa- 
 ente previsibles y homogéneas, las investigaciones referentes a 
10s intereses de ,los ado1,escentes han arrojado resultados contra- 
dictorios l. En efecto, amque alsgunos especialistas insisten sobre 

'Véase, p. ej., W. DENNIS: Manua2 of Child Psychology, Ed. Carmichad, 
Louidres, Chapman & Hd, 1946; C. L. FLEMING: Adolescence: its Social Psy- 
ckoZogy, Londres. Routledge, 1948; D. FRYER, «.Pradiating Aldifiels fro'm In- 
teresits», artículo apasa5do en J. App. Psych. vol. IX; LEHMAN y WITTY: «One 
more S'tudy of ithe permmeme of interests», estudio publicado en I. Ed. 
Psych., vol. XXII, 7: pmtt. 1951. 

--- 
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la estabilidad relativa de los intereses en el adolescente, no son 
menos los que se pronuncian por una inestabïiidad relativa. Estos 
desacuerdos se deben, en parte al menos, a la diversidad de las 
significaciones atribuidas a la palabra in,teirés en el terreno psico- 
lógico. Si se da a esta palabra su exacto sentido de «deseo de 
ejercer una actividad particulariu (p. ej., coleccionar sellos o leer 
libros de aventuras), los intereses en los adolescentes se caracte 
rizarán, sin duda, por su vaiiabilidad. Por el contrario, si se pro- 
cura unir los intereses de cada niño a ciertos impulsos y a ciertas 
mecesidades esenciales, po8dz-á comprobarse que los objetivos mar- 
cados son mucho menos variables 1. Además, los adolescentes que 
ejercen actividades, al parecer análogas, pueden proponerse fines 
absolutamente distintos. El que manifiesta un (gusto poco común 
-p. ej., la egiptología-, 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 2- este respecto, lo mismo 
que podría 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 dos muchachos más inteligentes- 
puede proceder de verdaderos gustos intelectuales o d d  deseo de 
conocer mejor el mundo nuevo y sutil de las relaciones humanas; 
pero también puede ser, sencillamente, un medio de buscar refii- 
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 el contra- 
rio, que muchos intereses puedan permitir el satisfacer una mis- 
m a  necesidad. 

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

' Véase W. D. WU: The adolescent Child, Londres, [Methuen, 1948, páginas 
101 a 119. Los Solescentes 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 lac ocasiones que su medio les ofrece. El éxlto de tales ten- 
tativas detemiiia el interés que haya de peflistir en ellos. 
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#taries. 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 carácter dominante y 
más o. menos permanente de la personalidad en trance de evolu- 
ción-, podrá y deberá velarse para que la escuela y el hogar res 
pondan a ello con eficacia. 

Papel dei prcace~cs de exploi ación -Ciertas generalizaciones bien 
dündadas podrán conducir a ello. A la mayoría de dos adolescen- 
tes le 'gusta comprobar los límites de sus nuevos poderes; siente 
la necesidad de poner a prueba su resistencia física, de llevar una 
idea hasta sus más 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 
1y violentos accesos de pereza y de actividad, de conformidad y de 
rebelldía. Lo mismo que un niño de corta edad intenta adquirir un 
sentimiento de seguridad determinando hasta Idónde puede llegar 
en la desobediencia, el adolescente se esfuerza, en forma más su- 
til, en separar ciertos imperativas categóricos y conocer mejor SUS 
propias capacidades y sus propios límites. Así como la seguridad 
del niño puede ser minada cuando los adultos hacen nacer en SU 
espíritu el temor, lo rodean de una protección demasiado estricta 
y no le dejan instruirse por experiencia, el adolescente corre el 
oiesgo de perder su confianza en sí mismo si se encuentra en un 
pedio donde no tenga que medir sus fuerzas y, en consecuencia, 
u10 pueda conocer el éxito ni el fracaso. Lo mismo que las ilusio. 
pes de los niños pequeños, las ambiciones, los sueños, da impa- 
ciencia y el orgullo de los adolescentes deben ser confrontados 
icon la realidad. Es esta una experiencia personal quelos adultos 
pueden favorecer o dificultar, pero que, tarde o temprano, el ado- 
lescente habrá de realjzar por s; solo. 

Toma de conciencia de sí mismo -La evolución lleva a los ado- 
lescentes, como es lógico, a adquirir una conciencia cada vez más 
clara de sí mismos y de los demás, 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- 
lículas l. El alulmno de la escuela primaria solo conoce dos mun- 

1 Véase N. D. DODMAN: .The Cinema Attendance of Adolescents., Procee- 
dings of the Brit. Assoc., septiembre, 1948; <<The Adc~lescent and the Cine- 
ma», Education, now. 1948; B. GRAY: «Enfants at adolescents devant lec 
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dos: su hogar y su escuela. Se considera, por un lado, como un 
demento de un grupo de camaldas de la misma edad, que sos- 
tiene, colectivamente, relaciones con los &&os, y, por otro, u11 
individuo integrante de un grupo familiar. Por el contrario, el ado- 
lescente, más móvil, forma parte de muchos grupos fuera de su 
hogar y de su escuela. Su emotividad aumentada y aguda, la con- 
ciencia que posee de sí mismo, le hacen muy sensible a las dife- 
rentes opiniones que cree ver en el comportamiento de los demás 
para con él. Descubre la diversidad de las relaciones y de las acti- 
tudes familiares y, sobre todo, la gama extremadámente rica de 
las relaciones individuales. 

Esta adquisición de conciencia que lleva al adolescente a expe- 
rimentar toda clase de camportamientos podrá ser facilitada por 
padres y maestros y conducida con indulgencia y comprensión, 
ayudando deliberadamente a muchachos y muchachas a aprender, 
mediante muy distintas experiencias, c6mo deben comportarse en 
sus relaciones con el prójimo, y utilizando la historia y la litera- 
aura para aclarar los valores, los miwiles y los ideales humanos. 
Una de las principales críticas que pueden dirigirse a la mayor 
parte de las escuelas secundarias, y a muchas familias de todos 
SOS países europeos, es que no hacen nada para asegurar la educa- 
ción social de los jóvenes y que les obligan, a falta de algo mejor, 
a recurrir al cincpara aprender a conducirse, a vestirse, a iniciar 
p a llevar una conversación, etc. La formación 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, rakos los padres 
y los centros de cnseñanza que utilizan el teatro y el cine, así como 
ios innumerables tipos de actividades sociales en que los adoles- 
centes pueden participar, para darles ocasión de ifiterpretar una 

fillms>,, Revue internationale de filnioiogir, nUm. 4, 1954; \(The Social Effe,ctc 
of .the Films», SocioZogical Review, vol. XLIII, s'ec. 7, 1950; B. KESTERTON.: 
«The RecrezhionaJ Cinema an,d th'e Adolescent», tesis docto'rai mantenida 
en !la Univwsidad .de Birmingh~am, en 1945; Los Payne Fuizd Sttrdles, Nueva 
York; Macmillan, deside 1935; W. A. SIMSON: <<The Social and Emotional 
Effects of the Cinaman, Proce,dings 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, núm. 1, oct. 
1948, y núm. 2, feb. 1949; .'L'adolescent et le ciduna», Revue intemationde 
de filmologie, 19%; W. D. WALL y W. A. SIMSON: ((The Emotional Responses 
of Adolescents Groups to Ceutain ,Films», Brit. 1. Ed. Psych. (vol. XX, gar- 
te III, now. 1950; W. D. WUL y E. M. SMITH: uThe W ~ m  Chaices of Adoles- 
cents», Brit. 1. Ed. Psych., val. 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, 
m a  de las formas de contribuir activamente a aseSray la salud 
mental de los jbvenes es discutir con eiios las formas de compor- 
tamiento y los sistemas de valores cuyos ejemplos hallan en pe- 
lículas, en libros y en las gentes que tratan; discusión sena y amis- 
tosa, que el adulto ha de saber poner al allcance de su interlocutor 
sin adoptar una actitud de censor dogmático, pero poniendo a su 
servicio, objetivamente, la experiencia de que dispone, sin inten- 
tar evitarles los errores que cada cual comete, pero mostrándoles 
claramente que acepta hasta cierto punto el cargo de evitarles 
consecuencias verdaderamente nefastas. El (dirigente del club, o 
d maestro que da a los adolescentes la impresión de tratarlos na- 
turalmente, como- B seres humanos responsables, que es capaz de 
irespetar sus opiniones, incluso si no las comparte, y cuya perso- 
nalidad está lo bastante equilibrada para que sea objetivo con los 
demás, puede ayudar eficazmente a los adolescentes a alcanzar 
un desarrollo psicológico completo y sano. Todo adolescente ha 
deenfrentarse con problemas que le desagrada discutir con sus 
padres, porque estos han estado y están aún demasiado próximos. 
Organizando con inteligencia pequeños grupos de libre discusión, 
representaciones dramáticas que requieran la participación de ac- 
tores voluntarios, actividades creadoras que exigen timpo, ener- 
gía y abnegación, resulta posible llevar a los jóvenes a conocerse 
bien, a condición de tener una idea justa de las vez;daderas difi- 
cultades que hallan (problemas sexuales, relaciones con los demás, 
disciplina familiar, exigencias sociales, etc.), de saber escucharles 
en caso preciso y Ide sentir hacia ellos un afecto sincero y can- 
prensivo, pero desprovisto de todo sentimentalismo. 

Autodisciplina.-El ejemplo y la experiencia tienen también 
una importancia extrema. Los preceptos, la enseñanza verbal e in- 
cluso los libros y los distintos medios de expresión de la cultura, 
no bastan para incullcar a los jóyenes la tolerancia, la cortesía, la 
facilidad en las relaciones sociales, el respeto a la personalidad 
del prójimo y las actitudes sanas con relación al otro sexo. Toda 
escuela y todo hogar basados en un principio de contención, donde 
los niños estén privados de todo derecho, prisioneros en una c m -  
pleja red de obligaciones, preparan este conflicto enfre generacic- 
nes, que es uno de los rasgos característicos de ciertas sociedades 
europeas. Por el contrario, puede describirse un tipo de familia 
 WALL-^^ 
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y de eslcuela que, incluso al precjo de algunos inconvenientes (ta- 
reas no cumplidas y negligencias) conceden progresivamente a los 
jóvenes Ja 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 pedectamente 
claros. Las consecuencias de las malas acciones na aparecen como 
castigos arbitrarios, sino como el resultado inmediato de la acción 
en sí, como la sanción por la violación de unas reglas morales acep- 
tadas. Esta familia y esta escuela favorecen la conquista de la in- 
dependencia en los adolescentes y des 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, podrá la escuela secundaria cumplir su fun- 
ción esencial; hacer sentir a cada individuo su valor personal, in- 
citarle a servir al interés general y penmitirle una mejor compren- 
sión de la )creciente complejidad de sus relaciones con los demás. 
No existe el conflicto de las generaciones cuando los jóvenes ad- 
vierten que sus mayores estilman' necesario y desean que ellos to- 
men parte activa en su propia educación. Si el adolescente hace 
su aprendizaje de las distintas conductas sociales observando a 
adultos {que ajustan sus actos a sus principios y que están dis- 
puestos a aceptar la torpeza de sus primeras tentativas, podrá sen- 
tirse torpe y fuera Ide lugar, per? no experimentará el menor sen- 
timiento de hostilidad. A este respecto, nunca se insistirá bastante 
en lo que interesa que los j6venes 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 
unas extensas respecto al cuidado de sus henmanos pequeños, la 
prganización de su trabajo personal, llevar las cuentas, reglamentar 
Ilos gastos y proyectar al empleo de sus horas libres. 

El restablecimiento del dominio de sí mismo.4ejos de efec- 
tuarse aisladamente, la adaptación social Ide los adolescentes es 
solo uno de los aspectos del desarrollo gl'obal ,de su personalidad. 
\F;ra comprender a los sujetos de esta edad hay que formarse, 
ante todo, una idea exacta del momdo en que cambian el equilibrio 
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y la estructura de s u  carácter, después de haber entrado en juego 
una serie de factores-factores de orden biológico, pero sobre todo, 
factores ambientales-. No podrá decirse, como es lógico, que apa- 
rezcan de pronto en el addescente iimpulsos, capacidades o carac- 
terísticas completamente nuevas-arece experimentalmente de- 
mostrado que no ocurre así-; sin embargo, la fuerza y la orienta- 
ción de las principales tendencias afectivas, así como sus relacio- 
nes mutuas, se ven modificadas. E s  cierto, poco más o menos, que 
en tgda circunstancia, la emotividad aumenta en el momento de 
la pubertad; pero este fenómeno está acentuado claramente por 
la infhencia de las excitaciones exteriores, a las que ningún niño 
escapa del todo. A causa de este aumento de Ja emotividad, mu- 
chas inhibiciones y controles edificados en el trsnscurso de la 
infancia se hafcen insuficientes, y por esto el comportamiento de 
los adolescentes (suele ser irregular y hasta violento, cuando el del 
niño normal Ide diez a once años es relativamente tranquilo. Es 
preciso que antes de los veinte años se restablezcan estos contro- 
les y estas inhibiciones y se desarrolle la capacidad de retrasar 
una reaoción, es decir, de interponer un lapso cada vez mayor en- 
tre el estímulo emocional y la respuesta exterior a ese estímulo. 

EI altruismo. -Si la adolescencia fuera únicamente tal como 
ha sido descrita hasta aquí, no tendría 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 más o menos egoísta, 
a una personalidad adulta que, aunque continúa siendo necesaria- 
mente el centro de su sistema de referencias, alcanza en cierta 
medida a pensar y a obrar en forma altruista. Los impulsos de este 
itipo parecen ser un elemento esencial de la sexualidad y del senti- 
miento maternal, aunque su (potencia varíe mucho de un individuo a 
ciro, sobre todo en lo que concierne a la sumisión y a la agresividad. 
Además, 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 niño de corta edad, la abnega- 
ción se dirige casi siempre a obtener la aprobación de las personas 
mayores, estén o no presentes l. Por el contrario, la abnegación de 

J. PIGET: Le lugement moral chez l'enfamt, Pans, Alcan, 1930. Véase 
también E. MCCAULAY y H. WATKINS: <(<An Investigation into the Development 
of the Mora] Concepitionc of ChiMirem, Forunt of Education, VOL IV, núms. 
1 y 2, 1924. 
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que los adultos son capaces puede ser de una calidad muy dife- 
rente, aunque coo mucha frecuencia, e incluso casi sïempre, entren 
en ella elementos infantiles. El individuo que ha alLanzado el es- 
tadio de la madurez, no solo debe saber moderar sus impulsos 
para dejar entrar en acción a su juicio, sino también hacerse de 
sí ,mismo una idea relativamente imparcial y conformar su juicio 
y sus actos a un Iconjunto de principios. El hecho de escapar en 
parte al egocentrismo y de verse aprozimadmente como 5e ve a 
los demás constituye uno de los signos de la madurez psíquica. El 
adulto es capaz de un verdadero altruismo, y sabe dar pruebas de 
camprensión'hacia el prójimo, 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 demás 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 
atectos se basa en una visión objetiva de las cosas. Del mismo 
modo que el niño debe pasar del pensamiento mágico a la con- 
ciencia 'de las relaciones impersonales de causa a efecto, el ado- 
lescente debe pasar de la sensibilidad egocéntrica a la aceptación 
objetiva de lo que es 6i mismo y de lo que son los demás. 

Misión de los adultos.-Esta tarea esencial, emprendida duran- 
te la adolescencia, solo se lleva a cabo de modo imperfecto en lu 
mayoría de los individuos. Es un proceso que se prolonga, por otra 
parte, mucho más allá 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 más amplio 
que se extiende hasta los niños e incluso cuando se ha evoluciona- 
do completamente, a la humanidad entera. Los padres, los educa- 
dores, los animadores de los movimientos juveniles, dos hombres 
y las mujeres Ide cierta edad que se encuentran en relación con los 
jóvenes en su cuadro de vida social o profesional, tienen todos una 
misión de fundamental importancia que desempeñar en este as- 
pecto, El adolescente se formará una idea de sí mismo en sus rela- 
ciones con los demás, de acuerdo con ,sus palabras y sus acciones, 
y, sobhe todo, con la significación que dará, en su inexperiencia, al 
comportamiento del adulto. En su búsqueda de una nueva seguri- 
dad, según vaya tomando conciencia de sus propios móviles, inter- 
pretará cada vez más los de los adultos, confrontándolos con una 
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concepción siempre más amplia de la existencia y sacando ense- 
ñanzas de las contradicciones que pueda hallar. 

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

En das mejores circunstancias, la mayoría de los padres se acer- 
can a la edad madura cuando el niño llega a la adolescencia y, en 
sociedades envejecidas como las de Europa occidental, esta distan- 
cia entre las generaciones está, por lo generai, más acentuada. Con 
bastante frecuencia los adultos solo evocan con dificultad o con 
cierta satisfacción lo que fueron y sintieron a la edad de catorce 
o quince años; por otra (parte, no comprenden que la forma en que 
fueron educados no es necesariamente la que puede convenir a unos 
niños que se crían en un mundo totalmente distinto. Además, por 
desgracia, muchos padres no han salvado con éxito el estadio de 
la adolescencia. Cuando la belleza de la hija se manifiesta, cuando 
crece la fuerza del hijo, cuando madura la inteligencia de los rnu- 
chachos, ven en ello una amenaza contra sus privilegios y su autori- 
dad, un motivo de celos y una ocasión de evocar esperanzas y am- 
biciones que la vida ha defraudado. 

Estos peligros quedan particularmente aclarados al observar 
los resultados de una educación sexual defectuosa. Influidos por 
sus temores y sus actitudes equivocadas, muchos padres y educa- 
dores establecen en torno a la cuestión sexual una verdadera COMS. 
pivación del silencio. Algunos llegan hasta considerar todo lo quo 
resulta en este aspecto como sucio y obsceno, condenando severa- 
mente, castigando incluso en los niños el interés normal que mani- 
fiestan a este respecto. Otros establecen una distinción entre los 
aspectos físicos, afectivos e intelectuales de las manifestaciones dei 
instinto sexual, o se esfuerzan en proteger la inocencia de las mu- 
chachas, describiéndoles a los hombres como animales brutales y 
crueles que solo desean obtener una cosa de las (mujeres. Los niños 



166 VI: El desarrollo del adolescente 

educados de esta manera pueden llegar a sentir una-angustia pro- 
funda y nefasta al aparecer en ellos los primeros fenómenos físicos 
de la ipubertad: a considerar la natural atracción que les inspira 
el sexo opuesto como una tendencia culpable, vergonzosa e inconfe- 
sable. En tales casos, no solo no conocerán la fase del flint inocente 
que permite a los niños aprender a conocer mejor a los represen- 
tantes del sexo opuesto, sino que, además, su sentimiento de cul- 
pabilidad aumentará la falta de seguridad, de la que, en Io sucesi- 
vo, darán pruebas en el curso de sus relaciones heterosexuales. Y 
cuando se casen, no será como consecuencia del atractivo que les 
inspiren las cualildades imaginarias o reales de otro ser, sino para 
tener an modo lícito de satisfacer los apetitos culpables. Cuando 
el temor de los impulsos iheterosexuales 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 íntimamente con 
la personalidad de otro, se convierten en un factor de regresión 
cuando ocupan el lugar de un amor conyugal completo. 

La actitud a-doptada por los adultos hacia la necesidad que sitn- 
ten los adolescentes de desempeñar múltiples papeles para descu- 
brir su propia personalidad es, al parecer, menos nefast?, pero suc 
efectx son más profundos. Los niños de corta edad imitan a las 
personas cuyo aspecto les choca más; son realmente el agente de 
ipolicía, el lechero 0 el cartero. Este mismo proceso de empatía, 
este esfuerzo para identificarse con otro, para enriquecer su expc- 
lriencia, su vuelve a encontrar en la adolescencia, pero entonces la 
identiificación se hace )más sutil. El adolescente de catorce a quince 
años prueba, colmo 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 niño de dos o tres años, intenta 
descubrir los límites de su universo. Se cree poderoso y quiere 
medir la extensión de este poder en el plano mental, fisico y SO- 
xial. Imita a su actor de cine predilecto, a un campeón deportivo, 
a un profesor, a un compañero 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 prójimo, de conquistar su inde- 
pendencia y de conocer mejor el mundo a cuyas puertas se halla. 

Es difícil 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 físico que experimentan los niños si, p. ej., han de acos- 
tarse en una habitación oscura o saltar desde lo alto. En cuanto 
le atañe, el adolescente teme dejarse dominar por sus emociones; 
tiene miedo a los signos físicos del crecimiento que pueden pre- 
sentar ciertas anomalías. En el aspecto social, se tortura pregun- 
tándose cómo ha de comportarse, lo que los demás pensarán de 
61, cómo se ganará la vida y podrá casarse. Se preocupa, en fin, de 
lo que los zdultos esperan de él, de su propia capacidad y del por. 
venir en generad. 
Es indispensable que todos los que se ocupan de los menores 

de veinte años aprecien estas dificultades y las consideren, al mis- 
m o  tiempo, en forma lo suficientemente objetiva, sin conmoverse 
demasiado por ellas. Por desdicha, los aduItos, y en particular los 
educadores y la mayor parte de los padres, son más ignorantes 
a este respecto de lo que lo son en lo que atañe a otros aspectos 
del desarrollo del niño. Los jóvenes se quejan con frecuencia de 
no ser comprendidos, de vivir en un mundo que no concede nin- 
guna atención a sus necesidades o que se niega a satisifacerlas y que 
tan pronta les trata como niños como les exige que se comporten 
como adultos. Por su parte, los adultos se irritan por la actitud 
incomprensible y caprichosa de los j&venes, por SUS cambios de 
humor, por sus accesos de entusiasmo y de escqticismo, de energia 
y de apatía, por su emotividad, en fin, y sus exageraciones pue- 
riles. Una concepción nueva y valiente de la educación de los ado- 
lescentes, un conocimiento mayor de la influencia directa ejercida 
en su comportamiento por las exigencias múltiples y las Trustracjo- 
nes sociales, podría reducir considerablemente las tensiones y el 
«conflicto de las generaciones», cuyas manifestaciones son tan fre- 
cuentes en ciertos países de Europa. 

En busca de una filosofia de la vida.-Otra gestión característi- 
ca de la adolescencia, estrecihamente ligada a estas de que acaba- 
mos de hablar-y que, por otra parte, depende de ellas-, es 1.a 
busca del sentido de la existencia, que los jóvenes se esfuerzan en 
descubrir por su identificación con los personajes más notables 
de cuantos les rodean, por la literatura y la conversación, por las 
preguntas que hacen a los adultos y, en fin, por el estudio de la 
religión, de la filosofía o de la política. Muchachos y muchachas 
quieren saber quiénes son, cuál es su posición en relacibn a SU 
propio pasado y al porvenir del que van adquiriendo una concien- 
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cia cada vez más 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 más inteligentes, la adoles- 
cencia suele ser el período en e1 cual cada uno se propone *trans- 
formar el mundo de pies a cabezan y se consagra a una causa o a 
una doctrina política o social; el período de las conversaciones re- 
ligiosas y de la elaboración de una filosofía de la vida basada en 
la generalizacih de tal o cual verdad. Para los menos adelantados, 
esta @oca se caracteriza por una aceptación pasiva, con frecuen- 
cia cínica por exceso caricaturesco, de lo que creen ser los valo- 
res de la sociedad adulta. E n  los mejores, por el contrario, h s  
fases sucesivas de abnegación y de ambición, frecuentemente aso- 
ciadas en forma extraña a una extremada tolerancia, desembocan 
en la formación de un ideal cada vez más coherente y más altruis- 
ta, que podrá inspirar en adelante toda su vida adulta. 

La calidad y el contenido de esta filosofía y el vigor de la toma 
de conciencia que implica dependerán, en último tkrmino, de la 
capacidad de introspección del adolescente, así como de la medida 
en que pueda comprender y crear abstracciones intelectualmente. 
Esta filosofía, sin embargo, estará poderosamente influida por la 
rnaturaleza y el nivel de los intereses del individuo, por el hecihc! 
Ide que haya o no comprendido los principios morales Cn que se 
fundan las costumbres ya adquiridas, por la forma en que los adul- 
tos juzgan su comportamiento y el de los demás y, en fin, por los 
valores y los ideales que la comunidad le propone abiertamente 
Y) en forma ilmplicita. 

La integración de este ideal en la vida afectiva de los jóvenes 
es una operación lenta y con frecuencia difícil, y es importante 
comprender bien que puede efectuarse gradualmente, 6, por el 
contrario, con bruscos impulsos, según el caso y según el momen- 
to. Sin embargo, la experiencia corriente y las investigaciones cien- 
tíficas tienden por igual a demostrar que los sentimientos de 
inseguridad y de tensión, que la emotividad y una excepcional con- 
ciencia de sí hacen de la adoleskencia la edad privilegiada de las 
conversiones quk antes revestíán generalmente una forma religiosa 
debido a la uniformidad de las creencias l. Aunque puedan parecer 
con lfrecuencia de una espontaneidad asombrosa, tales conversio- 

E. O. STARBUCK: 'The Psychology of Religion, Londres, W. Scott. 1901; 
R. H. THOUJXSS: Introduction to the Psychology of Religion, Cambridge, 
The University Press, 1923; L. S. HOLLINGWORTH: The Psychology of the Ado- 
lescent, Nuava York, King. 1930, pág. 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 
niño parece entonces oscilar de un extremo a otro, tan pronto 
obsesionado por la vefigüenza de sus renuncias, como, por el con- 
trario, rebosante de arrogante certeza. §i, en ese momento, los 
adultos, y en particular sus padres, reaccionan a esta actitud con 
sarcasmo, ironía o cólera, corren el riesgo de hallarse frente a una 
resistencia obstinada. Lo más 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 perderá ni el afecto ni el 
apoyo de los suyos. 

Es posible, ciertamente, imponer a algunos adolescentes, si no a 
todos, a título más o menos pasajero, una ,filosofía o una doctrina 
determinada. Pero con ello pulede comprometerse su salud mental 
tparticularmente la de las muchachas), si, launque sea con fines 
dignos de alabanza, se aprovecha su inestabilidad y su tensión emo- 
cional para provocar una colnversión, que es entonces fruto de in- 
quietudes pasajeras y de un momentáneo desequilibrio más que 
la expresión de convicciones profundas. Ciertos sistemas de edu- 
cación explotan esta influenciabilidad de los muchachos, sometién- 
dolos a un continuo doctrinism0 combinado con la impronta de 
fuertes personalidades. Las presiones metódicas ejercidas en el te- 
rreno de los regímenes totalitarios de todos los estilos, en el plano 
social y educativo, crean una imipresión 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 afirmación abierta o disfrazada 
de una superioridad sobre los demás. El racismo y la hostilidad 
hacia otros grupos (judíos, 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 adhesión 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 integración y pueden hallar un momentáneo consuelo en la 
adopción de tales soluciones. Pero más adelante sufi-irán crisis de 
dudas y de rebelión que les llevarán a elaborar una filosofía per- 
sonal, más reflexiva. La situación es infinitamente más grave 
cuando los niños 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 mórbida de 
sentirse necesarios. Tales dictaduras pueden ejercerse en muchas 
esferas diferentes a la de la política. Los educadores, los padres 
y los animadores de los clubs pueden conducirse como verdaderos 
dictadores con respecto a los jóvenes buscando inconscientemente 
extraer una satisfacción de su propia abnegación. Por ello, los adul- 
tos autoritarios y alquellos que, por falta de madurez, tienen ansia 
de dominar, deberían ser alejados de todo cargo que pudiera con- 
ferirles cualquier influencia sobre los jóvenes. Hoy existen aún, 
en ciertos países desequilibrados por la guerra, grupos de jóvenes 
a quienes el porvenir solo ofrece incertidumbres y cuyo sentimien- 
to de inseguridad les convierte en presa fácil 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 podría 
ser totalmente eliminado por una modificación de las condiciones 
exteriores de la existencia de los interesados. Estos adolescentes, 
más aún que los otros, necesitan que se les ayude a comprender 
\mejor y a cambiar de zctitud. El género de integración que una 
creencia, aunque valedera, impuesta desde el exterior, podria dar 
a esos jóvenes inadaptados e insatisfechos, no lograría reemplazar 
a la verdadera salud mental, que es, ante todo, un equilibrio inte- 
rior basado en una filosofía o en una fe religiosa procedente de 
una experiencia personal auténtica. 

Papel de la religiónl.-En la mayor parte de las comunidades 
modernas, e incluso en aquellas en que la religión permanece pre- 
sente y viva, ha sido discutida la primacía de la interpretación 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 aceptación y la recusación de una forma común 
de conducta, resultante de una moral sancionada por la religión, 

‘Los párrafos que siguen se inspiran en el documento citado en la nata 
de la página 172 y en el que fue sometido por la organización Pax Romana 
con el titdo: «L’bdwcation religieuse et morale de l’enfant». Véase itmbién: 
The Committee on Religion and Education - The Relation of Religion to 
Public Education, the Basic Principles, American Council of Education Stu- 
dies, serie I, núrn 26, Washington, 1947, así como G. D ~ c u ~ E ,  S J.: nEcole 
d’Etat et formation ohrétienne : aperçu d’arnsemible», Lumen Vttae, vol. I, 
1950 y, por último, eil capítulo IV de este libro. 
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Ie es preciso decidir por sí mismo y, con frecuencia, esclarecer 
61 mismo los principios en los cuales se basará su propia existen- 
cia. Esta ausencia de todo sistema de referencia generalmente ad- 
mitido complica la búsqueda de una filosofía de la vida y hace 
que, en el mundo moderno, la adolescencia sea un período aún 
más crítico e importante para la salud mental de la sociedad de 
lo que lo era, p. ej., hace medio siglo. 

Descuidar la ayuda al adolescente para que {halle el sentido de SII 
existencia es, por otra parte, exponerle a un doble peligro: el de 
dejarse explotar con fines interes'ados y el de abandonarse a la in- 
diferencia que caracteriza a tantos jóvenes, incluso entre los más 
inteligentes. Una de las tareas más urgentes de los investigadores 
(debería consistir, pues, en determinar cómo la familia, la comuni- 
dad y la escuela puedan facilitar el establecimiento de un sistema 
de valores coiherentes para los jóvenes I. 

Parece evidente que la escuela no debería evitar su interven- 
ción en este terreno. La educación no puede desentenderse de los 
grandes problemas humarios sin zozobrar en un utilitarismo limi- 
tado y revestir un carácter estrictamente intelectual. Por otro lado, 
a pesar de sus atractivos, un dogmatismo laico o religioso corre 
el riesgo de provocar, bien una rebeldía de efectos nefastos, bien 
una sumisión irreflexiva. Uno de los prandes problemas de hoy 
consiste, pues, en ayudar a los jóvenes 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 e1 educador ha de dar prueba de re- 
serva y de objetividad facilitando la formación 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 demás. 

En Europa es el cristianismo el que ha ejercido y continiia 
ejerciendo mayor influencia en el desarrollo de la 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 

Se hallará en el Year Book of Education, 1951, University of London 
Institute of Education y Evans Bros, Ltid., Londres, 1951, una sene de ex- 
cekntes estudios sabre este problema, observado desde diversos puntos de 
vista El primero, ([Education and Morals», que se debe a J R. Lauwerys y 
N. Hans, cncangados de dirigir La puibuicacijn de la obra, es particularmentc 
rico en resúmenes uitiles y sagaces. 
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países, que ya no son cristianas más que de nombre. A este res- 
pecto, la tarea de la escuela confesional parece perfectamente cla- 
ra. Por su organización, por la composición de su programa, pro- 
pondrá a los niños, sin imponerles nada, un cierto género de vida 
y una cierta interpretación de la experiencia humana, ya se trate 
ide historia, de literatura o de ciencias. Si, a pesar de todo, omite 
enseñar 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 más reflexivos a recha- 
zar su doctrina. Por otra parte, ciertos adolescentes harán pre- 
guntas al maestro y podrán verse profundamente turbados si el 
dogma que se enseña no va a la par con una forma de vida que 
les parezca merecer su adhesión. En cuanto a la escuela laica, debe 
llevar a cabo una tarea algo diferente, más difícil en muchos as- 
pectos; por desgracia, ante la amargura 'dejada por antiguas que- 
rellas se ve oblilgada, en ciertas regiones, a cumplirla, en el mejor 
de los casos, so10 parcialmente. Su personal, su organización y sus 
programas deben inspirarse en los más altos valores humanos y 
en los mejores tipos de relaciones individuales que existan en el 
terreno de la cultura a la que pertenecen. Necesita, además, expo- 
ner imparcialmente la importancia de la religión y el lugar que ha 
ocupado y que ocupa aún en el progreso de la humanidad. De esta 
forma, llevará a los adolescentes a comprender y a admitir las 
distintas categorías de creencia e incredulidad, a familiarizarse 
con las diferentes formas que la fe puede revestir y a evitar todo 
dogmalismo en la incredulidad 1. 

Sin embargo, la educación moral y espiritual de los jbvenes no 
puede consistir únicamente en enseñarles la religión o incluso en 
beneficiarse de experiencias espirituales más o menos aisladas. En 

I Parece de utilidad citar aquí un pasaje particularmente importante de 
un documento de trabajo preparado con ocasión de la Conferencia par la 
comisión mediae-social y psicwpedagógica de la Oficina internacional cató- 
lica de la infancia, con el titulo: «De la infiuencia buena o mala de la edu- 
caci& religiosa sobre la salud mental del niño),. He aquí el texto de dicho 
párrafo: «En una autentica p e r s p b a  cristiana, la formación religiosa 
es sinónimo de liberación progresiva y se lleva a cabo normalmente en un 
ambiente de alegría. Pero esta libertad es un valor interior. La persona hu- 
mana se libera progresivamente en la medida en que integra los elementos 
orgánicas, biológicos y hasta psiccrl&gic<rs que constituyen su naturaleza. 
Desde este momento, la salud mental no es solo la ausencia de enfermeda- 
des psíquicas; es una realidad positiva alcanzada plenamente por la huma 
nided cuando tiende hacia d bien y se scpera a sí misma, gracias a una 
berza que corresponde a sus aptitudes naturales, pero qite las eleva, ha- 
ciéndolas ascender al flan0 divino». 
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el caso de la mayoría de los adolescentes, la familia, la escuela y 
la colectividad deben hacer mucho más. 

Todos los hombres de buena voluntad, sea cual fuere su opini6n 
religiosa, reconocerán 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 primacía del individuo, con el espíritu científico, empíri- 
co y tecnológico de nuestra civilización 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 
sistemáticamente el tratamiento de los valores espirituales y del 
verdadero humanismo, lo que intensifica la acción de las tenden- 
cias materialistas y los factores de despersonalización. Por otra 
parte, ciertas educaciones religiosas agravan los conflictos mora- 
les de la adolescencia y confadicen todo pensamiento verdadero, 
imponiéndole la autoridad de un dogma. También, a veces, desde 
el momento en que afirman ser los únicos poseedores de la ver- 
dad, los maestros que dispensan tal educación favorecen en 
forma implicita, o incluso predican abiertamente, la hostilidad ha- 
ck iodas las demás creencias’. EI probkma de las relaciones en- 
tre la experiencia religiosa y la experiencia científica puede, por 
otra parte, tener muchas soluciones diferentes; pero evitar su 
planteamiento es corra- el riesgo de llegar, en al 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 educación 
religiosa un carácter negativo, uniéndola a una formación general 
de tipo rígido y autoritario, o utilizándola al objeto de inculcar y 
justificar una moralidad que los jóvenes estiman excesivamente 
represiva. Del mismo modo, los misterios del cristianismo (p. ej., 
el de la Encarnación) pueden ser presentados de tal forma que 
el adolescente vea en ellos una especie de mitología anticuada, que 
rechazará más adelante, rechazando al propio tiempo toda la sus- 

‘ E n  forma generai, es conveniente insistir aquí en que, al menos una de 
las causas d d  antisemitismo es el hecho de que la historia sagrada y la his- 
itoria postbíblica se suelen enseñar de tal forma que producen la impresión 
de que los judías esitán malditos para siempre. Esite peligro es manifiesto, 
sobre todo cuando se trata de la vida de Cristo, ya que el niño corre en- 
tonces el riesgo de hacer extensivo el horror que siente por sus persegui- 
dores a tados los judíos, inicliuidos los contemporáneos. (Vkase  les dix 
painits de Seehsbarig., recomendaciones de la Conferencia intwconfesional 
de 1947, que cita Jdes Isaac en «Les bases de il’antiséxnitisme chrétien», 
Christianiame Social, número de marzo-abril 1948.) 
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tancia espiritual que contienen. La oración y los mismos sacramen- 
tos se tratan a veces como ritos mágicos, y pueden provocar, bien 
una fijación en el estado infantil, bien temores y escrúpulos mór- 
ibidos, o bien devociones egodntricas y fetichistas. De todas for- 
mas, ninguno de estos peligros es privativo de la educación religio- 
sa como tal, y análogos inconvenientes, que pueden presentar, por 
otra parte, forma distinta, cabe hallar allí en donde Ia edu- 
cación esté al servicio del sectarismo, de los prejuicios y de la 
política, y en donde la plena expansión de la personaIidad del niño 
deje de ser la preocupación principal. 
EI probleima central que se plantea en nuestros días y que la 

ciencia no ha resuelto aún 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 jóvenes a desarrollar y a integrar 
su propia personalidad, así como a elaborar y a poner en función, 
con plena conciencia, una moral liberal, desinteresada y fundada 
en un verdadero amor a los semejantes. En 01 momento actual no 
existe, sin duda, solución alguna, ya elaborada y universal, para 
este problema. Lo mejor que podemos hacer, pues, es esforzarnos, 
cada cual de acuerdo con sus convicciones íntimas, en conducir a 
cada adolescente a liberar lentamente su creencia personal. 
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CAPITULO VI1 

La escuela y el adolescente’ 

Desarrollo intelectual.-El capítulo anterior ha tratado con de- 
talle de las transformaciones de la vida aifectiva y social del ado- 
lescente, ya que las circunstancias en que este se halla durante 
el período de crecimiento modifican muy sensiblemente la natu- 
iraleza del desarrollo de su personaliciad y de su carácter. Los 
aspectos intelectuales de este desarrollo están menos directamente 
sometidos a la influencia de medio, aunque su importancia sea 
tundamental, tanto en el terreno social colmo en el educativo. 

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

en la escuela primaria se amplía, pues, y cuando el crecimiento 
llega a su apogeo, la separación entre los más y los menos dota- 
dos puede llegar hasta diez u once años de madurez mental. 

Sin embargo, eso )que técnicamente se Llama inteligencia no es 
una característica puramente aditicia o cuantitativa, como puede 
verse observando con cuidado los progresos intelectuales de un 
niño. 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 años, la capacidad para comprender las caricaturas, alega- 
rías, parábolas y, en modo general, todo lo que tiene doble sen- 

I Parai este capítulo, el autor se ha inspirado ampliamente en los debates 
de los grupos II y III de la conferencia, así couno en los dcmmentos de 
trabajo establlwidos por R. GAL: ((Contrioution française à l’effort général 
pour adapter l’éducation aux exigences de l’&oque madme», por H. ABBLI 
(citado anterimmente) y por P. E. VERNON: CL’apprkiation de 3a valeur des 
enfants et l’application de tests oibjmtifa». 

*Véase apéndice I B. 
176 
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tido, puede aumentar de pronto en forma muy marcada; asimis- 
mo, el significado de ténminos abstractos, tales como «generosi- 
dad», «justicia» o «deseo», no puede ser comprendido antes de 
la edad mental de catorce años. 

Sin embargo, el porcentaje de desarrollo de las capacidades 
innatas se hace sensiblemente más lento entre 10s diez y los veinte 
años, y los progresos pueden ser cuantitativamente escasos, en 
particular hacia los catorce o quince años. Pero el período que se 
inicia a los )quince años es notable porque ofrece, al menos a los 
niños mejor dotados, la posibilidad de adlquirir las bases de una 
cultura intelectual de nivel elevado. Colocándose en un punto de 
vista social, mejor que en el individual, resulta que la relación 
entre las capacidades innatas de un individuo y lo que este puede 
aportar a la sociedad no se expresa por una línea recta, sino por 
una curva en forma de J, es decir, que un éxito moderado de las 
capacidades puede provocar un aumento cada vez más acusado 
del rendimiento social en el terreno cualitativo y, posiblemente, 
también en el cuantitativo I. 

Inteligencia y personaUdad.-Sin embargo, las diferencias de 
capacidad tienen otro efecto, cada vez más manifiesto durante la 
adolescencia. No existe correlación entre el desarrollo intelectual 
y el afectivo, como tales; pero, casi desde su nacimiento, la ap- 
titud del niño para saber c6mo ha Ide responder a tal o. cual es- 
tímulo depende de la medida en que sepa analizar los elementos 
de una determinada situación. Más tarde, la sublimación de las 
pulsiones instintivas y su derivación hacia Eines satisfactorios pa- 
ra el individuo y aceptables para la sociedad, se efectuarán a ni- 
veles distintos y con una eficacia variable, según las capacidades 
del interesado. La tensión emotiva aumentada, propia de la ado- 
Iescencia, la complejidad mayor y, con frecuencia, la misma ne 
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 
adaptación de la inteligencia. La formación de un sentimiento 
apropiado del yo, la adquisición de sentimientos morales-por 
oposición a las costumbres más o menos ciegas-y su puesta en 
práctica; el conjunto, en fin, del proceso de integración y de con- 
trol de las tendencias personales, dependerán, en muy amplia 
medida, del poder de discriminación inteligente del interesado y 

1 C. BURT: «Ability and Incamer, toc. cit. 
 WALL.-^^ 
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de su aptitud para apreciar todos los elementos de una determi- 
nada situación y prever exactamente sus consecuencias. 

Esta observación no signi,fica que una gran inteligencia vaya 
necesariamente a la par con un nivel elevado de desarrollo moral 
y personal; pero sí que la inteligencia puede imponer limites al 
tipo posible de desarrollo personal y determinar, p. ej., la in- 
fluencia respectiva de las costumbres y de las elecciones de or- 
den moral sobre el comportamiento. La educación debe adaptar- 
se, pues, a las capacidades reales, no solo en lo referente a Jas 
exigencias de orden intelectual, sino también en cuanto a la for- 
mación moral. Con los grupos de los adolescentes mejor o peor 
dotados se plantea el problema en su forma más aguda, por los 
distintos tipos de tensión que las desigualdades del desarrollo 
físico, afectivo e intelectual producen en la capacidad de adap- 
tación de los jóvenes’. Dos hechos característicos de la sociedad- 
contemporánea hacen pensar si los esfuerzos realizados hasta aquí 
para asegurar la educación de estos dos grupos habrán sido real- 
mente eficaces: primero, la mayor parte de los delincuentes y de 
los criminales no padecen insuficiencia mental propiamente dicha, 
sino que sus cocientes intalectuales varían entre 70 y 952; por el 
contrario, se advierte en todos los países europeos que muohos 
hombres y mujeres inteligentes y cultos padecen defectos de per- 
sonalidad que les impiden alcanzar el éxito que merecerían, mien- 
tras que muchos otros ven en ISU propio talento un medio de ser- 
vir a sus intereses personales antes que una obligación de ofrecer 
a la comunidad una aportación más importante que la de sus 
compañeros menos dotados. 

Aptitudes especiales.-El aumento de la potencia intelectual 
va acompañado de una diferenciación 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 
y los veinte años, una ilmportancia mayor en el terreno escolar 
y profesional. Parece que el éxito alcanzado en la realización de 
toda operación mental-p. ej., resolución de un problema rnate- 

‘Para un estudio más profundo de esta cuestión, véase L. M. ,TERMAN, 
Genetic Studies of Genius, Stanford, Stanford UniversiLy Press, vol. I-IV, 
1925; W. D. WALL: op. ciL, particularmente el capítulo V. 

C. BURT: The Young DeZinqueizt, 4.” ed., Londres, University of London 
Presis, 1944. 
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mático-depende de un factor generai, llamado factor g, y de una 
o muchas aptitudes específicas o aptitudes de grupoi (group abi- 
íitùes). Los psicólogos han identificado hasta ahora algunas con 
cierta seguridad': la aptiitud verbal (Y), que se compone de dos 
subaptitudes, verbal-literaria y verbal-lingüística; la aptitud nu- 
mérica o aritmética (n), que se descompone también en muchas 
subaptitudes y se >manifiesta en las operaciones que requieren la 
manipulación de las cifras; la percepción espacial (k), que se ma- 
nifiesta en 10s juicios comparativos de superficies, formas y es- 
tructuras; la aptitud mecánica (m), que implica la comprensión 
y la construcci6n de mecanismos; la aptitud musical, la des- 
treza manual y una o dos aptitudes más, de menor importancia 
en el terreno educativo y profesional. EI 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, así 
como con los efectos de los intereses, del temperamento y de la 
formación, son muy variables. Se desprende de trabajos de in- 
vestigadores ingleses2 que, a los oclho o nueve años-excapto en 
un número muy pequeño de niños preclrzmente dotados para las 
matemáticas o la música-, la aptitud general desempeña un pa- 
pel en los kxitos escolares aproximadamente siete veces más im- 
portante que la aptitud aritmética, y al menos veinte veces supe- 
rior a la habilidad manual. Al principio de la pubertad, hacia los 
trece años, las aptitudes específicas o de grupo adquieren mucha 
más importancia. Sin embargo, la inteligencia general ejerce aún 
sobre los resultados escolares Lina influencia tres veces mayor que 
la aptitud verbal, dos más que la aptitud aritmética y poco más 
de cuatiro (que la habilidad manual 3. En adolescentes de más edad 
parece que pueden ldistingurrse tipos mentales más complejos, co- 
rrespondientes a determinados conjuntos de aptitudes y de diwosi- 
cimes que presentan cierto matiz afectivo 4. 

La diferenciación de la enseñanza,-En todos los países eu- 
ropeos, ia educación dada a los niños de once o doce años toma 

Véase apéndice I D. 
*Parece posible que la siltuación sea análoga en los centros de enseñanza 

no ingleses, salvo algunas mdiflcacicmes de1 equibbrio entre d factor g y 
los factores de grupo. Interesaría mucho emprender investigaciones parde- 
las en las escuelas de dktiatos paises. 

3C. BURT: nThe Education of the Young Adodescant». Brit. J. Ed. Psych., 
vol. XIII, parte III, 1943. 

P. E. VERNON: «The Educational Abilities of Training College Students». 
Brit. J. Ed. Psych., vd. IX, parte III, 1939. 
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en consideración, en cierto modo, esta diferenciación de las apti- 
tudes y al mismo tiempo las necesidades aparentes de la sociedad. 
Desde hace treinta años, la (mayor parte de esos países ha insti- 
ituido una enseñanza que alcanza, al menos, hasta el final de la 
escolaridad obligatoria y que se dispensa mediante Idos o tres ti- 
pos principales de escueIas o de cursos: una enseñanza secunda- 
ria de tipo tradicional, rderente principalmente a las materias 
que es preciso haber estudiado para entrar en la universidad o 
para ejercer una profesión liberal l; una enseñanza orientada ha- 
cia el estudio de asuntos comerciales y técnicos, pero más de ca- 
rácter prerproifesional que profesional 2, y una enseñanza que pro- 
longa y amplía Ja enseñanza primaria3. Se ha reconocido más re- 
cientemente que la elección entre estos distintos tipos de escuelas 
o de cursos representa, de (hecho, una primera orientación profe- 
sional, y que a los once o doce años el niño es demasiado joven 
para tomar una determinación irrevocable a este respecto, debido 
a lo cual los dos o tres años de estudios postprimarios (niños 
de once o doce a catorce años) se consideran hoy en muchos paí- 
ses como períodos en los que se produce la elección, la orienta- 
ciÓn4, a pesar de que no podrá decidirse hasta los quince años. 
En ciertos países5, todos los niños, o al menos la mayoria de 
ellos, frecuentan una escuela media durante el período de orien- 
tación, en el transcurso de! cual, o bien al final, se les encauza 
hacia una dorma de enseñanza más especializada. Allí donde no 
existen escuelas medias se t m a n  medidas de amplitud variable 
para dar a los niños la posibilidad de pasar de un tipo de ense- 
ñanza a otro. En general, la enseñanza técnica y profesional, pro- 
piamente dioha, no empieza anties de los trece a catorce años6, 
e incluso (como, p. ej., en Dinamarca) no antes de los dieciocho. 

Cf. grammar schools (R. U.) oppifoulu (Finlandia), Zycée (Francia), lycée, 
collège o athénée (Bélgica), gymnasium (Países Bajos), 

Cf. Béilgica, Dinamarca, Finlandia, Francia, Italia, Países Bajos, Por- 
tugaQ, Suecia. 

Cf. examens frei Meüenskole (Dinamarca), CLU-SOS complementarios 
(Francia, Luxemburgo), escudas primarias superiores (Países Bajos), se- 
condary modern schools (Reino Unido). 
‘Es lo que en francés sa llama &lo de orkntación (tres anos primros 

de estudios sacundarios), que preoede al ciclo de determinación. 
5Así, p. ej., Dinamarca, Finlandia, Italia y Suecia. 
6Asi, p. ej., en Finlandia, Francia, Luxemburgo, Portugal, Reino Unido 

y Suecia. Eu1 Béilgica y en Italia este U!tnh p u d e  ser rebajado hasta los 
once o doce años; pero en tal caso los programas .de estudios de 10s pri- 
meras años son pratédcos y dejan un amplio espacio a una enseñanza 
general complementaria, orientada en cierta medida, hacia la formación 
profesional. 
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Es evidente que la organización de la enseñanza secundaria 
depende, en cierta medida, de la duración de la escolaridad obli- 
gatoria. Un ciclo secundario que dure menos de tres años resulta 
de una utilidad discutible, y !a mayoría de los educadores estiman 
indispensable que conste de cuatro o cinco años de estudios de 
dedicación completa. Por otra parte, desde el punto de vista 
psicológico, la enseñanza (secundaria puede considerarse desti- 
nada a los adolescentes. Si se toma el principio de la pubertad 
como criterio de la adolescencia, no debería empezar este hasta 
los doce o indluso los trece años', lo que retrasaría el límite su- 
perior de la asistencia escolar de dedicación exclusiva hasta los 
diecisiete o dieciocho años, por lo menos. Pero por razones finan- 
cieras y por necesidad de mano de obra, no hay muchos países 
europeos que hayan podido hasta ahora prolongar el período obli- 
gatorio de escolaridad de dedicación completa más allá de los 
quince años. Por regia general, la proporción de los jóvenes de 
catorce a dieciocho años que continúan sus estudios intensivos 
no pasa del 25 por 100, aunque se registren diferencias sensibles 
entre los distintos países, así como en los distintos grupos de eda- 
des. Así pues, en los Estados industrializados2, una media Jcl '30 
por 100 de niños de quince a dieciséis años va a la escuela, pero 
esta proporción puede alcanzar el 50 por 100 en algunos de estos 
países (Bélgica y Países Bajos) y descender hasta un 25 por 100 en 
otros (Reino Unido). En los muchachos 'de más edad, resultan aún 
más acusadas las diferencias-entre estos países (del 2 por 100 al 
25 por 100, e incluso al 30 por 100). 

De todas formas, es importante señalar que, sobre todo en los 
países en que un porcentaje relativamente pequeño de muchachos 
consagra todo su tiempo a los estudios durante la segunda mitad 
de su adolescencia, se han desarrollado últimamente en forma con- 
siderable la enseñanza de dedicación parcial, facultativa u obliga- 

' Las public schoois inglesas (escuelas Einancierammte autónomas) fijan 
preferentemente en trece o catorce ~ F S S  13 edad en que (los alumnos a- 
piezan un ciclo de cinco años de estudios secundarios. E n  las universidades 
de la Edad Media, que desempeñaban en muchos aspeatos el papel que hoy 
timen las &ses superiores de las escuelas de segunda enseñanza de tipo 
tradicional, la edad de admisión variaba enire catonce y dieciséis años. 

"Bélgica, Francia, Italia, Países Bajos, Reino Unido (Gran Bretaña y 
País de Gales) y Suecia. Las cifras citadas son muy aproximadas; se basan 
en los infmes proporcionados por el World Handbook of Educational 
Organization and Statistics, Paris, Unesco, 1952. 
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toirial y el sistema de formación profesional, así como las escue- 
las nocturnas y los cursos de aprendizaje cuyos programas dejan 
amplio espacio a una enseñanza de 'carácter general. 

Parece, pues, !que la sociedad contemporánea ha llegado a ad- 
mitir que todo el período de la adolescencia-y no solo los pnme- 
ros años-ha de ser considerado esencialmente como un período 
de desarrollo dirigido, a pesar de que, de hecho, la mayoría de 
10s niños se vea obIigada a empezar a ganarse la vida hacia los 
(quince años, es decir, antes de haber alcanzado la plena madurez 
mental y psíquica. 

Además, se ha comprobado en gran parte de países europeos 
que, gracias a toda una serie de medidas, la enseñanza de segundo 
grado empieza a adaptarse a la diferenciación de las aptitudes 
que caracterizan el desarrollo intelectual entre los diez y los veinte 
años, y a esforzarse en satisfacer las necesidades de la industria, 
que requiere cada vez más obreros calificados y técnicos. 

Función de la enseñanza secundaria.-Sin embargo, no es po- 
sible llegar a la conclusión de que la enseñanza secundaria es hoy 
perfectamente adecuada sin haber examinado el papel que la es- 
cuela ha de desempeñar en la evolución del adolescente. En e1 
caso del niño pequeño, la familia que le rodea ejerce la mayor 
influencia en su desarrollo personal y, particularmente, en la for- 
mación del sentimiento de seguridad. Pero es normal que la in- 
fluencia de los padres se detenga en el transcui-so de la adoles- 
cencia, y el niño deja entonces de depender de su familia, en tanto 
que otros adultos, con los que no se identiifica afectivamente en 
forma tan completa, van alcanzando una importancia creciente 
para él. 

Desde el momento que los niños sufren las transformaciones 

'En dos ocasiones desde comienzos de siglo, el principio de la escdari- 
dad abligatvria de dedicación pan3d ha sido eutableido por una ley en el 
R4no Unido (Fisher Education Act de 1918 y Education Aut de 1944), pero 
esas leyes no pudieron ser aplicadas a causa de !as dificultades económi- 
ca~. Sin embango. los progresos de ese movimiento han continuado en el 
tenreno de la iniciativa privada hasta d punto de que hoy. cerca d d  20 pbr 
100 de los jóvenes trabajado- de la industria advierten que su's patronos 
les comeden la posibilidad de seguir durante el día cursos de instmcuón 
generai c-cm más frecuencia-de formación técnica o manual (Times Ed. 
Gupp., 11 diciemblre 1953). En Francia, la Ley Astier (1919), hace obligato- 
rios el aprendizaje y la enseñanza complementaria para todos los nifios de 
menos de diecimho años que no sigan estudios de dedicación completa 
Esta legidlación está en vigor, al menos en las ciudades, ~ S Q  es más difícil 
aiplicarla en las regiones mrales. 
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decisivas descritas en el capítulo 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 niño, la escuela, como colectividad humana, adquie- 
re, para bien o para mal, un significado nuevo y más amplio en 
el segundo decenio de la vida. 

Los progresos psicol6gicos del niño pequeño están estrecha- 
mente determinados por su maduración biológica; por el contra- 
rio, entre los diez y los veinte años esta maduración, 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, además de tener que res- 
ponder a las necesidades infantiles cuyas capacidades de educa- 
ción no son de nivel uniforme, y permitir el desarrollo de aptitii- 
des particulares, la escuela postprimaria tiene, desde el punto de 
vista psicol6gico, más libertad que la escuela primaria y a la vez 
más responsabilidad con respecto a cada alumno y a la sociedad 
en aue este tendrá un puesto, una vez llegado a la edad adulta. 
El problema que se plantea en nuestros días en el terreno de 

la enseñanza y, particularmente, de la enseñanza secundaria, con- 
siste en hallar el medio de favorecer lo más posible la adaptación 
del individuo a una sociedad que, por el hecho mismo de las múl- 
tiples posibilidades que ofrece, y a causa del carácter fragmen- 
tario y desigual de su desarrollo, corre mayor riesgo de provocar 
tensiones e inadaptaciones que las sociedades más sencillas y ho- 
mogéneas. Pocas veces se comprende que, incluso en el seno de 
la población de un mismo país, se hagan sentir hoy grandes dife- 
rencias en lo que respecta al grado de evolución y a las tendencias 
y que, si bien parece estar en marcha un proceso de nivelación 
económica y social, nunca han sido tan sensibles las diferencias 
que existen entre los individuos y los grupos, desde el punto de 
vista de la comprensión y de la captación de las ideas en las que 
descansa la cultura. Como ha dicho muy bien Jung, el declive 
de la unidad moral impuesta por una religión organizada «ha pri- 
vado al hombre de la protección aile le ofrecían 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»'. 

A causa de la complejidad aumentada de las posibilidades y 

Psychdogy and Religion, Londres, Oxford University Press, 1938. 
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los factores determinantes, se ha hecho al mismo tiempo más 
necesario y más difícil, desde principios de siglo, incrementar con- 
tinuamente la proporción de los niños que cursan estudios secun- 
darios. Con independencia de toda cuestión de doctrina política 
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 dos mismos fines 
pedagógicos, comunes a la inmensa mayoría de la población y 
adaptados, aproximadamente, al desarrollo físico y mental de los 
niños. Por el contrario, la enseñanza 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 económicas, privilegios de clase y filo- 
sofías políticas y sociales, influencia que se ejerció y sigue ejer- 
ciéndose en forma desordenada y, con frecuencia, ilógica. 

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 más incoherente en Europa occiden- 
tal. Si hacia el final de da infancia media se permite a los niños 
elegir entre numerosos tipos de enseñanza, ¿no se crearán así, ar- 
tificialmente, (separaciones entre aquellos que cursan estudios de 
carácter diferente, con Efecuencia en escuelas de tipo distinto? 
E n  lugar de hacer participar un número cada vez mayor de niños 
en la vida cultural, ¿no se llega así, acaso, a fragmentar la cultura 
misma, creando grupos más o menos autónomos, cada cual con 
educación diferente, entre los cuales una culfuua, que ha dejado 
de existir como unidad, solo puede constituir un lazo superficial? 

La organización económica de nuestra sociedad agrava este 
problema. La industrialización-ya se lleve a cabo en la fábrica 
o en explotaciones agrícolas-da lugar a especializaciones de dos 
clases. Exige la presencia de un reducido número de técnicos, de 
investigadores y de otros expertos bien calilficados y, al mismo 
tiempo, fraccionando procesos complejos en una serie de peque 
ñas operaciones especializadas y siempre repetidas, fáciles de apren- 
der, tiende a despojar el trabajo de la mayoría de los hombres 
de su interés, su carácter estimulante y su valor creador. En am- 
bos casos, corre el riesgo de limitar la extensión de su colabora- 
ción cultural y social, que puede establecerse eficazmente bien 
entre los grupos o en los individuos. Además, acostumbrando a 
los hombres a ser instrumentos de alta precisión, o al no tener 
en cuenta en el transcurso de su educación el hecho de que tal 
vez solo están llamados para ser la mano que guia las máquinas, 
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puede suceder que les quitemos no solo el sentido de la respon- 
sabilidad del desempeño de su tarea, sino también la que se de- 
ben a ellos mismos como seres conscientes y completos, con 
daberes que cumplir hacia el conjunto de la sociedad. Tal vez ne- 
cesitemos pagar la elevación del nivel de vida con el precio dc 
la satisfacción 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 rebeldía, pero sí un mal- 
estar y un desánimo que se traduce en toda clase de afecciones 
más o menos psicosomáticas. En todo caso, tal hipótesis parece 
confirmada por las estadísticas referentes al número de traba- 
jadora industriales aquejados de enfermedades neuróticas 1, así 
como por el hecho de que tales síntomas se atenúan cuando una 
gran guerra da a cada cual la impresión clara y precisa de tener 
que desempeñar un papel en la lucha que lleva a cabo la colec- 
tividad para sobrevivir. 

La educación y el contexto cultural.-En cierta época se com- 
placían en repetir que la enseñanza 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 SLI forma más rigurosa a la educación de los ado- 
lescentes. En efecto, la educación que se da a los alumnos de diez 
a veinte años debe tener cada vez más en cuenta las exigencias 
de la vida adulta y de la sociedad. Por otra parte, una enseñanza 
cuyo único fin, o incluso el principal, fuese facilitar la adapta- 
ción de los niños a las realidades existentes, se reduciría, sobre 
todo para la mayoría de los alumnos, a una formación profesio. 
na1 y a una doctrina social, concebidas de la forma más estricta 
y completadas, tal vez, por una especie de cultuvtr profiláctica 
que tendiera a permitirles llenar sus ocios. En realidad, al mis- 
mo tiempo que se adapta a las necesidades y a las posibilidades 
de cada niño, así como a su medio cultural, la enseñanza secun- 
daria debe preparar a los jóvenes a vivir en una sociedad que 
sufre hoy transformaciones más profundas que en ninguna otra 
época. La escuela sigue siendo el instrumento del que se sirve 
la sociedad para asegurar la preservación y la transmisión de 

I M. SMITH : Introduction to Idtistrial Psychology, Londres, University 
London Pxess, 1943; M. CULPIN y M. SMITH: The Nervous Temperament in 
Industry, Industriail Heelah Reseaiioh Boapd, 61, Londres, H. M. S. O., 1930. 
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la cultura, pero al mismo tiempo debe contribuir, en forma diná- 
mica consciente, a forjar el porvenir. 

Sin embmgo, esta idea solo podrá llevarse a cabo plenamente 
si administradores, educadmes y padres se dedican a estudiar 
más a fondo la vida contemporánea y sus exigencias y están me 
jor dispuestos a aceptar experiencias, lo que no ha ocurrido 
hasta el momento en la mayor parte de los países. Muchas per- 
sonas tienen tendencia, naturalmente, a adoptar una postura con- 
servadora, a suponer que las condiciones en que se educaron sub- 
sistirán en conjunto y que los métodos de enseñanza valen hoy 
lo mismo que antes. Por otra parte, el conservadurismo no es 
malo en lo que se refiere a la educación, si se compara con in- 
novaciones poco afortunadas; pero puede llegar a ser una traba 
cuando confunde ciertos valores educativos-p. ej ., una verdadera 
afición por la investigación científica o una curiosidad de espí- 
ritu maniifiesta-con un programa del (que establece la superio- 
ridad c m o  principio o con nociones apropiadas para disociar la 
enseñanza de Ja vida contemporánea. 

La ensefianza secundaria y la salud mental.-Hemos querido 
insistir en la importancia de las relaciones )que existen entre la 
educación, los valores sociales y la psicología del individuo, ya 
que es indispensable comprender perfectamente esta interdepen- 
Idencia para llegar a asegurar a los adolescentes un desarrollo 
mental verdaderamente sano. Tropezamos aquí 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 energía para resolver los problemas exteriores; es po- 
sible librarse de da ansiedad o del temor de origen neurótico eil 
sociedades extremadamente 'distintas, desde el punto de vista po- 
lítico, ético y social. E n  este sentido, la salud mental es una no- 
ción puramente psicológica sin el menor contenido ético. Pero 
la adaptación supone ciertas reacciones contra las tensiones im- 
puestas por da vida en el seno de un grupo, así como la existen- 
cia en el individuo 'de un conjunto organizado y controlado de 
impulsos y de actitudes. Las presiones y las tensiones propias 
de cada grupo se traducen por la afirmación de valores morales, 
sociales, reIigiosos o políticos : conformarse con las normas colec- 
tivas, está bien; no conformarse, está mai! Así, pues, mientras 
puede considerarse la salud física sin situarse en el plan ético, 
la salud mental es un concepto esencialmente socio-psicológico 
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que tiende a tomar un significado diferente en función de cada 
contexto filosófico l. 

Debido a que sus alumnos están en la edad en que la perse 
nalidad se transforma y se diferencia, como se ha visto en el 
capítulo VI, la escuela secundaria puede contribuir poderosamen- 
te a asegurar a los adolescentes un desarrollo mental sano, pero 
no podría llevar a cabo esta tarea si se contentase con dispensar 
una formación puramente intelectual. Sus programas, sus méto- 
dos y su organización, no solo deben tener en cuenta el hecho de 
que cada uno Ide los niños a su cargo esté a la busca de SU yo 
en el terreno profesional, social, sexual y filosófico, sino también 
lias tensiqnes y las inquietudes que son patrimonio de los jóvenes 
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 precisa para ello 
adoptar tal programa o tal concepto de la educación. Sin em- 
ibargo, es indispensable comprender perfectamente que una escue- 
la o una clase constituye una red de relaciones humanas donde 
cada cual (alumno o maestro) está obligado a desempeñar un 
papel, cuya influencia se ejerce sobre todos los demás y sobre 
sí mismo. El maestro no puede encerrarse en su torre de marfil 
y limitarse a exponer de modo indiferente un conjunto de hechos, 
asegurándose de haber sido entendido. Su misión es elegir las 
experiencias que planteará, guiar y estimular los esfuerzos des- 
plegados por los alumnos para asimilar conocimientos, y, sobre 
todo, ayudarles a interpretar, a su (modo, el mundo cada vez más 
complejo que se abre ante eilos. La adquisición de cultura es 
obra de toda una vida y no simplemente-ni principalmente si- 
quiera-un proceso intelectual; cinco años de estudios secunda- 

Tal vez por no haber tomado en consideracion este hecho, se han pro- 
ducido ciertas confusiones dentro del mismo movimiento por la salud men- 
tal, y este movimiento ha sufrido los ataaues de distirnos rnedids 110 ins- 
pirados par motivos desinteresados. En la medida en que constituyen up7 
conjunto Ide técnicas sin contenido propio, las actividades referentes a la 
salud mental pueden paracer neutrales; pero de hscho, la aplicación de 
dichas técnicas en una saciedad pone pronto en juego principios que se 
tenían por adquiridos (con frecuencia en forma implícita) al mismo tiempo 
pur el que asegura y por el que soporta esta aplicación; p. ej. un individuo 
que se ha identificado con un régimen tataliitamo, que ha adquirido un 
sentimiento de seguridad, que está finmaiente arraigado a una mord co- 
2eotiva basada en el vailor atribuido al Esitado y cuya agresividad tona por 
objebo atro gmpo, puede ser considerado como mentalmente sano, aunque 
la colectividad de que forma parte no lo sea como tal. La crítica de seme- 
jante actitud debe basarse en Consideraciones mordes mas que psicdógicas. 
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rios pueden, cuando más, 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 extensión de sus conocimientos). 

Programas '.-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 Jas formas de pensamiento son más im- 
portantes que las materias, sea cual fuere, por otra parte, la con- 
sagración que estas deban al tiempo y al uso. La división del sa- 
ber en disciplinas es artificial y no corresponde ni a las realida- 
des 'de la psicología humana ni a las de la vida misma. Los alum- 
nos, al menos hasta la edad de dieciséis años, deberían aplicarse 
a asimilar formas de pensamiento y de acción cada vez más com- 
plejas, mejor que estudiar, p. ej., física, química o literatura, 
como tales. Puede decirse, de modo general, que existe cierto nú- 
mero de formas de pensamiento necesarias al hombre moderno, 
las cuales, en su aspecto más completo, constituyen una combi- 
nación dinámica de técnicas intelectuales, de conocimientos ad- 
quiridos y de disposiciones o actitudes afectivas. 

En principio, está todo el campo de las relaciones humanas: 
amor, amistad, agrupaciones sociales parciales de carácter y fi- 
nes muy diversos, relaciones sistematizadas, políticas o de otro 
orden, dentro de los grupos o entre ellos. Está claro que en este 
aspecto la literatura, la poesía, la historia, la geografía, la ciencia 
económica, la ciencia política, la filosofía y la psicología, tienen 
un papel que desempeñar bajo formas diversas, en diferentes mo- 
mentos del desarrallo del niño y en niveles distintos, según sus 
aptitudes. Pero no basta inculcar todos los conocimientos de que 
consta cada materia para que nazca esta comprensión de sí 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 geagrafia 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 

'Se hallará un estudio más detallado de estas cuestiones en las obras 
siguientes: Report of the Council for Curriculum Reform, Londres, Univer- 
sity of L o d m  Pfress, 1945; Generai Education in a Free Society, informe 
del Comité Harvarid, Hamand University Press, 1945. Véase también una 
serie de aritículos ,de E. B. Castle (Reino Unido), M. Sire (Francia) y 
,D. Goldschmidt (República faderail alemana) en el Times Ed. Suppt., 6, 13, 20 
y 21 de noviembre 1953. 
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que reaccionan los personajes de las obras de teatro hace una 
llamada a la experiencia adquirida por el niño en sus relaciones 
‘con sus padres o con sus compañeros, los conocimientos que le 
inculca, en lugar de resultar estériles, pueden adquirir un valor 
formativo y cultural verdadero I. 
El conocimiento de sí mismo y de los demás ha de ser com- 

pletado por el conocimiento del mundo físico, de su sistema de 
relaciones causales y de las bases numéricas y cuantitativas SO- 
bre las que descansa nuestro saber. Sin embargo, ello no implica 
necesariamente que la física, la química, las matemáticas, la bio- 
logía, etc., deban ser enseñadas como sistemas independientes de 
hechos, cerrados en sí mismos. Hay que preocuparse, sobre todo, 
de acostumbrar al niño a la experimentación, a la observación y 
a la deducción, y llevarle así a adoptar una actitud científica fren- 
te a los hechos y a las afirmaciones. Es, en efecto, más preciso 
para el hombre moderno saber pensar objetivamente, pesar y con- 
frontar los testimonios, interpretar y aplicar las leyes generales, 
que conocer tales u cuales fenómenos físicos o químicos. Sea en 
d 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 científico para hallar- 
se en condiciones, por un lado, de combatir la superstición vul- 
gar, y, por otro, de no sucumbir a la superstición de la tecnolo- 
gía. Por ello hay que insistir de nuevo en que no es la estructura 
ni el contenido de los programas lo que permitirá alcanzar esa 
meta, sino la forma en que el maestro sepa sacar partido de las 
asignaturas ensenadas para inculcar a sus alumnos actiiudes y 
Formas de pensamiento, antes que conocimientos. 

La creación y la expresión de sí, estrechamente unidas a las 
formas de pensamiento y de interpretación, constituyen con harta 
frecuencia el aspecto más descuidado de la educación secundaria. 
En muchas escuelas, la escritura es casi el único modo de expre- 
sión oficialmente autorizado a los niños, y aun así, solo para re- 
petir lo que se les ha enseñado. Las técnicas del discurso y de la 
redacción, de la exteriorización del pensamiento y de la imagi- 
nación por medio de cartas, de poemas, de cuentos, de conversa- 
ciones, de representaciones dramáticas, de debates y de discusio- 
nes, no se enseñan, aunque estén al alcance de la mayoría de los 
adolescentes y adquieran una creciente importancia en nuestra 

Véase el trabajo de O j m a n n  analizado en el capítulo XI, pág. 360. 
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cultura. Los medios no verbales de expresión suelen estar todavía 
más descuidados: la música, el dibujo, la pintura y el trabajo 
con materiales varios se sacrifican a estudios más serios, necesa- 
rios para la preparación de los exámenes, o bien 5e les concede, 
a regañadientes, un lugar en los programas. Sin embargo, todas 
las artes de expresión deberian tener un pasel de primera fila 
en las escuelas secundarias, porque permiten la manifestación de 
los impulsos afectivos, abren al niño 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 el adolescente, la 
misma función psicológica esencial que el juego para el nifio: ne- 
garse a procurarles su ración es provocar inadaptaciones'. En 
efecto, en la vida cotidiana del hombre actual se ejercen tan po- 
derosamente las fuerzas de despersonalización, que se hace más 
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 niños la ineptitud 
para el juego constituye un síntoma de trastornos y de regresión 
afectiva, el hecho de que la expresión creadora se vea dificultada 
en el transcurso de la adolescencia y excluida por completo de la 
vida de muchos adultos, es a la vez efelcto y causa de numerosas 
enfermedades psíquicas que parecen afectar a los individuos y a 
la sociedad*. Tal vez no sea pura coincidencia el que la universa- 
lización de la enseñanza en Europa se haya visto acompañada por 
una depresión de las actividades creadoras espontáneas, y que la 
mecanización del trabajo vaya a la par con la sustitución de las 

'Para un estudio más profundo del papel y de los métodos de la edu- 
cación en .el terreno de Jas mtes giláshcas, véase: E. ZIEGFEUI (direc. de ed.) 
Art et éducation, París, Unesco, 1953, así como las remniendacianes adop- 
tadas por la XII1 Conferencia Internacional de Instrucción Pública en julio 
de 1950 (se encontrará el texto en Recueil &s rwommandattons 19341950, 
Paris, Unesco, Ginebra. E. I. E., 1951). En una sene de zrtículos titulados 
«Pour une reconstruction démocratique de notre enseignement populau-e» 
(Rappuochements, Bruselas, 1945, n h s .  3, 4, 5 y 6), Hotyat propone inspi- 
rarse en h especialización creciente de los intereses en cl transcurso de la 
adolescencia para ofrecer a los alumnos la posibilidad de elegir entre dis- 
tintas tipos de actividades creadoras, que practicarán bastante a fondo para 
llegar a ser Verdaderamente capaces de ocupar sas ocios en forma cons- 
tmtiva. 

2 Conviene recordar aquí que los trabajos manuales y artísticos (di- 
bujo, pintura y madelado, sobre tado) han dado excedentes resultados en 
el tratamiento de neurmis de los aidolesantes y de los adultos, así como 
la engaterapia (terapia por el trabajo), corno medio de garantizar la readap- 
tación de los adultos físicamente disminuidos u hospitalizados. 

- 
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diversiones pasivas por actividades recreativas que requieren una 
participación cultural. 
NO hay nada asombrosamente revolucionario en afirmar que 

los programas y los métodos de la escuela secundaria deberían 
tener por objeto enseñar las formas de pensamiento necesarias a 
la comprensión del mundo contemporáneo y ayudar a cada adc- 
lescente a desarrollarse y a transmitir la verdadera cultura, es de- 
cir, aquella que comporta una participación y una expresión acti- 
vas junto a la asimilación de conocimientos variados. Tal concep- 
ción no supone, por otra parte, que se adopte un programa escolar 
particular. Los medios empleados para alcanzar el citado fin ha- 
brán de variar mucho, necesariamente, según las- aptitudes, la edad 
y el #medio social de los alumnos. El sistema administrativo actual, 
que dirige a los niños, al principio de su adolescencia, hacia tipos 
distintos de enseñanza de cultura general o profesional, propor- 
ciona los elementos de una diferenciación según las aptitudes y los 
gustos. El peligro-manifiesto en todos los países europeos-está 
en el hecho de que los programas tienden más a inculcar conoci- 
mientos que a estimular la inteligencia y la libre expresión de sí 
mismo y a favorecer un desarrollo armonioso de la personalidad. 
Para poder retrasar la época en que los niños se encaran con dis- 
ciplinas particulares y prolongar el período consagrado a una ins- 
trucción de carácter más general, sería preciso resolver ciertos pro- 
blemas de orden administrativo y modificar la formación que ha- 
bitualmente se da hoy al personal instructor. De hecho, cabe pre- 
guntarse si no serán los alumnos que hayan de ingresar en la 
universidad los únicos a quienes les sea verdaderamente necesario 
estudiar especialmente tal o cual asignatura (p. ej., física o histo- 
ria) de modo profundo y sistemático. 

No se trata, desde luego, de preconizar la relajación de las nor- 
mas adoptadas y el abandono de las exigencias relativas al rigor y a 
la exactitud dd pensamiento. Al menos uno de los fines de la educa- 
ción debería ser la seguridad intelectual que da el conocimiento 
del poder y de los límites de la propia inteligencia. Así como los 
adolescentes deben determinar cuáles son los limites de su resis- 
tencia física, al objeto de apreciar exactamente sus capacidades, 
el estudio profundo de tal o cual tema les enseña a reconocer hu- 
mildemente hasta dónde alcanza su sabiduría. Por el contrario, 
una enseñanza especializada demasiado prematuramente, o que 
conceda más importancia a la asimilación de los heuhos que a la 
percepción y a la generalización de las relaciones existentes dentro 
del campo degido y entre las diferentes ramas del saber, así como 
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a sus aplicaciones prácticas, corre el riesgo de crear en los alum- 
nos un sentimiento de confianza abusivo y hacer más difícil el 
establecimiento de contactos entre ellos y los que reciben una for- 
mación diferente. 

Enseñanza de cultura general y enseñanza técnica.-Parece útil 
señalar, ante todo, que la distinción convencional entre cultura ge- 
neral y enseñanza técnica es falsa en su mayor parte, ya que no 
corresponde a la realidad social contemporánea. La enseñanza de 
cultura general, identificada normalmente con los estudios clásicos 
y con la «investigación desinteresada del saber)), se consideraba en 
su origen destinada a los miembros de la chse ociosa, por oposi- 
ción a la formación profesional de los trabajadores; incluso se 
tiene a veces la impresión de que la inutilidad práctica era el cri- 
terio que permitía decidir la inscripción de un sujeto al progra- 
ma. Sin embargo, cuando se examina de cerca la enseñanza dada 
en la mayoría de gramnzar schools, liceos, gimnasios, colegios, et- 
cétera, puede apreciarse que es tan profesional como cualquier 
stra. Aprobar el bachillerato, la matnicullaition examincirion o cl 
examen de maturitas es un objetivo esencialmente profesional, ya 
que el acceso a ciertas carreras determinadas (y a la situación so- 
cial que proporcionan dichas carreras) depende precisamente dei 
kxito de estos exámenes. Incluso en el nivel de la Universidad, el 
hecho de excluir de los programas los estudios de Comercio o in. 
dustriales, de una utilidad práctica inmediata, no significa necesa- 
riamente que se dispense una educación liberal, sobre todo cuando 
las salidas que se ofrecen a los alumnos dependen del resultado 
de un examen. Así, el estudio detallado de las obras de Shakespeare 
o de Molière, de Dante o de Hornero, puede tener, de hecho, un 
carácter netamente utilitario y bien poco liberal si el fin a que se 
t.ende consiste únicamente-como en casos harto frecuei=tes--eri 
realizar un test de conocimientos. A este respecto, es significativa 
da lectura de opiniones críticas ya elaboradas que contienen inilchos 
manuales escolares en donde aquellos autores Ison presentadirs a los 
adolescentes. Por el contrario, un estudio práctico, teórico y ecté- 
tic0 del trabajo del hierro, o del trazado y construcción de los 
puentes, puede tener un verdadero valor educativo y cultural, en 
el más amplio sentido de la palabra. El pedante y el técnico de 
espíritu limitado tienen muchos puntos comunes: uno y otro son 
producto de una concentración exclusiva de las formas y no de 
los principios, del contenido más que de las relaciones; en una 
palabra, de la instrucción por encima de la educación. 
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El principio de la adolescencia como período de diferenciación. 
Teniendo en cuenta, por una parte, el modo en que se desarrollan 
y se diferencian en el transcurso de la adolescencia la inteligencia, 
las aptitudes específicas y los intereses, y, por otra parte, las ne- 
cesidades de una sociedad marcadamente industrializada, les pre- 
ciso organizar, al nivel de la segunda enseñanza, tipos de aprendi- 
zaje muy variadas y prever una especialización cada vez más acu- 
sada entre los doce o trece años y los veinte o veintiuno, y aun 
más adelante. Sin embargo, hasta que los alumnos alcancen la 
edad Ide quince o dieciséis años, por lo menos, se debería elimi- 
nar, o en todo caso, reducir a un mínimo, la instrucción y la for- 
mación de carácter puramente profesional, aunque los trabajos 
prácticos e incluso una experiencia directa adquirida en el terreno 
industrial o comercial puedan resultar de lo más fecundo en el 
aspecto educativo, porque familiarizan a los alumnos con la rea- 
lidad. Durante este primer período, la orientación de los estudios 
debería determinarse- de acuerdo con categorías profesionales muy 
generales y corresponder a las aptitudes de los alumnos y a la 
cnnstelacjón de las capacidades y de los intereses que eslos maDi- 
fiesten al crecer. En este estadio, los distintos programas y, sobre 
todo, Aos métodos pedagógicos empleados, deben permitir, ante. 
todo, desarrollar la inteligencia de las relaciones humanas, la com- 
prensión de la causalidad científica y la aptitud para utilizar cier- 
tas formas de expresión y de comunicación verbales y no verbales. 
Por otra parte, como la valoración de las capacidades y de las ap- 
titudes, por muy cientíifica que pueda ser, implica un margen de 
error importante durante los primeros años de la adolescencia, y 
ya que una educación común constituye uno de los mejores medios 
de favorecer el entendimiento entre los grupos, debería intentarse 
introducir en los programas de todas las escuelas un tronco común, 
aun debiendo prever que las materias comunes habrían de ser tra- 
tadas en forma a veces muy coricreta y a veces más abstracta, se- 
gún el tipo de escuela considerada. Los adolescentes podrían pasar 
así con más facilidad de un curso o de un establecimiento a otro, 
de acuerdo con sus necesidades y su desarrollo. 

Especialización protesionai.-Solamente entre los quince y los 
veinte años resulta legítimo, desde el punto de vista psicológico, 
considerar una orientación más o menos irrevocable para los ni- 
ños. Incluso entonces, la elección debe hacerse solo en categorias 
profesionales muy amplias, y ha de corresponder claramente a las 
aptitudes del sujeto. Conviene recordar aquí que das profesiones 
w~LL-13 
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pueden clasificarshmuy aproximadamente-de acuerdo con las 
capacidades intelectuales, la formación y la experiencia particula- 
res que exigen, y -en un grado mucho menor de lo que a menudo 
se c r e d e  acuerdo con las aptitudes cognoscitivas o psicofisicas 
especiales [que hay que poseer para ejercerlas con éxito. Puede 
formularse fácilmente un veredicto de carácter general en lo que 
se refiere a la orientación profesional, sobre todo si se otorga una 
atención suficiente a las contraindicaciones de orden físico o afec- 
tivo, aunque sigue siendo cierto que es más fácil seleccionar las 
personas aptas para desempeñar un cometido determinado que 
decidir exactamente el trabajo que conviene a una persona deter- 
minada. Además, durante el desempeño de un empleo es cuando 
pueden adquirir mejor los conocimientos y las técnicas necesa- 
rias y adaptar su personalidad a das exigencias del trabajo. La 
enseñanza que se da a la mayoría de los muchachos durante la 
segunda mitad de la adolescencia debería limitarse, pues, a com- 
pletar le1 trabajo cotidiano que efectúan en la fábrica, en la dicina 
y en el campo, teniendo siempre en cuenta la profesión a que están 
Idestinados y aseguránldoles la formación tkcnica general que pre- 
cisen I. La misión principal de esita enseñanza es, efectivamente, 
facilitar la adaptación de los jóvenes a la vida profesional y con. 
tinuar ayudándolos a desarrollar y a expresar su coanprensión del 
#mundo que les rodea. La inestabilidad profesional que caracteriza 
este período de la existencia2 y que sin duda es, a1 menos en par- 
te, necesaria para asegurar más adelante una adaptación satisfac- 
toria, hace más necesario que los muchachos-sobre todo los me- 
nos dotados-se sometan a la influencia de los educadores y, par- 
ticularmente, a una orientación razonable tanto en le1 terreno per- 
sonal c m o  en el profesional. 

Tal sistema de enseñanza complementaria de dedicación parcial 
no es, 'sin embargo, completamente aplicado en casi ninguna parte 

'Véase en la obra de C. STIMSON: Education after School, Londres, Rout- 
Uadge and K. Paul, 1948, el informe de las imvesitigaciones sphe la vida y 
las nacesdades educabivas de los jovenes adoksccntes en una ciudad in- 
dustrial inglesa. Véase también M. REEVES: Growing up in a Modern So- 
ciaty, Londres, University of London Press, 1946, y P. JEPHCOTT: Girls G r o w  
ing up. Londres, Faber, and Faber, 1942; Rising Twenty, Londres, Faber 
and Faber, 1948. 

zUna encuesta llevada a efecto en Leeds. en 1938 (W. RAPHAEL: «An En- 
quky into Labour Tumover in the Leeds iDistrkt», Occupational Psychology, 
val. XII, Londres, 1938), ha demostrado que el porcentaje de mudachos 
que dejaban su empleo al cabo de menos de un año era el 26 por 100, con- 
tia un 9 por 100 Ide hxnbres (de más de dieciooho años) y el porcentaje de 
chicas, un 48 por 100, contra un 30 por 100 de mujeres. 
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de Europa1 y muohos, si no la mayoría de los niños, dejan la es- 
cuela en un momento crítico de su desarrollo físico, mental y so- 
cial y empiezan su vida profesional sin que nadie se ocupe de 
guiarlos en forma juiciosa y benévola, aunque so10 sea durante 
el primer año de trabajo2. Incluso ouando los adolescentes asis- 
ten a una clase durante el día, con consentimiento del patrono, o 
a clases nocturnas, se trata casi siempre de una enseñanza estric- 
tamente técnica, sin relación con la cultura general. Además, los 
niños peor dotados-los que forman el 25 por 100 inferior en la 
clasificación de inteligencia-son los que en muchas ocasiones 
están más faltos de una orientación; pero son estos los que, con 
más frecuencia, se ven abandonados a sus propios medios a partir 
de dos catorce o quince años. Las únicas influencias directrices 

Una de las tentativas más interesantes efectuadas para procurar una 
transición 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 
amiin gor representantes de la Federacicin de patronos y representantes 
de los smdicatos. Los adolescentes de uno y otro sexo, de catorce años de 
eidad, acuden a dicho centro para seguir cursos de aprendizaje durante un 
año, preparándose para los diversos tipos de empleos que ofrixe la indus- 
tria textil local. Los trabajos a los que habrán de dedicarse requieren, en 
general, una destreza que se adquiere mejor por una práctica sistemática 
que por una enseñanza teórica. La jornada de mho horas se divide a me- 
dias entre la instrucción profesional y la enseñanza en general. Aunque los 
aprendices hayan de atilizar un sistema de trabajo detenminado con antici- 
pación, la atmósfera y las condiciones en que se encuenltran son las de un 
taller. La enseñanza general es muy amplia: incluye ejercicios físicos bien 
elegidos, una instnicción basada en la prolesión y una formación cívica 
que tiende a desarrollar el sentido de las responsabilidades, la tolerancia 
y el hberalistno. Las alumnos son orientados hacia esta o aquella rama, se 
gun los resultados de tests psico-físicos y en virtud de otros datos. Por otra 
pante, en muohos países, ciertas fábxicas aplican un sistema que consiste en 
oolocar a cada joven trabajador bajo la dirección de un obrero expertto 
que se esfuerza en ganar su confianza y en ayudarle a adaptanse a su nue- 
va vida. En el Reino Unido ha sido establecido e imonporado a la Educa- 
tion Act de 1944 un plan que prevé la institución de county colleges dedi- 
cados a albeirgas a lm jóyenes de quince a dieciooho años, pero aún no ha 
sido puesto en marcha. (Véase Youth's Opportunity, Minktry of Education, 
núm]. 3, Londres. H. M. s. o, 1945.) Poco despu& ,de la primera guerra mun- 
dial, algunas ciudades-las más conocidas de las cuales son Rugby, Bourne 
vilb y Binmingham-han puesto en vigor programas de enseñanza compie 
mentaria de caráater más o menos universal, ya sea facultativo u obliga- 
torio. Esta enseñanza de (dedicacibn parcial ha dado excelentes nesdtados 
(véase P. I. KITCHEN: Fnom Learning to Earning, Londres, Faber and Fa- 
ber, 1944). 

2En una ciudad de Escocia, p. ej.,  un^ de cada cuatro niños de dieci- 
siete años aocupaba todavía un ennpleo provisional sin tecer ninguna idea 
del oficio que había de ejercer durante e1 resto de su vida». T. F ~ X S O N  
y J. CUNNISON: The young Wage Earner, Omford, O h r d  University Press, 1952. 

- 
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que pueden actuar sobre ellos son las de los compañeros, que a 
veces Ies 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 l. 

Segunda enseñanza de tipo tradicional.-Podría creerse que los 
adolescentes que siguen frecuentando hasta los dieciséis años, 
por lo menos, establecimientos que dan una enseñanza más tra- 
dicional (grammar schook, liceos, institutos, colegios, etc.) resul- 
tan más favorecidos que la mayor parte de sus compañeros. 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 años, e incluso, en ciertos países, hasta 
más adelante. En la mayoría de los países europeos, la proporción 
de estos niños varía 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 enseñanza entre los once y trece o catorce años, no se 
quedan ‘en ella pasado el período obligatorio de escolaridad. Si 
adoptamos el criterio más severo del éxito obtenido en los exá- 
menes de acceso a la Universidad, parece ser que, en la mayoría 
de los países, solo el 10 por 100 de los niños saca provecho de 
sus estudios de tipo tradicional 2. Esta asaveración requiere, sin 
embargo, algunas correociones. Muchos alumnos de estas institu- 
ciones las abandonan por razones económicas; otros muchos In- 
gresan en ellas sin tener las aptitudes precisas para extraer bene- 
ficios de la forma particular de enseñanza que allí se da. Cierto es 
que el valor de tales enseñanzas no se desprende solamente del 
hecho de que permita obtener determinados diplomas : incluso los 
niños no capacitados para este tipo de estudios pueden obtener 
ciertas ventajas, siempre que ni sus padres ni la escuela otorguen 
demasiada importancia a los exámenes. No obstante, las estadísti- 
cas relativas a ciertos países de Europa, reproducidas en el apén- 
dice II, demuestran que se produce un derroche considerable por 
el hecho de que las dotes de algunos niños no llegan a emplearse, 

En Inglaterra es en los medios mas pobres, en definitiva, donde resulita 
m á s  difiici1 ver a los niños adherirse a las mganizacionos juveniles 0 fre- 
cuentar cursos diurnos o nocturnos. L. J. Barnes (Youtk Services in an En- 
g h h  County, King Geoiige’s Jubitlee Trust, 1945) ha calculado que, tado io 
más, un 56 por 100 de muchachos y un 46 por 100 de chicas eran miembros 
de un {club juvenil. Estos iporcmtajes son hay, sin duda, más débiles 
en Inglaterra y seguramente también en Otros paises europeos. 

ZVéase Apéndice II. 
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mientras )que otros reciben una instrucción que no pueden apro- 
vechar. Los alumnos que ingresan en una escuela de segunda ense- 
ñanza 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 frustración intolera- 
ble, que les dejará marcados para toda su vida. Por el contrario, 
algunos estiman 'que una cuarta parte o más de los niños más ca- 
pacitados no tienen la posibilidad de recibir una enseñanza que 
les permita desarrollar hasta el máximo sus capacidades intelec- 
tuales 1. 

Tal estado de cosas, por poco difundido que esté, puede tener 
consecuencias tanto más graves cuanto que la enseñanza de tipo 
tradicional atrae sobre todo a los muchachos particularmente bri- 
llantes. Hasta una .época relativamente reciente, esta forma de 
enseñanza era la única que existía en el nivel secundario, ajustada 
a la tradición de una educación liberal basada en las humanidades 
y concebida durante la antigüedad y la Edad Media en función de 
valores sociales y económlicos [que hoy no son ya admisibles, ni 
aun para una pequeña minoría de la población. Solía tener como 
objeto la formación (del honnête holmme o del clerc. Esto no 
significa que estuviese desprovista de carácter democrático y po- 
pular : la historia de las grandes instituciones escolares filantró- 
picas, igual 'que la de los maestros de la Edad Media que pasaban 
de una universidad a otra contradiría tal interpretación; pero era 
esencialtmente distinta de la formación técnica, profesional y pre- 
profesional, y distinta también del movimiento de educación popu- 
lar que procede, en gran medida, de las ideas sociales y políticas 
que se hallan en el origen de ciertas ordenanzas de Enrique VI11 
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 Rapporr entre ZU fécondité différentielle et le développe- 
ment de I'inteEîigence ides nouvelles générations, J. Maxwell señala que p 
Escocia, de cada acho mil niños ampadronados cada ano que podrían rea- 
lizar con éfito estudios cornpletos, solamente lo consiguen cuatro mil. 
C. BURT: NAbiliity and Income», loc. cit., llega a análogas conclusiones acer- 
ca de la enseñanza en Gran Bretaña antes de la guerra. Sin embargo, des- 
pués de la Igr de 1944, la situación probablemente habrá cambiado en las 
escuelas mcundarias controiledas por el Estado. A. GIRARD : ((L'orientation 
at la sélection des enfants (d'âge scalaire dans le id6pantement de la Seinen, 
Population, vd. 8, núm. 4, 1953, págs. 649-bI2, subraya que los facitores so- 
ciales desempeñan un papel más impontante que la inteligencia en la de- 
terminación del camino que aidqptan los niños de familias obreras al ter- 
minar el pesíoido de escolaridad obligatoria. 
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Lutero en 1524, de la introducción por Calvino de la enseñanza 
obligatoria universal en la Constitución del Estado eclesiástico de 
Ginebra, en 1542, y ide la ley yrusiana sobre la enseñanza en 1717. 

La democratización de la sociedad en la Europa occidental 
y el reconocimiento cada vez más general del hecho de que las 
diferencias sociales no corresponden necesariamente a diferencias 
de aptitud, van unidos a una evolución de la enseñanza que ha te- 
nido por efecto reducir el abismo que existía entre los estudios 
elementales o primarius y los estudios de segundo grado. Aspiira- 
ciones políticas han apresurado el desarrollo de este proceso, cuyo 
ritmo se ha acelerado aún más despu& de las dos guerras mun- 
'diales, particularmente de la última. No podría decirse, sin em- 
bargo, que toda división vertical del sistema de enseñanza haya 
desaparecido en cualquiera de los países de Europa occidental. 
(Por el contrario, casi todos los grandes Estados han adoptado o 
reafirmado idesde 1945 el principio de Pa igualdad de acceso a la 
educación, sin distinción de situación social o económica, de opi- 
nión religiosa o política y, para p o w  en aplicación este principio, 
han (desarrollado y {diferenciado la segunda enseñanza en propor- 
kiones considerables. Sin embargo, a causa de su prestigio socia! 
y de su valor económico aparente, (la enseñanza clásica, o, por lo 
menos, una enseñanza de carácter teórico y principalmente verbal, 
se identificó-y sigue equiparándose-, de forma muy general, en 
el espíritu del público con la segunda enseñanza. Algunos creen 
tambiCn vagamente que la educación puede crear aptitudes y que 
cierta clase 'de educación originará cierta clase de aptitudes. Se 
llega así a establecer una confusión entre la idea de igualdad de 
las oportunidades y la del igualitarismo intelectual'; y, en el as- 

'Las razones de esta situación pueden examinarse aquí en detalle. Sin 
mbargo, puede decirse que se aferra en forma manifiesta a la antigua 
Idea, sepUn ia ouai el espíritu se compone de cierto número de facultades 
que pueden ser ejemitaidas y ciesanrdladas por distintas disciplinas y ha- 
cerse universahente utilizables. A esto se añade la confusión creada por 
los que consideran que la dmtrina humanitaria y fiIosCrlica por la que to- 
dos los seres humanos tienen igual valor c iguales derechos sociales y po% 
ticos, implica el corolario cientifkm de !a iguabdad de dotes naturales. Te- 
niendo en ouenta esos dos fautores, es fácil comprender por qué muchos 
~efomaclores del siglo XIX y ciertos teóricos políticos del xx han sido 
llevados a admitir de buen grado la doatrina por la cual las diferencias de 
aptitudes ise &ben simpre a la influencia del medio. Según Vernon, parece 
ser que la importancia relativa de los faatores que determinan la variación 
del C. I. puniede deteminarse como sigue: herenda, 64 por 100; medio, 16 
por 100; situación familiar, 3 por 100; interaoción entre la herencia y el 
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pecto político, el primer movimiento tiende a que se beneficien 
todos los niños de la educación clásica reservada anteriormente a 
algunos privilegiados. 

Hasta una época relativamente reciente, los programas de la 
grammar sck&d, del liceo, del gimnasio o de la high schoo2 depen- 
dían exclusivamente, en la mayor parte de los países europeos, de 
las exigencias del examen de ingreso en la universidad (matrieu- 
lation, bachillerato, maturitas)-, ello a pesar de que la proporción 
de los diplomados universitarios solo es de 2 a 5 por 100 en cada 
grupo de edad-. Estos programas tenían como base el estudio de 
los clásicos y las matemáticas. Desde hace cincuenta años, sin cm- 
bargo, ha existido un timido esfuerzo para ampliarlos I, introdu- 
ciendo en ellos materias más modernas (sobre todo, añadiendo las 
ciencias bidlbgicas a las ciencias físicas 2, y moderanido, mediante 
la organización de trabajos manuales y artísticos, la Wiportancia 
exclusiva concedida ihasta entonces a las nopas puramente acadé- 
micas, a lia adquisición verbal de las lenguas muartas y al recuerdo 

medio, 17 por 100; (véase P. E. VERNON, «The Qu&y of the Population», 
Brit. I. Ed. Psych., vd. 20, parte II, 1950). 

Puede admitirse, sin embargo, que los artefactos de nuestros cáluulos 
son innumerables y que cifras como las de Vernon pueden ser mal inter- 
pretadas. En el estado aotual de nuestrgs cpnocirnientos, este problema 
parece difícil de resoher. Algunos investigadores mantienen que las influen- 
cias de la herencia y Iss ide1 medio no son alditivas y que ilas variaciones del 
(medio son ínfimas, habida cuenta dal fondo común de hwnanización. Por 
ctra parte, no puede imiaginarse hasta qué punto es frecuente que las hom- 
bres tomen sus deseos por realidades y con qué fatcilidad puede una hipo- 
tesis o una concepción filosófica o ética, políticamente seductora, adquirir 
e1 valor de un hecho, cuando sena preciso sumaterla a una rigurosa corn- 
probación. La teoría que concede una influencia predaminante ai medio 
desempeña un papel primondial en cientas apologkticas pe+gógicas basa- 
das en postulados politicos, aunque solo se apoye en argumentos circuia- 
res. Se haIlará un ejemplo caraateríctico en B. SIMON: Int@lligence Testing 
2nd the Compvehensivz School, Londres, Lawrence and illishart, 1954. 

SoIamente en 1861 empezó la Universidad de Cambridge a otorgar di- 
plumas de ciencia. 

2 Véase: Enseignement des sczencies naturalles dans les écoles secon- 
daires, XV Conférence internationale de i'instruction publique, París, Unes- 
co, Ginebra, B. I. E., 1953. E n  Francia, la enseñanza de las ciencias biológi- 
cas ha precedido a las de la Física y la Química, de las que se m í a  que los 
niños no poylnian sacar p m v m h o  sino despues de los catorce años. Se en- 
contrará una exposición de la enseñanza de las ciencias en Inglaterra, en 
la abna de Sir 6. SAVAGE: «Presidemtial Address to ahe Science Masters' 
Association)), The School Science Review, vd. XXXIV, núm. 124, junio 1953. 
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de los hechos', y tambikn, en algunos países y en algunas escue- 
las, tomando medidas a famr de los métodos pedagógicos activos 
mejor que didácticos (danse las nuevas clmes de Francia). En 
muohos países2 se han realizado esfuerzos, ya sea en terreno ge- 
neral, ya carno experimentos más o menos aislados, para ofrecer 
a los alumnos de las escuelas de segunda enseñanza la posibilidad 
de sustituir los estudios clásicos por las lenipas vivas e incluso 
por ciertas asignaturas comerciales. En gran nliisnero de casos, 
una modificación de las condiciones de admisión en la universi- 
dad y, por consiguiente, el aumento en número de programas di- 
ferentes centre los cuales los jóvenes puedan elegir al nivel del ba- 
chillerato, han producido un considerable desarrollo de los estu- 
dios superiores modernos. 

Es evidente que la enseñanza de tipo tradicional, tal como hoy 
se concibe en Buropa, se dedica en esencia a los alumnos más in- 
teligentes y mejor dotados verbalmente-ya se haga hincapié en 
las humanidades clásicas, en las ciencias exactas o naturales o en 
dos estudios modernos-. Fundándose en las cifras que se citan 
en el apéndice II, resulta que la proporción de niños a los que su 
capacidad, las cualidades de su personalidad y su situación social 
ponen en condiciones de satisfacer las exigencias intelectuales de 
tal enseñanza y de adaptarse a los métodos aplicados en los esta- 
blecimientos que la practican, no sobrepasa, sin duda, el 10 Ó 
el 15 por 100. Teniendo en cuenta la relación bien conocida 
que existe entre la inteligencia y e1 grupo soció-económico, y entrc 
el origen sdo-económico y las ambiciones alimentadas por 10s 

I La recomendación de la Conferencia internacional de Instrucción PU 
blica. celebrada en julio de 1950 (Recueil des recommandations 1934-1950, 
París, Unesco, Ginebra, B. I. E.), interesa partidanmente a este respecto. 

zAsí, p. ej., Bélgica, Francia, Italia, Países Bajos (colegio y liceo), Reino 
Unido y .%tuacia. 

Véase 6. BURT: (dbiliity a d  Incme». loc. cit.; J. L. GRAY y P. Ma% 
NINSKY: .Ability and Qmrtunity in English Education», en L. HOGBEN (direc. 
de ed.): PolitiGal Arithmetic, Londres, 1938; Q. MCNEVAR: The &visión of the 
Branford Binet Scale, Nueva York, Houghton Miffiii, 1942. Conviene abser- 
var que si puede demostrarse Ja existencia de diferencias entre el C. I. me- 
dio de grupos de niños procedentes de medios socioeconómicos distintos, 
la importancia de las desviaciones registradas dentro de cada grupo es tal 
que el margen de interfereacia es considerable. Por otra parte, incluso si 
el porcentaje de niños muy intelitgentes es más elevaido, p. ej., en las fami- 
lias de trabajadores intelectuales que en las de trabajadores manuales no 
especializados, tal vez en virtud de la relativa impontancia de ambos gnu- 
pos sociales, las cosas se presentarán de un modo muy diferente cuando 
se establezca una cmparación entre los números, 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 selecciiin entre niños de once años en razón de 
sus aptitudes intelectuales y de sus conocimientos-como en el caso 
del Reino Unido desde 1945-10s programas siguen concebidos 
esencialmente para las clases medias. Si la enseñanza es de pago, 
como cn la mfayor parte de los países eurotpeos, y si la (selección 
no se lleva a cabo de acuerdo con criterios puramente intelectuales, 
el elemento clase media puede predominar en forma aún más 
clara 2. 

Conflictos.-Estas comprobaciones originan cuestiones impor- 
tantes en lo que se refiere a la higiene mental de los adolescentes 
p de Ja sociedad. La escuela de segunda enseñanza de tipo tradi- 
cional, que se abre cada vez más a todas las clases sociales, ha 
sido y sigue siendo ilno de los principales íactores de movilidad 
social. Si, p. ej., 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 aquí que en todos los países de Europa occidental se 
intente facilitar este proceso y fomentar activamente tal recluta- 
miento. Sin embargo, las tradiciones en que está inspirada la en- 
seiíanza en cuestión, los antecedentes de la mayoría de los maes- 
tros, el contenido de SOS programas y la atmósfera del estableci- 
miento colaboran con frecuencia en poner al alumno en presencia 
de un sistema de valores muy diferente al del mismo obrero. De 
este modo, mientras que para los nifios de la clase media al hogar 
y la escuela pueden estar más o menos en armonía, 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 

'A. H. HALSEY y L. GARON~R: «Selection for Secondary Education and 
Achievement in Four Grammar sohook,, Byit. J. Soc., vol. IV, núm. 1, 
marzo 1953. 

* E n  Francia, p. ej., en 1953-54, el 56 por 100 de los alumnos de la clase 
de sexto clásico de la enseñanza pública dal segundo (girado, 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, antesanos, obreros agricolas y empleados. Análoga es la situación 
en Italia, en donde se ha calculado que 21 48,2 por 1ûû de los alumnos de 
escuelas madias superiores procedían de fzmilias de funcionarios superio- 
res, de miembros de profesiones liberales, de jefees de empresa, de ren- 
tistas, etc. Commissionne nazionale d'incihiestei : La Reforma della scuo!n, 
Koma, I. P. D. S., 1950. 
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frecuenta una escuela de segunda enseñanza de tiipo tradicional, se 
sentirá distinto de la mayor parte de los compañeros de su mismo 
origen, con los que, naturalmente, está en contacto, y que tal vez 
empiecen a ganarse la vida en tanto que él tendrá aún muchos 
años de estudio y de dependencia ante sí. Puede ocurrir que le 
sea imposibie rrabajar y leer tranquilamente en su casa, por fdta 
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 Ilado a la crítica 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 educación que reci- 
be y la 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 podrán Ile- 
gar a alcanzar la máxima agudeza; en todo caso, contribuirán a 
explicar las defecciones y la proporción relativaménte elevada de 
fracasos registrados en las escuelas de tipo tradicional. 

Los alumnos cuyos padres también han recibido educación en 
esta clase de establecimientos, suelen hallarse en situación mucho 
más favorable-a condición de que sean lo bastante inteligentes 
para poder realizar los esfuerzos intelectuales que se les piden-. 
E n  cuanto a los niños de aptitud media que, durante cinco o más 
años, sufren continuos fracasos en una escuela que no les conviene 
-ponque trasladarles a otra sería considerado como pérdida de 
prestigio-, son verdaderamente dignos de compasión. 

Estas dos causas de inadaptación-de orden social y de orden 
intelectual-intervienen con más frecuencia de lo que pueda ima- 
ginarse en la enseñanza de tipo tradicional. A juzgar por las cifras 
del apéndice II, no resultaría exagerado valorar la proporción de 
alumnos inadaptados en un tercio por lo menos del total, y más, 
probablemente, si se incluye entre ellos a las 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 incuIcar conocimientos 
verbales y quedarse al margen de la vida personal de sus alumnos 
es probable (que se cause a muchos niños perjuicios graves y dura- 

. 
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deros. Sin abandonar sus valores y sus normas tradicionales, las 
escuelas podrían 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 niños, así como a modi- 
ficar en forma consecuente los mktodos y las actitudes adoptadas, 
llegarían, incluso en los estrechos límites impuestos por los exá- 
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, sería preciso practicar grandes reformas en 10s programas 
de enseñanza 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 niños 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, las temores y las ambiciones de los pa- 
dres y, por último, una opinión pública con harta frecuencia mal 
informaidal. Por otra parte, los educadores se hallan lejos de ad- 
mitir con unanimidad que la enseñanza de tipo tradicional debe 
adaptarse a las distintas aptitudes y a las particularidades socio- 
afectivas de los alumnos, incluso en caso de niños especialmente 
dotados. Tienden a considerar que esta enseñanza es selectiva y 
formadora por sí misma c invocan éxitos indiscutibles para de 
mostrar que es indispensable imponer una disciplina intelectual 
rigurosa y exigir muoho, desde el principio de la escolaridad, de la 
inteligencia y de la aplicación de los alumnos para que Jleguen 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 niños que ingresen en una escuela de 
segunda enseñanza de tipo tradicional. 

Semejante punto de vista no está completamente desprovisto 
de fundamento. En efecto, para una minoria compuesta de alum- 
nos m u y  inteIigentes, esta rigurosa disciplina mental constituye, 
sin duda alguna, la mejor forma de educación. Puede preguntarse, 

'Tal vez el programa de ocho años, instituido con gran &(it0 en los 
EE. UU., sea la tentativa más significativa que se haya héoho para resolver 
este problema dando a las escuelas la libertad de aaciin que necesiten 
para garantizar la educación de 10s niños. Véase J. HEMMING: Teach them 
to live, Londres, Heinemann, 1948. 
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sin embargo, si no convendría, en tanto que los alumnos no tuvie- 
sen catorce o quince años, o incluso más, conceder una atención 
menos exclusiva de la que habitualmente se presta a )la memoria y 
al verbalismo. Si muchos niños bien dotados se hacen hombres de 
valía tras de haber recibido una educación de tipo estrictamente 
tradicional, ello no 'quiere decir que esta educación sea la mejor. 
La estrechez de miras y la esterilidad de fruto secol que se advierte 
en gran número de intelectuales (por no hablar de su tendencia 
a la neurosis obsesiva) testimonian, en cierto modo, contra la 
educación que se les ha dado. 

Cómo mejorar la distribución de los niños entre los distintos 
tipos de enseñanza.-Sin embargo, otro aspecto del problema pre- 
senta aún mayor importancia, tanto para la sociedad como para 
los individuos. A causa del prestigio social y económico de que 
gozan las escuelas de segunda enseñanza de tipo tradicional, en 
todos los países de Buropa se tiende a hacer ingresar en ellas a 
los niños más brillantes, sea cual fuere su interés, su aptitud pro- 
pia y la profesión a que quieran dedicarse, en lugar de orientarles 
hacia una profesión más científica, comercial o industrial. De mo- 
do general, el nivel medio de inteligencia de los alumnos descien- 
de (aunque con las naturales excepciones) y disminuye la duración 
de estudios de dedicación total cuando se pasa de la enseñanza 
clásica a la enseñanza científica, de la enseñanza científica a la 
técnica y de esta a la comercial. Ademáls, 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 nivd de estas 
distintas fonmas de enseñanza tiende a ser desigual. 

Sin embargo, no hay razón alguna para que los estudios tecno- 
lógicos y Comerciales, p. ej., no puedan, en ciertos aspectos, estimu- 
lar y desarrollar la intdigencia del alumno más dotado. Es un 
heaho que la industria y el comercio precisan de hombres y muja 
res excepcionalmente brillantes en el terreno puramente intelec- 
tual. Si se acepta la definición de los fines de la segunda ense- 
ñanza que se da al principio de este capítulo, se advierte que den- 
'tro de los más variados programas puede adquirirse una cultura 
general auténtica. La diferenciación se llevaría a cabo en función 
de la madurez de espíritu y del grado de inteligencia de los niños 
dentro de cada tipo de programa, mejor que entre las escuelas o 
las materias de enseñanza. 

Tal principio, sin ernbargo, no se podría aplicar de un modo 
rígido. En efecto, ciertos estudios solo pueden ser realizados por 



C6mo mejorar la distribución de tos niños 205 

los adolescentes mejor dotados, mientras que otros, más conve. 
nientes para los mediocres, no despertarían interés suficiente entre 
muchaohos inteligentes. Pero cabría tomar lia decisión, p. ej., de que 
tal vez con excepción de las asignaturas o clases preparatorias 
para la universidad, las secciones clásicas reservadas a la enseñan- 
za de las humanidades pudieran admitir niños de capacidad más 
cercana a la media, que entrarían con todo derecho y no sencilla- 
mente Po-r tolerancia. Por otra parte, los muchachos y las chicas 
más brillantes podrían frecuentar una escuela técnica o comercial, 
no haciendo en ella el papel de cisnes perdidos entre los patos ni 
viéndose obligados a moderar su marcha para no adelantar al resto 
de la clase, sino, por el contrario, formando un pequeño grupo 
que trabajaría a ritmo más acelerado y recibiendo una enseñanza 
más abstracta y de nivel superior a los demás alumnos. Modifica- 
da así la distribución de los niños entre las distintas formas de 
enseñanza, se atendería mejor la estructura de la sociedad contem- 
poránea, en que la industria y el comercio necesitan cada vez más 
personal de dirección inteligente, mientras que los efectivos de las 
profesiones liberales disminuyen en proporción. A pesar de los 
cambios que ha sufrido desde hace cincuenta años, la ensefíanza 
de tipo tradicional se inspira en una serie de postulados culturales 
de gran valor para la sociedad, pero que, en nuestros días, no tie- 
nen un valor universal. Así, 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 educación dada a los niños mejor dotados deje completa 
mente de lado los problemas técnicos, económicos, sociales y hu- 
manos que constituyen el marco de su vida de adultos. 
El progreso en la distribución de los alumnos entre los dis- 

tintos tipos de enseñanza y el establecimiento, a este respecto, 
de la necesaria igualdad entre el prestigio de que gozan estas 
enseñanzas, es una tarea que sería absurdo pretender que lleva- 
ran a cabo los administradores de da noahe al día y de un sim- 
ple plumazo. La reorganización de los estudios de segunda en- 
señanza en Inglaterra, a partir de 1944, no solo tuvo por objeto 
llevar a cabo la igualdad de acceso a da enseñanza, sino también 
conferir un prestigio equivalente a las tres categorías previstas 
de escueIas (secondary grammar, secondary technicaî y secondary 
modoun). Sin embargo, el prestigio de una escuela o de un modo 
de educación dapende, en realidad, de la consideración social 
Ique se preste a los empleos que alcanza la mayoría de los alum- 
nos y de los éxitos que estos consigan. Los establecimientos $re- 
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cuentados por una gran proporción de niños mejor dotados tie- 
nen probabilidades de produclr más sujetos briflantes y, por 
tanto, de gozar de mayor consideración. La calidad de las ins- 
talaciones materiales (squipos, terrenos de juego, edificios, etc.) 
desempeña un papel secundario. Por ello no habrá, sin duda, 
verdadera Gbertad de elección entre las distintas formas de edu- 
cación sino tras una serie de cambios que habrán de modificar, 
de un modo notable, la actitud del público y el prestigio que 
se da a ciertas categorías de empleo. E n  tales condiciones, si bien 
es cierto que el administrador puede ayudar a estas transfor- 
maciones, será sobre todo al educador a quien incumbirá orien- 
tar a la opinión pública en el sentido deseado. 

La actual evolución de la segunda enseñanza en Europa deja 
vislumbrar las primeras señales de semejante cambio. Muchas 
escuelas de tips tradicional-influidas por el creciente liberalis- 
m o  de que dan prueba los miembros del tribunal que presiden 
los exámenes exteriores-ofrecen a los alumnos Ia probabilidad 
de elegir entre distintos programas en el terreno científico, lin- 
gGístico, comercial y económico. Desde el punto de vista admi- 
nistrativo, la enseñanza técnica y comercial, en un número bas- 
tante grande 'de países, se coloca, en todos los terrenos, en un 
pie de igualdad con Jas demás formas de enseñanza. Ciertos Es- 
tados-sobre todo Reino Unido-han instituido, a título experi- 
mental, escuelas de segunda enseñanza llamadas comprehensive, 
donde se admite a los niños sea cual fuere su grado de inteli- 
gencia, y escuelas muîtilatemles que proporcionan a los niños 
de un determinado jgrado de inteligencia muchos ciclos de es- 
tudios del mismo nivel, pero de orientaciones muy distintas. Sin 
embargo, ciertos prejuicios y ciertas actitudes de dase-favora- 
bles o desfavorables a tal o cual género de programa-, así como 
la desigualdad manifiesta de los estímulos 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 enseñanza, sino también hacer que sea 
niuchas veces difícil para un niño orientarse hacia la rama que 
mejor responda sus aptitudes. 

Orientaciones.-Para que la educación proporcionada a los 
adolescentes dé fruto, es indispensable que a partir Ide dos once 
años, al menos, los alumnos sean sometidos a una juiciosa orien- 
tación. Pero esta orientación ha de ser concebida en forma más 
amplia de lo que ocurre normalmente en la época actual. Se 
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puede hablar de orientación muy rudimentaria cada vez que se 
ofrece una opción a los niños; además, como cada programa con- 
duce a unos exámenes que hay que aprobar para alcanzar diver- 
sas profesiones, la elección de un curso o de una escuela implica 
ya la de una rama de actividad profesional. En la mayor parte 
de los países no se trata, sin embargo, de una verdadera orien- 
tación-es decir, de un estudio que pemita determinar qué ge- 
nero de orientación conviene más a un alumno-, sino de una 
selección-es decir, que se formula cierto número de condicio- 
ncq más o menos arbitrarias, que el niño tiene que llenar-; ias 
normas adaptadas, por otra parte, se relacionan esencialmente 
con aptitudes intelectuales y veFbales. Una orientación que per- 
initiera a la enseñanza contribuir a asegurar al adolescente un 
desarrollo mental y afectivo sano, habría de ser más que toil3 
eso. No podría basarse sobre una opinión formada a la ligera y úni- 
camente por los resultados de una colección 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 años de este período de su vida, y espe 
cialmente en 10 que concierne a la organización de pulsiones 
afectivas, que están en el fondo de sus intereses y de sus apti- 
tudes. Por obra parte, la importancia de la influencia ejercida 
p m  el medio en el transcurso de su vida Intelectual varia en 
diferentes etapas de su evolución. La orientación ha de ser acu- 
mulativa y continua, y tener en cuenta, al par que los factores 
relativos al temperamento, la personalidad, la familia y el me- 
dio, y también variantes más fádes de valorar, como la inteli- 
gencia las aptitudes especiales y los intereses expresados. Ade- 
más, 10s orientadores deben encargarse asimismo de explicar sus 
conclusioaes a la familia, al adolescente mismo y a la escuela. 
No contentos con establecer un diagnóstico, deben asumir un 
papel dinámico, ocupándose activamente de conciliar en forma 
tan satisfactoria como )sea posible las actitudes de 10s padres, 
Jas capacidades dei niño y las exigencias legítimas de los edu- 
cadores. 

Por úitimo, tenemos que volver sobre el asunto de la misión 
que la escuela desempeña ayudando a los adolescentes a com- 
prencizï y a conocer el mundo en donde van a entrar. La cultura 
queda, cuando más, como un barniz superficial si las necesida- 
des íntimas de la personalidad no se satisfacen. De ctialquier 
forma en que se oliganice una escuela y por muy estrictamente 
que pretenda limitarse a cultivar la inteligencia de los alumnos 
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o darles una formación manual, no puede evitar el tener una 
influencia considerable sobre su vida afectiva. Constituye Lin sis- 
tema de relaciones humanas y tiene, por fuerza, un carácter 
personal. La escuela que intenta neutralizar las relaciones entre 
profesores y alumnos o que se dedica exclusivamente a dar una 
instrucción 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 más favorables, tal método puede establecer una sepa- 
ración 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 niños, el esfuerzo constante de discipli- 
na que hace necesario y la sequedad que tiende a caracterizar 
el contenido y la presentación de la enseñanza así dispensada, 
pueden llevar a los niños a adoptar en la escuela una actitud 
de aceptación temerosa o pasiva. Además, corren el riesgo en 
tonces de disipar su energía afectiva en sueños o en una lucha 
a tientas y vana en muchos aspectos, para llegar a la plena ex- 
pansión de su personalidad. Para un creciente número de ado- 
lescentes, SOIO en la escueia puede empezar la formación afectiva 
profunda que tendrá una influencia determinante en el conjunto 
de su carácter 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 el terreno de jue- 
gos y actividades diversas, ayudar en gran manera a los mucha- 
ohos a encontrar respnestas para las múltiples intenrogaciones 
que atormentan el espíritu 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 problamas que les plantea su propia 
evolución o a dejarlos temporalmente en suspenso, puede, de 
hccho, liberar su energía y convencerles del valor de los estudios 
que preconiza. 
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CAPITULO VI11 

Algunos problemas particulares 
de la segunda enseñanza' 

El primer año de segunda enseñanza.-En Europa, la edad 
de once a doce años corresponde, para la mayoría de los niños, 
a un cammbio en el terreno escolar. Acaba el ciclo del primer 
grado, y empieza Ja enseñanza del segundo. Durará esta tres años 
o más. Para algunos, en realidad, este período que empieza es 
tan solo una prolongación, tal vez en grado más 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 
eitar mucho más alejado de su casa que la escuela primaria; 
ellos mismos se hallarán, con mucha frecuencia, separados de 
sus compañeros de la primera infancia; en lugar de estar entre 
los de más edad y más fuertes del grupo, se verán relegados 
entre los más jóvenes y los «nuevos»; en vez del profesor Único 
al que estaban acostumbrados, tendrán muchos profesores en el 
transcurso del día, sin poder establecer relaciones personales 
con ninguno. Los métodos varían 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 niño un trastorno mucho mayor de lo 
que parece indicar el simple hecho de cambiar de barrio o de 
edificio escolar. 

Es probable que ningún niño resista esta prueba sin apren- 
sión y sin experimentar, al menos temporalmente, una especie 
de tensión. Incluso los sujetos de once a doce años mejor equi- 
librados y más amplios de miras se hallarán algo desorientados 
y experimentarán una sensación de inseguridad. Algunos recha- 
zan totalmente, de primera intención, esta nueva situación. La 
transición puede ser particularmente penosa para aquellos su- 
jetos que han sido arrastrados por la ambición de su maestro 

'El presente capítulo se basa en los trabajos de los grupos II y III de 
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la conferencia. 
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O de sus padres, que han aprobado con trabajo BU examen de 
ingreso y que abordan la nueva experiencia que significa para 
ellos los estudios de segundo grado, tras un periodo más 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, encontrarán con )frecuencia, en la 
escuela donde están relegados, la confirmación de su sentimiento 
de fracaso y de su temor de defraudar las esperanzas fami- 
iiares. 

Estos períodos de transición pueden ser críticos para los ni- 
nos. Las primeras semanas, incluso los primeros días en Ia es- 
cuela de segunda enseñanza, tienen una influencia determinante 
en la actitud del niño frente a los años de trabajo que se abren 
-ante él. Por ello, un maestro inteligente y sensible puede desem- 
peñar un considerable papel para que el cambio le resulte esti- 
mulante y no repelente, sobre todo si se trata de niños que ex- 
perimentan un agudo sentimiento de fracaso por no haber po- 
dido ingresar en la escuela deseada. En el caso de aquellos que 
ban aprobado a duras penas tras un periodo duro de fatiga y 
Ide esfuerzo, da tarea del maestro es, tal vez, aún más delicada, 
ya que consiste en adaptar las primeras exigencias del 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 número bastante grande de países europeos, el examen 

influye menos para el ingreso en la enseñanza post-primaria que 
la fortuna, las tradiciones Familiares o la voluntad de los padres. 
En tales condiciones, el primer año de esta enseñanza tiende a 
convertirse. en período de prueba, durante e1 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 así la prueba, igualmente penosa y a veces 
más arga, de un período de iniciación'. 

«De mil alumnos admitidos a consuIta en el servicio psicopedagógico del 
liceo ClaudeBernand, de Paris, ha paddo cotmprabarse que un 12,3 por 100 
tenía un cociente intelectual inferior a 95, y el 31,6 por 100, un cociente in- 
telectual entre 95 y iO5. Sin ser muy exigente en el nivel de aptitudes indis- 
pensables para cursar estudios secundarios, estas cifras demuestran que 
muchos niños están condenados al fracasor. Problèmes psychdogiques de rado- 
Zescence, informe especialmente redaotado para la conferencia por G. MAUCO, 
director pedagógico del Centro psicopedagógico Claude-Bernand, París. (Este 
informe ha sido publicado, véase apéndice IV D.) 
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No solo a la escuela corresponde ayudar a un niño a adaptarse 
a su nuevo medio. La familia tiene también un papel que des- 
mpeñar para facilitarle la tarea y explicarle lo que se espera 
de 61. Desgraciadamente, pocas familias están en situación de 
hacerlo sin ser aconsejadas de antemano. Por ello es necesaria 
una estrecha colaboración entre padres y maestros, tanto en es- 
tos momentos como en fases anteriores. Lo mejor sería que se 
estableciera un contacto personal antes de Ila fecha de entrada 
entre el personal docente y los padres de los nuevos alumnos. 
(Efectivamente, son los maestros quienes deben indicar a los pa- 
dres la orientación pedagógica del centro; ellos también quienes 
deben solicitar SU ayuda para las cuestiones prácticas, como el 
equipo, la vigilancia de los deberes y de las lecciones, la disci- 
plina, etc. Desde el principio, estos contactos deberían tender 
a calmar la inquietud y la preocupación de los padres y hacerles 
considerar a sus hijos como individuos con derechos propios. 
Esto último es particularmente importante cuando se trata de 
un niño inteligente, víctima de la ambición o de los deseos frus- 
trados de los padres, o también de un niño poco dotado, hacia 
quien los padres Imariifiestan demaliado claramente su decep- 
ción. 

La multiplicidad de los maestros y la especialización de las 
materias.-La adaptación de los niños a la escuela de segunda 
enseñanza se hace máS difícil por el hecho de que las asignatu- 
ras del progralma suelen estar repartidas entre numerosos pro- 
fesores, especializados en la lengua materna, en idiomas extran- 
jeros, en historia, en geografía, en ciencias, en matmáticas, etc. 
Ocurre así que un alumno cambia de profesor cada tres cuartos 
de hora durante el día, y no ve a cada uno más de cinco veces 
por semana. (Cada cual tendrá sus propias exigencias, y todos 
ellos, en su trabajo, Se encontrarán en relación con más de dos- 
cientos alumnos diferentes. En estas condiciones, el niño no ten- 
drá a nadie a quien confiarse, y si el centro es importante-como 
suele ocurrir en la segunda enseñanza-y cuenta con varios cerite- 
nares de alumnos, de 10s cuales alguno tendrá hasta dieciocho v die- 
cinueve años, la escuela podrá presentarse como una enorme má- 
quina hostil donde nadie tiene tiempo de ocuparse del niño como 
de tal niño. Para un niño o una niña procedentes de la escuela 
primaria, donde la mayor parte del día estaban con un solo maes- 
tro, este impersonal caleidoscopio de profesores y de enseñanza 
que descubren aquí, este mundo nuevo del que desean desespe 
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radamente formar parte, suele constituir una prueba difícil. 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 es- 
cuela de la ciudad con todo lo que esto significa-viaje, comida 
de mediodía tomada fuera de casa, una jornada escolar desme- 
suradamente larga-, se puede comprender que, para ciertos ni- 
ños, la dificultad de adaptación sin ayuda exterior se haga insu- 
perable. 

La segunda enseñanza exige, sin duda, cierta especialización 
de los profesores y de las asignaturas, y esta necesidad se acen- 
túa hacia el principio y e! final de los estudios. Es igualmente 
cierto que la enseñanza de los primeros rudimentos de un idio- 
m a  extranjero, p. ej., exige una técnica y un estilo que solo puede 
hallarse en el especialista que ha recibido la formación apropia- 
da. Sin embargo, la especialización ilevada al exceso puede pro- 
vocar una dispersión del saber, una falta de unión entre las asig- 
naturas, la ruptura de toda relación personal entre el maestro 
y el alumno y, lo que puede ser más grave, corre el riesgo de 
enfrentar a los niños con una serie de exigencias rivales y a ve- 
ces incluso contradictorias. Este peligro nunca es más visible 
que en la enseñanza de la Iengiia materna, la cual, por ser justa- 
mente el vehículo de la enseñanza de todas das asignaturas, es 
enseñada prácticamente por todos los profesores. Algunos tole- 
rarán el empleo de frases incompletas, las faltas de gramática y 
de ortografía, las impropiedades y otras tosquedades de estilo, 
si el fondo es bueno; otros, darán importancia a la forma-p. ej., 
para la presentación de los resultados de trabajos prácticos en 
ciencias-, irán hasta el respeto escrupuloso de ciertas reglas 
que los alumnos serán incapaces de comprender y que apilicarán 
mecánicamente y, al mismo tiempo, el profesor encargado de la 
enseñanza de la lengua materna se interesará tal vez por la pre- 
cisión y la sinceridad en el modo de presentar las ideas. Puede 
incluso ocurrir en los grandes centros de horario complicado y 
donde cada asignatura está distribuida entre muchos espec.,,lis- 
tas, que la especialización de da ensefianza sea tan avanzada que 
muchos aspectos de una misma asignatura, diferentes pero es- 
trechamente ligados entre sí-p. ej., la aritmética y el álgebra, o 
la lengua y la literatura-, sean enseñados por distintos profe- 
sores. Las divergencias que puedan resultar en la enseíianza de una 
misma materia rio harán sino aumentar la contusión de los es- 
píritus. 
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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 talirez más 
frecuentes y más desorientadoras para los niños. U n  profesor se- 
rá distante, sarcástico, exigente; otro, justo pero severo; un tercero, 
represivo; un cuarto, amistoso y tolerante; otro más, débil y va- 
cilante. 

Es preciso reconocer que es probablemente imposible, incluso 
durante los primeros años de la segunda enseñanza, obtener una 
coordinación completa entre las asignaturas y los profesores. Por 
otra parte, cierta diversidad en la manera de abordar 10s temas 
y cierta diferencia de actitud entre los profesores, tienen sus ven- 
tajas si no se llevan demasiado lejos. I& preciso que los niños 
y 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. 
rrir (que entre los doce y quince o dieciséis años, los niños atra- 
viesen un período difícil y se vean sujetos a grandes cambios 
afectivos; van tomando poco a poco Conciencia de su yo, bajo 
sus múltiples aspectos, dando al mismo tiempo pruebas de mu- 
oha inexperiencia, lo cual les hace particularmente maleables y 
vulnerables. IPor ello puede decirse, en el mejor de los casas, que 
un sistema de educación que deja al niño entregado a sí mismo, 
an 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 espíritu que ca- 
racteriza a tantos adolescentes. 

El profesor priacipal.-En Europa, muchos centros de ense- 
fianza-en particular las escuelas secundarias que tienen tras de 
sí una vieja tradición y un número de profesores bastante im- 
portante en relación 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, además de su propia asig- 
natura, se encarigue de enseñar eventualmente una segunda ma- 
teria, Fuera de ello, su misión se reduce con frecuencia a pasar 
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lista cada diu, a redactar los informes y a cuidar dei orden de 
la clase. En ese caso, hay pocas probabilidades de que conozca 
mejor a 10s treinta alumnos-y a veces más-de los que es res- 
ponsable, que si se limitase a darles si(mp1emente una clase de 
historia o de matemáticas. 
Si se desea que esta fórmula del profesor principal contri- 

buya de un modo eficaz a la adaptación de los alumnos del me- 
dio escolar, así como al desarrollo $armonioso de los estudios de 
segundo grado, será preciso establecer el papel de este profesor 
como verdadero guía responsable del desarrollo del niño bajo 
todos los aspectos. El primer deber de su cargo, y e1 que más 
tiempo y m á s  trabajo le llevará, será el conocer íntimamente a 
cada uno de sus alumnos y establecer entre ellos y él un clima 
de comprensión y de confianza mutua. Habrá de ser el principal 
agente de unión entre la escuela y los padres y, dentro de los 
límites impuestos por la organización escolar-que también os- 
tentará la mayor flexibilidad posible-, habrá de asumir la res- 
ponsabilidad de coordinar el conjunto del trabajo de los alum- 
nos a su cargo, realizando así un trabajo de vigilancia general. 
Esto no quiere decir que haya de enseñar él mismo todas las 
asignaturas del programa. Por el contrario, deberá, de común 
acuerdo con los profesores encargados de la enseñanza 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 unilformizar entre todos sus colegas los métodos y las se- 
glas de la disciplina. IEl solo tendrá a su cargo las cuestiones ge- 
nerales en cuanto a la vida del niño en la escuela y, a tal tí- 
tulo, deberá adoptar una actitud situada en mitad del camino 
entre el amigo adulto y el pedagogo distante. Hacia él debe vol- 
verse el niño naturalmente si se encuentra apurado en su trabajo 
o en la vida, y también es a él a quien sus colegas habrán de so- 
meter los casos difíciles que todo educador encuentra en las cla- 
ses que se le confían. 

Para que el profesor principal pueda llevar a cabo como es 
debido esta tarea de gtlia, es preciso, al menos durante los pri- 
meros años, que esté en contacto con sus alumnos durante la mi- 
tad de la semana y que cada día los tenga consigo durante unas 
horas. Será, pues, preciso que tenga a su cargo la enseñanza de 
dos o tres asignaturas principales del programa. También es de- 
seable que disponga de una hora o de un períoido 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 útil con los padres y que dis- 
ponga de algún tiempo para visitar a las familias o examinar el 
caso de tal o cual niño con sus progenitores 1. 

Semejante tarea exige, sin duda, una formación especial y, 
necesariamente, cualidades personales excepcionales; requiere una 
actitud de espíritu hacia los adolescentes jóvenes y sus necesi- 
'dades que no se suele observar en las escuelas de tipo tradicio- 
naI. Y sin embargo, si se quiere llelgar a reducir en la segunda 
enseñanza el 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 dilficulltiaides y aplicarles el tratamiento adecuado 2. 

'Este sistema ha sido aplicado con mucha prudencia en Francia, en las 
clases nuevas; los resultados obtenidos-disminución notable de los casos 
de adaptación difícil-han sido muy estimulantes. Naturalmente, el sistema 
es conocido en muchos otros países, aunque, por Idesgracia, 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 
común que el protesor principal se encargue co.mpletamente de guiar a los 
alumnos en sus difioultades personales; y menos frecuente aún que haya r e  
cibido una formación no solo de profesor especializado en la enseñanza de 
tal o cual asignatura, sino de educador o de educadora cuya misión prin- 
cipal consiste en ayudar a los adolescentes a instruirse y a desarrollarse. 
Simpre que el único medio $de obtener un puesto de profesor en una es- 
cuela secundaria sea la especialización exhaustiva y que los profesores es- 
pecializados no. reciban-o reciban apenas-formación pedagógica propiamen- 
te dicha, tal sistema no podrá desarrollarseiy es lástima-. isruele ser mas 
fácil hallar especialistas que buenos maestros ! 

«El análisis de lus resultados de una encuesta de sondeo sobre casi cien 
mil alumnos de enseñanza primaria en Francia ha demostrado que entre 
los niños ,de diez a trece años de edad, solo del 57 por 100 al 65 por 100 de 
aquellos alumnos cuyos tests habían demostrado que eran normales inteiec- 
tualmente, obtenían éxito en la escuela; que del 30 por 100 al 37 por 100 
de estos niños tenían una escolaridad difícil, y del 4 gor 100 al 6 por 100. 
una mala escolaridad.» G. HEUYER, H. PIERON, Mme. H. PI!~RoN y A: SAUVY: 
Le niveau intzllectuel des enfants d'âge scolaire, París, Presses Universitaires 
de France, 1950. Por otra parte, en un artículo publicado en Enfance (1952, 
número 5) y dedicado a la cdistribución de los escolares pansinos», R. ZAZZO 
comprueba (pág. 409) que un 50 gor 100 de los alumnos llega al menos 
con un año de retraso a la clase de bachillerato (La parte), y el 56 por 100, 
a la clase de filosofía. Asimismo, en la enseñanza primaria, cerca de un 
50 por 100 de niños repite una clase, como media. Los cinco años de es- 
colaridad (primaria se hacen en seis, por un 50 por 100 de los niños. La 
proporción de alumnos que repiten al menos una dase. es de 31,9 por 
en el liceo scientifico. E n  eil conjunto de las scuole secondari inferiori e 
superiori, un 56,2 por 100 de los alumnos repite un año enter0 0 debe 
veemprender d 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 los adolescentes que se les confían son aún niños, in- 
cluso a los dieciséis y más años, ni ve cómo precisan la com- 
prensión y la simpatía 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 sensiblería. Solo la existencia de 
un profesor cuyo trabajo consista en conocer al niño fuera de la 
escuela permitirá, en ocasiones, obtener los informes clave gra- 
cias a los que el cuerpo docente podrá comprender las razones 
de un aparente capricho o de uno de esos accesos de indisciplina 
que se encuentran en el transcurso 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- 
ción 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 enseñan. EI personal docente de una es- 
cuela no debería limitarse a encontrarse por los pasillos como 
suele octirrir; habría de estar vinculado por cierta unidad de mi- 
ras sobre la educación y sus objetivos. 

Esta unidad de miras no podrá, sin embargo, expresarse por 
(medio de una acción coordinada si cada profesor consider2 que 
su misión se limita a enseñar la propia asignatura, sin referen- 
cia alguna a la actuación de sus colegas. Es evidente que los pro- 

de los alumnos se considera con buena escolaridad. La reforma della scuola, 
OP. cit., págs., 225, 226. 

Según J. A. A. Verlinden, del Ministerio de Educación de Países Bajos. 
el análisis de los datos estadísticos referentes a los años 1946-1950 en las 
escuelas secundarias holandesas de todas la categorías indica que la pro- 
porción de los alumnos aún en 18 escuela y que han pasado normalmente 
de una clase a otra, sin repetir ninguna, es el 67 por 100 después del pri- 
mer año; el 48 por 100 después de dos años; el 35 por 100 después de Gres 
años, y solamente el 25 por 100 después de cuatro años. AI cabo 
de cuatro años de estudios secundarios, el porcentaje medio de alumnos 
que siguen er, la escuela y que han perdido uno o dos años en sus estu- 
dios, es del 33 por 100. Las cifras detalladas varían de un tipo de escuela 
a otro; los porcentajes más 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. 
Más adelante se verá (Apéndice II) que del 25 por 100 al 27 por 100 de 

Bos alumnos Ide uno de los colegios dásicos de Suiza ha fracasado por 
una u otra causa, y que en 1942-1945, solo sl 47 por 100 de los alumnos pro- 
seguirá 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 prácticas, tales como el sistema de recompensas y de cas- 
tigos, la participación de los alumnos en la elaboración y la apli- 
cación del reglamento, la distribución de los deberes y de las 
Jecciones, el establecimiento del empleo del tiempo, la coordina- 
ción de las materias de enseñanza, la forma de ayudar a los nue- 
vos a adaptarse a su medio, etc. 

EI punto más importante consiste, sin duda, en la comunica- 
ción metódica de todos los elementos de apreciación recogidos 
por cada profesor acerca de sus alumnos. Lo que ocurre con 
mucha frecuencia es que en una conversación cualquiera en la 
sala de profesores, entre clase y clase, se evoca ai azar tal o cual 
caso. Lo más frecuente es que sea el de los niños que presentan 
dificultades, generalmente de orden disciplinano, o el del alum- 
no particularmente brillante. (Muy raras veces se trata de los 
otros. ILOS 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 se- 
veridad, totalmente faltos de objetividad y que, a veces, son in- 
cluso completamente erróneos; juicios que persiguen a ciertos 
niños durante todos sus estudios. No es extraño que, por falta 
de un examen atento de todos los factores que entran en juego, 
tanto en la escuela como fuera de ella, un niño que solo presen- 
taba al principio síntomas ligeros, fácilmente reducibles con un 
poco de cuidado y de atención, se convierta, por simple negligen- 
cia, en un verdadero casu clínico que dependerá del centro psi- 
cológico o psicopedagógico 1. Sin ser necesariamente causa frz- 
cuente y directa de la delincuencia juvenil, la mala adaptación 
en la escuela contribuye con frecuencia a ella; en cualquier caso, 
es un síntoma que debe alarmar y provocar la aplicación de me- 
didas preventivas lo más pronto posible. 

La forma en que está organizada la mayor parte de los cen- 
tros de segunda enseñanza 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- 

'Sobre mil «casos de fracaso)) examinados por el Centro Psicopedagó- 
gico del liceo Claude-Bernand, de París (Francia), un 56,l por 100 de los 
sujetos se han revelado de nivel intelectual suficiente para terminar sus 
estudios en condiciones satisfactorias (documento de trabajo ya citado). 
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paración para la enseñanza) hacen probablemente imposible el 
conocimiento completo y detallado de cada alumno como caso 
inidividuail1. Por el contrario, es penfectamente posible examinar 
sistemática y regularmente si los progresos de cada alumna y su 
grado de adaptación son satisfactorios o si sería útil pensar en 
una investigación más a fondo y en una eventual ayuda. Para ello 
no basta con unas consultas a Ja ligera al final de cada trirnes- 
tre, ni con un boletín semanal o bimensual en donde el profe- 
sor se limita a consignar las notas del alumna para las padres. 
IDe heoho, este boletín es, para da mayor parte de los niños, la 
causa de una ansiedad periódica; tampoco proporciona a los pa- 
dres explicación sobre la razón del fracaso o del éxito, y este 
boletín, en el que el profesor ve un estímulo para el esfuerzo, 
se convierte con mucha frecuencia en una verdadera pesadilla 
para el alumno, cuando no es objeto de una indiferencia huraña. 
En las relaciones que puede establecer la escuela con los padres 
de los alumnos, el 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 boIetín ejerza 
una función positiva en el desarrollo de los niños. 

Un buen método consiste en examinar regularmente, a fondo, 
cada semana, el caso de cierto niimero de alumnos, cinco o seis, 
como máximo, procurando 'que cada expediente sea estudiado 
por turno, al menos una vez por trimestre. Los niños que plan- 
tean problemas particulares habrán de ser ob jeto de exámenes 
más frecuentes y dar materia para estudios e informes especiales. 
En los casos particularmente difíciles, y cuando no es posible 
recurrir a especialistas calificados, convendría que un miembro 
del personal de la escuela estableciese contacto estrecho, amis- 
toso y confiado con la familia del alu'mno y considerase con ella 
los medios, para la escuela, de aportar su ayuda a lo que es, 
en definitiva, una tarea común. Conservando durante los estu- 
dios del niño fichas psicológicas en ique 5e 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 función de los factores 
orecticos en los progresos escolares de los niños, y elaborar una 

I Este examen individual es posible, en Bélgica, en cada uno de los 

-- 
trece liceos o ateneos que poseen centro médicepsicopedagópico. 
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doctrina pedagógica común. E1 estudio sistemático de problemas 
concretos y de casos individuales proporciona al personal docente 
más ocasiones que ningún otro método para entenderse y elabo- 
rar en común una política pedagógica coherente. 

El empleo de una escala de apreciación comúnmente aceptada 
o de fichas individuales analíticas uniformes, facilita el examen 
de los casos individuales y permite ayudar mejor a los sujetos 
difíciles o retrasados en el desarrollo y en la adaptación'. De to- 
das formas, procedimientos como estos s610 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 prospección 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 pedagógicos empleados y en la atmósfera misma 
de da escuela, la cual, por su parte, se caracteriza por una dis- 
ciplina coercitiva y una actitud-colectiva de repulsa hacia aque. 
Ilos que no se someten ai sistema de normas arbitrariamente 
fijadas. En muchas otras escuelas, la actitud adoptada es más 
sencilla, y por otra parte muy cómoda: parece ignorarse que la 
adquisición de conocimientos no es solamente una cuestión de in- 
teligencia ni de voluntad de aprender, sino un proceso global que 
pone en acción la personalidad total del niño. 

Fatiga, agotamiento escolar, trabajo en casa, descansos.-Por 
la estrecha correlación que existe entre los diferentes aspectos 
de da vida del alumno, conviene analizar de cerca la composición 
de la jornada para equilibrarla mejor, teniendo particularmente 
en cuenta las tensiones físicas, mentales y afectivas que caracte- 
rizan al adolescente en pleno crecimiento. En la mayor parte de 
los países la jornada escolar, incluidas las cortas interrupciones 
entre las clases y el recreo de mediodía, llega-y a veces excede- 
a unas siete horas, a razón de cinco días por semana. Además, en 
la segunda enseñanza y en ocasiones incluso desde los seis oi siete 
años, los niños tienen que hacer todas las tardes una o dos horas 
de {deberes en casa2. De esta forma, la duración mínima de la 

Véase apéndice 1 A. 
'Ciertos países han prohibido los deberes y las lecciones de tipo tra- 

dicional para los niños menores de trece años, reemplazándolos por tra- 
bajos dirigidos, colectivos o individuales, de preparación o de aplicación, 
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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 
más. Si, como ocurre en muchas escuelas, la enseñanza perma- 
nece en un terreno teórico y abstracto, se ve que llega a pedirse 
a un niño de doce o trece años quedarse quieto en un banco y 
escuchar sin moverse, durante muchas horas seguidas', lo que 
pocos intelectuales, incluso adultos, tendrían el valor y la volun- 
tad de hacer, sin hablar de la capacidad de atención precisa cuan- 
do se piensa !que hay que soportar tal régimen durante treinta o 
más semanas al año. 
El que muchos adolescentes, ya que no todos, superen este 

négimen, no permite sacar la consecuencia de que sea bueno, y 
menos todavía. de que sea el mejor posible. Desgraciadamente, 
no pueden proponerse investigaciones serias acerca de la dura- 
ción óptima de una lección, ni sobre el equilibrio a mantener 
entre el estudio, la creación y la imitación a lo largo de la jor- 
nada escolar, y tampoco acerca de la mejor utilización del tiempo 
reservado a la preparación y al trabajo individual, ni siquiera 
sobre 105 efectos de la fatiga física e intelectual en los niños de 
diferentes edades sometidos a métodos escolares distintos 2. 

Sin embargo, parece haberse alcanzado cierto número 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, así como 

'y por trabajos de carácter menos convencional que el niño prepara en su 
casa. En Bélgica, las autoridades escolares se han ocupado de este pro- 
blema, como IQ demuestra la circular del 9 de octubre de 1948 del Minis- 
terio de Instrucción Pública : «Instrucciones provisionales referentes a la 
reforma de la enseñanza media. Generalidades» (Documento A 4). E n  prin- 
cipios análogos se han inspirado, en Francia, los trabajos dzrigidos de las 
clases nueva&, a los que se dedican cinco horas sobre treinta aproximada- 
mente por semana. (Nouveaux horaires et programmes de l'enseignement du 
second dégré, 6." ed., París, Vuibert, 1952.) 
'Esto cuando IQS alumnos tienen solo dos horas de educación física a 

la semana y la posibilidad de estirar las piernas entre las clases y durante 
el recreo de mediodía. 

Conviene señalar aquí el plan de investigaciones instituido por la Uni- 
versidad Harvard para estudiar los efectos del agotamiento escolar en- 
tre los alumnos de cuatro escuelas primarias de Flormcia. 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 llevará a cabo 
durante bastantes años, tiene por objeto averiguar, al mismo tiempo, los 
efectos de varios regímenes alimenticios y diversos métodos pedagógicos. 
No parece que se haya hecho un estudio ckntífico del problema del agota- 
miento en la escuela desde A. BINET y V. HENRI (La fatigue intellectuelle, 
París, Schleicher frères, 1898). 
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períodos de trabajo rigurosamente disciplinado, individual o co- 
lectivo. El niño 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 ingrat?, en una empresa 
que justiifica solamente la esperanza de buenos resultados a pla- 
zo más o menos largo. Se reprooha, con razón, a la segunda en- 
señanza el ocuparse del niño exclusivamente en relación con la 
escuela, y desinteresarse, en cambio, del equilibrio general de su 
vida. Las verdades expuestas anteriormente se ignoran tanto den- 
tro como fuera de la escuela. NQ es extraño, p. ej., que además 
de su trabajo escolar y de sus preparaciones, el alumno reciba 
lecciones particulares de una asignatura en que está más flojo, 
que aprenda un idioma extranjero suplementario o lecciones de 
música, o que esté inscrito en una o varias asociaciones. Todos 
sus ocios se ven, de esta forma, dirigidos y organizados por los 
otros, y admás, 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 período de descan- 
so que se acoge con alegria; pero, por razones de orden social, 
los jóvenes se van cada vez más a los campos de vacaciones, en 
donde encuentran distracciones organizadas y dirigidas y donde 
se insiste más sobre las actividades colectivas que sobre el des. 
arrollo y la valoración de las dotes individuales. Igualmente, muy 
pocas escuelas se preocupan de mantener el equilibrio en la vida 
del alumno entre la enseñanza propiamente dicha, los ejercicios 
de aplicación y las actividades creadoras de todas clases-verba- 
Ides, musicales, manuales o sociales-. Es cierto que muchas es- 
cuelas incluyen en sus programas clases de música, de dibujo o 
de historia del arte, y trabajos prácticas como la carpintería, et- 
&teca, pero lestas actividades están consideradas poco más 
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 análisis de 
los empleos de tiempo y de otros documentos de los centros de 
segunda enseñanza, en los que se puede hallar el reparto detalla- 
do de los horarios según las asignaturas del programa, muestra 
que el dibujo, la música y los trabajos manuales ocupan cuando 
m á s  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 expresión 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 así, se les suprime 
pasado el tercero o cuarto año. Basta, por otra parte, echar una 
ojeada a los programas para observar que, lejos de dejar en li- 
bertad la imaginación, 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 fotografías), obje- 
tos o reproducciones en yeso de lo clásico, acompañados de ejer- 
cicios de perspectiva, etc. Por el contrario, los métodos aplicados 
en Francia en las nuevas classs son mucho más liberales en este 
aspecto: durante el primero y segundo año del segundo grado, 
consagran a las actividades creadoras seis horas y media del ho- 
rario de clases, a las que se añaden todavía dos horas de estudio 
del medio ambiente; durante el teircero y el cuarto año, esta cifra 
puede elevarse a diez horas y media en casos especiales y no baja, 
en ningún caso, de las cuatro horas y media I. 

Sin embargo, la actividad creadora del niño no se expresa s810 
en las artes y en los trabajos manuales; puede y debe tener una 
función esencial en los estudios literarios y, particularmente, en 
el estudio de la lengua materna. En cuanto a las matemáticas y 
a las ciencias, incluso en los primeros estadios, no están exentas 
de posibilidades creadoras. Las modificaciones afectivas quz 
acompañan 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 pedagiugicos se basan en la idea implí- 
cita de que las faenas 'molestas son buenas c m o  tales; que su 
gratuidad les da un valor disciplinario suplementario; y, en lugar 
de hacer honor a la petición perfectamente legítima 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- 

1 Véase : Nouveaux horaires et programmes de renseignement du second 
dégré, 6." ed., París, Vuibert, 1952; Piano di Sttúdi per Sa Scuoim Media ln- 
feriori, Roma, Signordi, 1949; Ministère de YInstruction Publique (Bdgica) : 
Horaires et programmes des troisièmes, n. d. ; Svensk Författningssamling, 
1950, núm. 60, 13 marzo 1950; Kungi Majcts Kungörelse angiiende timplaner 
för rikets altmänna läroverk (Horarios de las escuelas secundarias del Es- 
tado); E. HYU y W. L. WRINKLE: Die Schulen in West Europa, Bad Nau- 
heim, Christian, 1953. 
 WALL.-^^ 
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grama ha sido pensada con Ja secreta intención de obligarle sin 
descanso a trabajos ingratos. 

Sie duda, no sería razonable pretender que a los trece o ca- 
torce anos, e incluso a los dieciséis o diecisiete, los adolescentes 
estén lo suficientemente maduros para organizar por sí mismos 
su educación, para elegir lo que hayan o no hayan de hacer o 
para trabajar asiduamente en tareas arduas, sin someterse en 
cierta dosis-que vayan disminuyendo, ciertamente-a la discipli- 
na impuesta por los adultos. Sin embargo, no hay que olvidar 
que, en resumidas cuentas, la disciplina intelectual ha de ser li- 
bremente consentida, como todas las demás 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 coacción exterior, el fracaso o el éxito corres- 
ponda a su esfuerzo. 

En este terreno, como en muchos otros, la acción individual 
de los profesores-e incluso la acción concertada de todos los 
profesores de una misma escuela-no basta. La actividad del 
@urnno en la escuela y en el 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 m. 
tre el trabajo y el descanso, entre el espíritu de iniciativa y la dis- 
ciplina, entre la acumulación de los conocimientos, el aprendizaje 
de las tkcnicas 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 mayona de los ni- 
ños pertenece a (familias cultivadas y goza de gran libertad, con 
muchas posibilidades de expresar sus dotes creadoras, los adoles- 
centes sacarán, tal vez, más provecho de un programa de ense- 
ñanza que insista sobre los aspectos más dogmáticos de la ins- 
trucción. 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 más espontáneas y más creadoras. De to- 
das formas, el programa no podría ser estereotipado; en cada 
escuela, los maestros deben tener conciencia de todas las influen- 
cias que actúan 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 expansión 
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completa de su personalidad. Solo cuando las escuelas-y parti- 
cularmente los centros de segunda enseñanza-hayan conocido, 
tanto de hecho como en teoría, que por lo menos una parte de 
su misión consiste en poner remedio, cuando sea posible, a las 
deficiencias de la familia y del medio en que viven los niños, ha- 
bremos instaurado realmente la igualdad de todos ante la ins- 
trucción, y garantizado a cada individuo el derecho a la plena 
expansión 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 todavía que pueda reivindicar 
poderes dictatoriales en el terreno que sea. Lo que queremos de- 
cir es solo que la educación del adolescente forma un todo y como 
tal ha de ser considerada. Los que se dedican a la enseñanza 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 común. Si se les escapa 
un factor cualquiera, si no tienen conciencia de la necesidad de 
revisar constantemente programas y métodos, les quedarán pocas 
oportunidades de eliminar el 30 por 100 de fracasos y de pérdi- 
das que agobian a la segunda enseñanza. Si no se ponen al ser- 
vicio de un ideal de educación coherente, tampoco podrán asegu- 
rarse la confianza activa de los alumnos, ni establecer con los 
padres las relaciones fecundas necesarias para enriquecer la apor- 
tación de la escuela a la vida de la colectividad. 

Exámenes '.-Entre los obstáculos principales que impiden a 
la segunda enseñanza responder al mismo tiempo a las necesida- 
des de cada alumno y a las de una sociedad en transformación, 
conviene citar el sistema de exámenes actualmente en vigor en 
la mayor parte de los países europeos. Los estudios que se em- 
prendieron entre 1932 y 1938 por el International Examinations 
Enquiry 2, han hecho resaltar Pas numerosas críticas que puelden 

'Lo que sigue está ampliamente inspirado en un documento preparado 
para la Conferencia por A. E. Peel (R. U.) acerca de la «Función de los 
exámenes exteriores en el sistema de enseñanza». 

International Examinations Enquiry (Carnegie Corporation and Foun- 
dation and Teachers College, Columbia University); P. MONROE (direc. de ed.;) 
Conference on examinations III, New York Teachers College, Columbia, 19335 ; 
P. HARTOG y E. C. RHODES: An Examination of Examinations, Londres, Mac- 
milJan and Co., 1936; P. HARTOG, E. C. RHODES y C BURTS: The Mwks of Exu- 
miners, Londres, Macmillan and Co.. 1936; C. W. VALENTINE: Tke Reliability 
of examinations, Londres, 1936. Véase también The School and Examination- 
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hacerse de todos los exámenes, como medio de apreciar con exac- 
titud el nivel de conocimientos adquiridos, de valorar el resulta- 
do de la enseñanza recibida y de descubrir las probabilidades de 
éxito de un sujeto dado, aunque solo fuera en el terreno relativa- 
mente restringido de la enseñanza universitaria. Además-y este 
es un reproche más grave-, como los exámenes han de seguir, ge 
neralmente, un programa de estudios, propenden a determinar 
este programa y a dirigir la enseñanza, el trabajo en casa, a 
dos alumnos y al profesor. Todo lo que no sea materia de exa- 
men tiende a ser descuidado o relegado B segundo término. El 
profesor se ve tentado a atenerse al conocimiento de los hechos 
más precisos en perjuicio de aspiraciones más amplias; se siente, 
además, fácilmente llevado a ocuparse sobre todo de los alumnos 
más inteligentes, y deja a los que tienen menos probabilidades 
de éxito que salgan del paso como puedan. 

Después del International Examinations Enquiry, Jas 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 países de Europa, en cuanto a 
la elección de las pruebas y, al mismo tiempo, en lo que respecta 
a los procedimientos de corrección. Las investigaciones tienden 
igualmente a determinar qué valor de predicción puede atribuir- 
se a tal o cual examen2. 

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

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

Véase principalmente : P. HARTOG et al. : The Marking of English Essays, 
Londres, University of London Press, 1936; P. B. BALLARD: ,The New bxamzner, 
Londres, University of London Press, 192; G. H. THOMS~N y S. BAILES (.The 
Reliability of Essay Marks))): Fort~m of Educafion, 1926; B. M. D. CAST («The 
Efficiency of Different Methods af Marking English Composition))) : Brit. 
J. Ed. Psych., vol. IX, la parte, y vol. X, 1.” parte; R. L. MORRISON y P. E. 
VERNON: «A New Method of Marking English Composition)), Brit. J. Ed. 
Psych., vol. XI, 11.= parte. 
2Véase principalmente: E. M. WILLIAMS: nThe Value of Higher School 

Certificate Results in Predicting Performance in Fiïst Year University Exa- 
minations)), Brit. J. Ed. Psych., vol. XX, 2.” parte, 1950; IR. R. DALE: «Prog- 
nostic Value of the University Entrance Examination*, Brit. J. Ed. Psych., 
hrod. XXII, 2.” parte, 1952; H. HIMMELWEIT: astudent Selsction~, Brit. J. 
Soc., dic. 1950, marzo 1951; Scottish Council for Research in Education: 
Prognostic Value of University Entrance Examination in Scotland, Londres, 
Uriversity of London Press, 1937; A. VON WAYENBERGHE: ([Quelle est la va- 
lour prédictive d’un test de connaissance appliquée à l’entrée de l’enseigne 
ment moyen?)), R. Belge Psych. P&l., 1951. 
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les son inevitables, las formas modernas de examen atribuyen 
desde ahora más 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 enseñanza, las autoridades académicas y los tribunales sol3 
tienen posibilidades limitadas de acción directa, los exámenes si- 
guen haciendo pesar cierta sujeción sobre la enseñanza de segun- 
do grado y, más particularmente, sobre la enseñanza de tipo clá- 
sico. EI problema resulta, en gran parte, de la ambigüedad de la 
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 formación profesional, y valorar el provecho que haya 
podido sacar de una educación de segundo grado durante cuatro 
años, cinco o más aún. En todos los países de Europa y en todas 
las profesiones se ha tendido, desde la mitad de siglo xIX, a 
mostrarse cada vez más severos en cuanto al nivel de enseñanza 
que prepara a las profesiones y a. las condiciones de acceso a esta 
enseñanza. Lo que es más grave: cada profesión, inspirándose 
por cuenta propia en teorías pedagógicas que se habían someti- 
do a un control experimental, ha pretendido establecer la lista de 
materias para estudiar, los niveles i? alcanzar e incluso los pro- 
gramas a seguir2. Los centros de segundo grado han tenido que 
hacer ifrente, por ello, a todo un coiljunto de exigencias difícilmen- 
te compatibles entre sí, y se ha llegado a una situación tal que, 
queriendo presentarse simultáneamente a varios concursos con 
programas distintos, los alumnos mejores corren el riesgo del 
agotamiento, del fracaso o-cuando menos-de un fantástico 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 formación profesional, una especie de certificado de 
estudios de segundo grado más general, destinado a responder a 
las necesidades de los alumnos que no piensan hacer estudios más 

lConshltense, p. ej., los diversos informes del Secondary School Exa- 
mination Council (Reino Unido, Minis terio de Educación). 

IDesde 1946, la reforma de los exámeaes de la segunda enseñanza ha 
sido realizada O está en estudio en los siguientes países: Austria, Bélgica, 
Dinamarca, Espafia, Finlandia, Francia, Italia, Reino Unido, Suecia y Yu 
goslavia. 
*El Ministerio de Educacibn del Reino Unido ha juzgado necesario pu 

blicar un folleto acerca de las condiciones de acceso a las distintas profs 
siones : Professional Bodies Requirements in Ter>ms of the General Certiti- 
cate Of Edticdon, H. M. S. O., 1950. 
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avanzados, tales tentativas han resultado vanas. En efecto, el ni- 
vel de uno de los dos exámenes-en general, el examen de ingreso 
en la Universidad-ha sido considerado como superior al del 
otro, y el diploma correspondiente ha acabado por exigilrse en 
todas partes, para fines que no tienen relación con aquellos para 
los que due creado. Las Universidades y las agrupaciones profe- 
sionales insisten, además, en conocer, por medio de las mencio- 
nes, el puesto de admisión aproximado de los candidatos. El títu- 
lo de fin de estudios-que generalmente está concebido con un 
espíritu m á s  liberal ique el examen de ingreso en la Universidad- 
solo permite, pues, obtener un título inferior, no simplemente 
distinto al otro, y el carácter de competición de la prueba se acen- 
túa, con consecuencias siempre graves y, en ocasiones, funestas. 

Aunque estos reproches-y algunos otros igualmente serios- 
puedan ser dirigidos con todo derecho a los eximenes, 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- 
llarse en condiciones de imparcialidad y objetividad reconocidas 
por todos, y ofrece así a los centros de enseñanza el medio de 
comparar-en ciertos aspectos, por lo menos-los resultados que 
han obtenido. Por otra parte, la industria y el comercio no po- 
drían prescindir de un diploma con validez en toda la extensión 
del territorio nacional, expedido con el sello de organismos tales 
como las Universidades. Menos cierto es el valor del examen CO- 
m o  único medio de apreciar la aptitud de los candidatos para 
emprender estudios universitarios o para recibir una formación 
profesional; para juzgar convenientemente esta actitud, es nece- 
sario, evidentemente, recurrir a otra forma de selección elabosa- 
da dentro de la misma escuela y que permita tener en cuenta no 
solo los conocimientos adquiridos por el alumno, sino también 
su aplicación, su carácter, su personalidad y toda ese conjunto 
de imponderables que predisponen a un sujeto a emprender una 
profesión determinada. Cuando la misión de formular este juicio 
está repartida entre las escuelas y universidades o los organis- 
mos profesionales interesados, resulía, al parecer, una mayor li- 
bertad de acción para las primeras y una mejor selección para 
$as otras. Sobre tal principio descansan los exámenes interiores, 
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conocidos respectivamente con el nombre de Abitur en Alemania 
y de Maturité en Suizal. 

Los exámenes de fin de estudios, igual que los de ingreso en 
la Universidad, dejan, sin embargo, mucho que desear. Desde la 
guerra muchos países han tratado de dar flexibilidad al sistema 
y dejar más libertad a los candidatos en lo que se refiere a la 
elección de las materias y las posibles opciones. Casi en todas 
partes, la combinación de las lenguas clásicas con las matemáti- 
cas ha dejada de constituir la principal o incluso la Única fórmula 
admitida. En Francia, p. ej., se prevé una reforma que afiadi- 
ría a las categorías tradicionales un bachillerato de ciencias hu- 
manas y económicas y un bachillerato de enseñanza moderna. 
En el Reino Unido, la idea de un examen que comprenda un nu- 
mero litmitado 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 en 

'Naturalmente, este principio se aplica también .en América en las es- 
cuelas conocidas con el nombre de school of the right 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 Ú1ti- 
mo año de escuela y por los resultados de los exiámenes trimestrales y de 
las composiciones efectuadas en el transcurso de ese año, como por las 
pruebas de madurez que se realizan ai final del curso Estas comprenden 
Un examen escrito y otro oral, y se celebran ante un tribunal compuesto 
por profesores de la escuela. Este sistema tiene muchas ventajas con rHa- 
ción al que se basa exclusivamente en los resultados de un examen exterjor 
que ha de realizar el candidat0 al acabar el ano, que Juzga su aptitud para 
los estudios superiores. Sin embargo, aun es bastante imperfecto y no per- 
mite, al parecer, dar la importancia requerida ii la personalidad de) alum- 
no ni tampoco a las modificaciories qQe hayan poidido realizarse en su ca- 
rácter, sus intereses y sus ideas generales durante el período que va desde 
la mitad hasta el final de la adolescencia. Recientemente, se han experi 
hientado con estudiantes que deseaban prepararse para profesiones tales 
como dentista, profesor Q médico, métodos de selección en los que intervie 
nen a la vez tests normalizados acerca del razonamiento y la inteligencia, 
tests llamados de interés, entrevkta? cuidadasamenbe preparadas, el ape- 
diente escolar con las apreciaciones de los prof&ores,. et.. Estis pruebe 
han dado resultados prometedores. Si se considera que la entrada en la 
Tlníversidad marca una etapa importante en la orientacih profesional dè 
la minoria intelectual del país, y de:ernïma, en consecuencia, cuales son 
los llamados a formar parie de los medios más influyentes, parece ser 
que valdría la pena estimular por todos los medios, en añas futuros, las 
investigaciones sobre este problema. (Véase G. E. R. BURROUGHS: The Se- 
lection of Students for Teaching, tesis ide Ph. D., 1951, University of Bir- 
mingham Library; H. HIMMELWEIT: $(Student Selection», Brit. J. Soc, dic. 
195harzo 1951, E. A. PEL y B. G. R. MOORE: ((Selection for Dentistry)), 
Occupational Psychology, 1951, y Conference of British Universities on Stu- 
dent Selection, 1952. 
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que habría de figurar el detalle de las pruebas efectuadas con 
éxito en el nivel normal y en el superior. Igualmente, se tiende 
cada vez más a dejar que los centros de enseñanza elijan sus 
programas: este es el caso sobre todo de Bélgica, Italia y el 
Reino Unido. 

Sin embargo, queda por resolver la educación del cuerpo do- 
cente y del público para llegar a eliminar de los exámenes los 
efectos nocivos del espíritu de competición y hacer reconocer, en 
el momento de la apreciación final de los progresos de un niño, 
la importancia que conviene conceder a múltiples factores de edu- 
cación y de carácter que necesariamente escapan a la atención 
del examinador. En efecto, por m u y  liberal que sea el examen, 
por m u y  bien concebida que esté su fórmula, el sistema continua- 
rá ejerciendo una influencia nefasta sobre la enseñanza y perju- 
dicando la salud mental de los alumnos en tanto que el hecho de 
salir bien 0 de fracasar en una prueba crítica 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 niños mismos, y, desde los quince a los diecisiete o dieciocho 
años, los muchachos y muchachas están mal equipados psicoló- 
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 exámenes son exclusivamente un medio de 
orientación y de apreciación y no una especie de carrera de obs- 
táculos, y si, por otra parte, se desplegasen todos los esfuerzos 
para asociar ese método de apreciación a otros que permitieran 
'tener en cuenta todos los elementos por los que se traduce el des- 
arrollo de la personalidad, el sistema de exámenes Conservarla 
sus ventajas y desaparecerían los efectos perjudiciales que, desde 
hace veinte años, han provocado los ataques de que han sido ob- 
jeto. 

La cornpetici6n.-Entre las dificultades imputables al sistema 
de exámenes exteriores, la mayoría tiene su profunda raíz en la 
organización misma de la enseñanza. )Desde el momento en que 
entra en un centro de segunda enseñanza, el niño se encuentra 
con frecuencia aprisionado en un sistema donde imperan el espi- 
ritu de competición y el individualismo; donde todb gira en tor- 
no a las notas, a los puestos, al cuadro Ide honor y a los exáme- 
nes, a los que el alumno es sometido peribdicamente. Los resul- 
tados 'que obtiene no son apreciadbs en relación con el esfuerzo 
que ha realizado y no tienen como objeto indicarle por qué me- 
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dios y en qué puntos podría perfeccionarse. Solo tienen sentido 
relacionados con los que obtienen sus condiscípulos. Por muy 
concienzudo que sea el profesor, su forma de poner las notas es 
necesariamente subjetiva e incierta, por no decir engañadora, ya 
que ocurre con frecuencia que las notas están desprovistas de 
toda significación, incluso relativa 1. 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 niños a copiar o a ayudarse, Único 
medio que les queda de cooperar. En toda clase en donde reina 
este espíritu de competición, siempre son los mismos cuatro o 
cinco alumnos los que eatán en cabeza; los otros, sabiendo que 
no pueden vencer a los más fuertes, descuidan el esfuerzo o se 
desaniman. Si, por otra parte, una solicitud o una vanidad mai 

'Puede ser instructivo para el maestro calcular, con awda #de un ma- 
nud elemental de estadística (como el de A. GARRETT: Statistics in Psyct,o- 
bogy and Education, Londres, Longmans Green and Co., 1942). la mediana 
Y la desviación tíipica de las notas atribuidas por sí mismo y por sus co- 
legas. Comprobará 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 distribución correspon- 
dientes a estas anotaciones. Si lleva más lejos su estudio a investiga cómo 
contribuyen las distintas series de notas y la determinación de la mediana 
a establecer la clasificación general, comprobará que cuanto mayor es la 
dispersión en una serie, más influencia tendrán las notas de esta sobre 
el 'puesto final, tal como resulta de la suma aritméti'ca de las notas. Se 
ve que ô1 basarse en la suma de las notas obteni,das en los exámenes de 
fin de trimestre, camo suele ocurrir para orientar hacia una materia de- 
terminada a los alumnos, ciertas asignaturas (p. ej., las matemáticas u otras 
para las qnc 'la. dispersión 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 erróneo de la medida en lo que se 
refiere a la educación. Se suele creer que la nota 6 sobre 10 tiene un Fig- 
nificado absoluto que nunca variz, y se tiende a olvidar que si bien el 
centímetro y la pulgada ,pueden definirse en forma precisa de acuerdo con 
un ,patrón invariable y universal, la única referencia de una nota de ma- 
temáticas, ,de historia, de dibujo o de composición es la noción momen- 
tánea que el [maestro tiene ide do bueno, lo regular y lo malo. Para que 
los métodos de medida en materia de educación iposean ana objetividad 
apreciable, es preciso, ante todo: a) estar seguro de que el test empleado 
es fiel, es decir, que aplicado en ,determinadas condiciones dará siempre 
los mismos resultados, y b) disponer de baremos que sirvan para deter- 
minados grupos, como lo$ que forman, p. ej., niños de la misma edad 
puestri< en situacjnnes c1arôri.ent.i definidas. Ahora bien: ni una ni otra 
condición 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 à la pédagogie quantitative, Bruselas, Lamertin, 1925; G. MIALARET: L'édu- 
cateur et la méthode dzs tests, París, Ed. du Scarabée, 1953. 
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empleaida ileva a los padres a proferir constantemente amenazas 
o reproohes acerca de las malas notas y a basarse en ellas para 
repartir premios y castigos en casa, Ita1 comportamiento puede 
acarrear graves consecuencias para el adolescente e influir, no 
solo en su actitud en relación con el trabajo escolar, sino también 
sobre la conciencia que se forma de sí mismo en este estadio del 
desarrollo de la personalidad. El éxito es el mejor de los estimu- 
lantes. Ahora bien : la competición 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 
y 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 opinión de sus maestros. Asi, 
pues, la mayoría intenta normalmente hacer lo que cree que agra- 
dará al profesor. Si, p. ej., lo que cuenta en las notas de unas 
pneguntas de historia es la exactitud de las fechas y de los he- 
chos, el alumno concentrará su esfuerzo en las fechas y en los 
heohos; si la ortografía, la puntuación y la corrección gramatical 
se tienen primordialmente en cuenta en una redacción, los alum- 
nos descuidarán todos los demás aspectos del trabajo en su len- 
gua mate.rna. Todo sistema de competición de notas tiende, de 
esta forma, a estimular la uniformidad y a favorecer los aspectos 
más o menos formalistas a expensas de méritos cualitativos más 
sutiles y de la originalidad de espíritu. 

Se puede objetar, naturalmente, que las notas tienen la ven- 
taja de proporcionar al alumno, lo mismo que al profesor, un 
medio de medir los progresos obtenidos, y que estimulan el es- 
fuerzo. La valoración periódica de los resultados obtenidos cons- 
tituye, realmente, un estímulo necesario. El 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 corno base de apreciación del esfuer- 
zo realizado, y por medida del éxito de cada cual, no las c o m p  
raciones entre alumnos, sino comparaciones entre el nivel actual 
y el nivel anterior de cada cual. Tal sistema es, naturalmente, más 
difícil de aplicar que una escala arbitraria de notas, en el senti- 
do de que exige un conocimiento más profundo de cada niño y 
una observación más penetrante de sus esfuerzos; p. ej., 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 podría perfeccionarse, y a decirle wobre qué pun- 
tos debería concentrar su esfuerzo. Asimismo, requiere ciertas mo- 
dificaciones en la presentación 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 
concepción tal no exige, por otra parte, el abandono de marcas 
exteriores que indiquen los niveles que hayan de ser alcanzados. 
Si se usan con prudencia, de forma que los alumnos se sientan 
incitados a obrar lo mejor que puedan, este sistema de señala- 
miento de puntos tiene el mérito de indicar a los niños en qué 
medida se acercan al nivel deseado, y reforzar, en cada etapa, SU 
confianza en sí mismos, ayudándoles a percibir con más claridad 
las relaciones que existen entre las aptitudes, el esfuerzo y el éxi- 
to. Un paralelo con los deportes podría encajar aquí; ya se trate 
de saltos de longitud, o de altura o de carreras a pie, el niño-chi- 
CO o chica-está en situación de darse cuenta, en cualquier mo- 
mento, de los progresos que va alcanzando; puede comparar los 
resultados que obtiene con los que había obtenido anteriormente 
y con las metas que ha de ahnzar; hasta cierto punto, puede 
mejorar sus marcas, gracias a esfuerzos continuados. En el terre- 
no de los deportes es raro, por otra parte, Igue los éxitos alcan- 
zados por el niño sean verdaderamente tomados en serio por los 
padres o por los maestros: todo el mundo comprende, como es 
lógico, que las ditferencias físicas entre individuos hacen inevita- 
ble que los resultados sean distintos. 

La disciplina.-Un sistema basado en la comparación 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 [la arbitrariedad 
de los adultos. Su eficacia está esltrechamente unida al clima ge- 
neral que rodea la educación de los adolescentes, y no solo d e  
pende de la escuela, sino también del concurso que esta pueda 
hallar en las familias. Así, desde los once años 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 función esencial en 
el proceso complejo de la formación de la personalidad. Siendo 
así, Ia solución más cómoda para el aduIto, es, en muchos aspec 
tos, reprimir con más o menos rigor las manifestaciones de inde 
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pendencia y mantenerlas de esta forma dentro de los límites 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 caraciercs constructivos : no ayuda para nada al desarrollo 
de la autodisciplina y del dominio de sí mismo en el niño: al 
reprimir sus tentativas, con frecuencia torpes, de afirmación de 
sí mismo, corre el riesgo de perjudicar el desarrollo de su in- 
dependencia de espíritu y de pensamiento; no le permite acos- 
tumbrarse a tomar poco a poco responsabilidades; le anima a ha- 
cer solo io que le exigen aquellos que mantienen la autoridad y a 
no trabajar sino cuando se le vigila. Es fácil comprender cómo, 
en esas condiciones, el antagonismo hacia la autoridad puede d e  
generar en un antagonis'mo generalizado (que se aferra a cuanto 
parece desear la autoridad, sea bueno o malo. 

IPor otra parte, un exceso de libertad puede abrumar a seres 
cuya personalidad no está aún formada. Los adolescentes reco- 
nocen de grado que existen cosas que hay que obligarles a hacer, 
al menos durante algún tiempo; y si no existe ninguna obliga- 
ción en su vida, ocurrirá 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 está 
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 
lo que se refiere a su trabajo y a su conducta y duego en lo que 
se refiere a la conducta de alumnos más jóvenes, conseguirá la 
escuela despertar en todos una verdadera disciplina y verdaderas 
actitudes sociales. 

Prácticamente, todo depende de la forma en que se haya con- 
cebido la educación primera del niño, del modo en que se haya 
habituado a comportarse con la autoridad durante sus estudios 
primarios y de la atmósfera del hogar de que procede. Dentro de 
estos límites, es tarea del personal docente formular las reglas 
a las que crea indispensable que el niño 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; aún más, es fácil explicarlas a los interesados y justifi- 
carlas a sus ojos. Más allá de ellas, queda aún lo que pudiera 
llamarse la moral de las relaciones humanas (consideración hacia 
el prójimo, cortesía, fuerza, honradez) y da 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 cmsejos de mcueta, o a pro- 
cedimientos menos solemnes, se puede conseguir que los alum- 
nos se adhieran a un código a cuya elaboración habrán contri- 
buido ellos mismos. 
Un sistema en el cual cada uno participa en el gobierno de 

todos, es la imagen misma de la democracia; 6u aplicación rno- 
difica por completo las relaciones entre niños y adultos, hasta el 
punto de 'que a estois mismos, en lo sucesivo, se les considera 
como unidos por un pacto aceptado por todos, y cada niño se ve 
en la obligación de pensar por sí mismo y asumir una parte cada 
vez mayor de responsabilidad. EI respeto debido a la experien- 
cia o al juicio se reconoce siempre. Sin embargo, la Única difi- 
cultad consiste en que la aplicación de tal sistema de disciplina, 
más experimental y progresivo que estático o impuesto por el 
adulto, exige de los miembros del personal, no solo cualidades 
de penetración y de juicio que les permitan seguir de cerca la 
evolución psicológica de sus alumnos, sino también cierta pacien- 
cia hacia la falta de madurez y una seguridad personal suficiente 
para dejar que los jóvenes aprendan por medio de la experiencia. 

En lo esencial, cabe aplicar los mismos principios-variando 
ciertos matices-en la educación de niños muy pequeños. En efec- 
to, el joven ser saca mucho más provecho de sus propios fraca- 
sos y de sus éxitos que de los preceptos que le son inculcados. 
Así, pues, el adulto ha de dejar, a aquellos que le sean confiados, 
rozar los peligros, y no debe intervenir más que para impedir la 
catástrofe. La disciplina está 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 garantía efi- 
caz contra los peligrols reales que la juventud no está todavía en 
condiciones de afrontar. La dificultad reside en el hecho de que 
si los adultos saben apreciar los peligros, generalmente de orden 
físico, a los que están expuestos los niños, tienden a proyectar 
sus miedos, sus inquietudes y sus conflictos en el mundo más 
difícilmente asequible de la adolescencia. 

Castigos corporales.-Apenas es preciso indicar que los casti- 
gos corporales no tienen lugar en una concepción de la disciplina 
que descansa en el hecho de animar el esfuerzo y en la confianza 
en el éxito, en el respeto mutuo y la comprensión entre maestros 
y alumnos y en el paso progresivo a la autodisciplina. A causa 
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de la opinión que a este respecto profesan muchos maestros en 
ejercicio *, conviene decir, sin embargo, unas paIabras sobre ello. 
Es probable que, para la mayor parte de lois niños normales y 
para los muchachos adolescentes, el castigo corporal, siempre 
que se emplee m n  moderación y humanamente, no tenga conse- 
cuencias psicológicas directa y manifiestamente nocivas. En mfi- 
chos casos parece alcanzar su objetivo, que es el de prevenir las 
infracciones de la disciplina por un método rápido y eficaz. Son 
muchos los niños que, entre un castigo que les prive de muchas 
horas de juego al aire libre y un sufrimiento físico de corta du- 
ración, elegirian este cltirno. Por otra parte, los efectos de toda 
forma de castigo infligida a niños o a adolescentes dependen mu- 
cho más de las reladones 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 hará con frecuencia 
más daño que una paliza administrada por el padre o el maestro, 
cuyo afeoto no puede el niño poner en duda. 

Sin embargo, en ciertos casos, y más particularmente cuando 
se trata de adolescentes, el castigo corporal puede tener efectos 
nefastos; puede hacer nacer sentimientos sademasoiquistas tan- 
to en el que lo sufre como en los que lo presencian. Infligido 
por un maestro más o menos neurótico, el castigo físico puede 
convertirse en una verdadera manifestación de brutalidad, y exis- 
te el grave peligro de que el miedo que causa, d espectáculo de 
una agresión abierta de adulto y la diversión mezclada al terror 
de los alumnos produzcan, al menos en algunos, el desarrollo 
!de sentimientos masoquistas de carácter netamente patológico. 
Hay que hacer notar que en la &poca de la pubertad la vida 
afectiva del adolescente, chico o chica, está mal equilibrada, 
y las relaciones complejas que unen el instinto de agresividad 
al instinto sexual pueden fácilmente desviarse en forma dura- 
dera. En la pubertad, la muchacha corre el peligro, en su nar- 
cisismo, de quedar afectada más 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 esltadísticas de las escuelas 
donde aún rigen los castigos corporales, puede advertirse que 
siempre son los mismos alumnos las víctimas habituales y que 

'M. E. HIGHFIELD y A. PINSENT: A Survey of Rewads and Punishments 
in School, National Foundation for Educational Research, Londres, Newnes 
and Co. Lbd., 1952. 
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parecen endurecerse con ello y hasta encontrar cierta satisfacción 
en la admiración que ello les vale ante los ojos de sus condiscí- 
pulos. Un estudio profundo de las circunstancias familiares y del 
medio escolar en que viven esos niños, permite poner de mani- 
fiesto, en la mayoría de los casos, una falta de adaptación tan 
profunda, que se haría mejor ayudándoles a salir de sus dificul- 
tades que infiigiéndoles castigos continuos, cuya eficacia dismi- 
nuye paulatinamente. 

También conviene advertir que si los castigos corporales están 
en desuso tanto en la escuela corno en el hogar, se observa desde 
hace algunos años un descenso en la tendencia a las novatadas y 
a las peleas organizadas entre los niños o los adolescentes. Pa- 
rece útil recordar asimismo que en el sistema de educación hit- 
leriana se había previsto deliberadamente una serie de medidas 
para poner en vigor, tanto en las escuelas como en las universi- 
dades y en los centros de enseñanza superior, todas las prácticas 
que inducen a la violencia y tienden a estimular la agresividad l. 
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 más o menos desequilibrados-niños, ado- 
lescentes o adultos, lo cual sería grave para los interesados y para 
la sociedad-, sirn porque estimula la agresividad en su aspecto 
brutal y desmientc. el respeto a la persona lhumana, sancionando 
un comportamiento que va exactamente en sentido contrario a 
tal respeto. EI hecho de que muchos niños 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 física como sanción punitiva. La disciplina familiar difie- 
re, en efecto, considerablemente de la disciplina escolar en sus 
efectos psicológicos. iLa relación entre padres e hijos tie-ne una 
carga emocional mayor que la relación entre maestro y discípulo. 
Cuando el niño .SC ha desarrollado normalmente, estas relaciones 
son mucho más seguras y estables a causa de la intensa interac- 
ción de las fuerzas en presencia, donde alternan los sentimientos 
de afecto, de sumisión y de agresión; ocurre a veces, por el con- 
trario, que las relaciones entre el alumno y el maestro conservan 
un carácter impersonal hasta el momento preciso en que inter- 
viene el castigo. La posición del maestro difiere entonces de la 
del padre o la madre, cxya indulgencia y cuyo afecto son cono- 

1 Véase G. A. ZIEMER: Education for Death, ILondres, OxZord University 
Press, 19411. 
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cidos, y su gesto puede ser tomado como una manifestación de 
hostilidad o de rabia, como un acto impersonal e injusto. EI he- 
cho de que los niños estén acostumbrados a recibir en su casa 
castigos corporales hace más difícil, pero también más necesaria, 
la aplicación de una disciplina escolar constructiva; esto impone 
a lcs miembros del personal docente la obligación de entablar 
relación con los padres para tratar de convencerles y hacer que 
presten su ayuda'. 

La cuestión de los castigos corporales no constituye, hay que 
decirlo, sino un aspecto particular dcl sistema más amplio de 
castigos. E n  casa, igual que en la escuela, la aplicación de un 
sistema de educación ideal debería 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 espíritu de revancha o la arbitrariedad de los adul- 
tos. Sin embargo, inchso en las escuelas en que reina el espíritu 
de comprensión más amplio, es difícil 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 administración de los castigos. Suele 
ocurrir también que los castigos de clase solo sirven para calmar 
la dignidad ultrajada del maestro o para imponer, por la ame- 
naza, una obediencia a la que los alumnos se someterían por sí 
mismos si se hubiera sabido despertar su interés de un modo más 
diestro. 

Los niños-y aún más los adolescentes-se dan cuenta inme- 
diata de la injusticia o de las señales de hostilidad en la disci- 
plina a que se les somete; se indignan fácilmente gor ello, sacan 
provecho de la arbitrariedad y reaccionan a la ciega represión 
con el fingimiento o con la astucia, con la rebelión sorda y con 
la aplicación de un código de solidaridad primitiva enfocado con- 
tra los mayores. Si se quiere dar a la educación una orientación 
verdaderamente constructiva, hay que insistir sobre los valores 
positivos, sobre el éxito y, aún más, sobre el mérito que acom- 
paña al esfuerzo sincero y sobre cualquier acción encaminada al 
bienestar del prójimo. Será preciso, sin sermones inútiles, hacer 
comprender a los niños lo que se espera de ellos. Solo en conta- 

' En países (como Bélgica, Francia, el cantón d$ Ginebra, etc.) en donde 
se ha prohibido el empleo de castigos corporales en Jas escuelas, las in- 
fracciones de disciplina y otras dificultades del mismo tipo no son sensi. 
blemente más numerosas que en otros sitios. 
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das ocasiones se recurrirá a los castigos; se dará prueba de una 
justicia escrupulosa en su aplicación y se procurará, en cada ca- 
so, hacer comprender al culpable que el castigo no es sino la 
necesaria consecuencia de su acción. Cuanto más se base el cas- 
tigo en la opinión pública, menos lo hará en la autoridad perso- 
nal del maestro. 

Por sus efectos directos en los individuos y por la concepción 
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 sí 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 habrá de vivir, el ámbiio de su existencia cotidiana 
y de sus relaciones personales con chicos y chicas de su edad, 
con niños más pequeños y con los mayores, intervendrá en la 
conciencia que toma de sí 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 enseñanza con la vida. 

Ca educación sexual.-En ninguna parte aparece más clara- 
mente esta necesidad que en el terreno del desarrollo sexual. E n  
efecto, durante la adolescencia, chicos y chicas pasan de una 
protosexualidad 1 más o menos egocéntrica a una heterosexua 
lidad completa que les hará aptos para el amor y el matrimonio. 
Ahora bien: en las sociedades modernas, la vida sexual es ob- 
jeto de una reglamentación más estricta aún que la de las ten- 
dencias agresivas, y se rodea de innumerables tabús, muchos de 
los cuales son de un carácter marcadamente insano. Además, los 
factores económicos y sociales intervienen de tal modo, que tien- 
den a retrasar cada vez más la edad del matrimonio, en tanto 
que las revistas de brillantes colores, los carteles, las películas 
y muchos otros elementos que escapan a todo control rivalizan 
para estimular el erotismo de los adolescentes. 

La educación sexual empieza en la primera infancia, y las ac- 
titudes fundamentales a las que ulteriormente ajustará el niño 
&u comportamiento dependerán del modo en que interprete las 
relaciones entre sus padres y las suyas propias con sus hermanos 

'El término es Ide Thodess; dase: R. THOULESS: General and Sociad 
PsychoIogy, 'Cambridge, University Tutorial Press, 1937, págs. 171 y sgs. 

 WALL-^^ 
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y hermanas. Las reacciones, francas o encubiertas, de sus padres 
con respecto al cuerpo y a las funciones fisiológicas, las respues- 
tas que se den a las preguntas que haga inocentemente acerca 
del modo en que nacen los niños, 'de la función del padre y de 
la madre en la concepción o de otros problemas análogos, las 
deducciones que pueda sacar de los conceptos oídos por casua- 
lidad, todo ello contribuirá a orientar su pensamiento y su ima- 
ginación cuando llegue a esa edad de la adolescencia en que la 
potencia aumentada de los impulsos sexuales y los cambios fi- 
SiológicQS de la pubertad llamen su atención sobre lo que es, en 
el ser 'humano, uno de los principales y más poderosos resortes 
de acción. 
EI mejor modo de permitir a un niño 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 
más metódico del sistema reproductor, en las lecciones de cien- 
cias naturales o de biología, completarán esta información. De 
este modo, se conocerán y asimilarán los hechos antes que la 
adolescencia llegue a saturar de emoción la atmósfera en que vi- 
vía el niño. La pubertad lleva en sí, no obstante, la aparición de 
otros problemas, y siempre serán los padres quienes estén en me- 
jor disposición de dar a los chicos o a las chicas Ias explicaciones 
tranquilizadoras que necesitan en esos momentos. Es preciso que 
los sujetos que penetran en la adolescencia tengan noción de los 
cambios que habrán de producirse en ellos mismos y estén libres 
de todo sentimiento de ansiedad o de culpabilidad sobre hechos 
tales como la menstruación, las poluciones nocturnas o los sue- 
ños eróticos. Es necesario que sepan que no son ellos solos quie- 
nes experimentan estos cambios, y ihan de aprender a comprender 
y respetar su propio cuerpo. Las fases de depresión 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 
fácilmente calmados con algunas explicaciones oportunas sobrz 
las fases del desarrollo fisiológico dadas por un adulto querido 
y respetado. En casos mucho más frecuentes de lo que cabe ima- 
ginar, y más particularmente cuando los conflictos se ven agra- 
vados por e1 temor de enfermedades 0 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 más elementales o a las fan- 
tásticas deformaciones que circulan entre los nifioc l. 

Desgraciadamente, la ignorancia, el temor y las actitudes rnal- 
sanas contribuyen a hacer difioil o imposible a muchos padres 
instruir a sus propios hijos. Algunos, aunque su número tiende 
a reducirse, confunden la ignorancia con la inocencia, y, mante- 
niendo la conspiración del silencio, preparan el camino a lo que 
más tarde podrá 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 educación sexual 
de los alumnos, de acuerdo con los padres; en cierto número de 
países, los centros de enseñanza han recibido ya directivas ofi- 
ciales a este respectoz. De esta forma cae sobre el maestro, so- 
bre el sacerdote, sobre el psicólogo 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 niño 
o el grupo de niños interesado, la atmósfera de confianza que le 
permiita 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 niños en los problemas sexuales tienen muchas pro- 
babilidades de fracasar, e incluso pueden hacer más mal que bien. 
La discusión de un asunto que afecta de tal modo la vida íntima 
de los jóvenes lsolo puede ser aceptable, en efecto, si se permite 
a los niños hacer preguntas libremente, a las que se les contes- 
tará con toda franqueza. Solo los adultos que han conseguido 
desechar sus propios conflictos sexuales, que no sienten frente 
a los jóvenes 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 educación sexual bien enfocada no puede, sin embargo, 

Hay que recordar que <la mayoría de los niños reoiba antes de los 
doce años cierta iniciación sexual (que consiste habitualmente en informa- 
ciones más O menos erróneas, comunicadas entre risitas culpables). Véase 
a este reupeoto L. S. HOLLINGWORTH: Handbook of Chiid Psychology, Mur- 
chison, Massachusetts, 1933; PARTRIDGE: The Social PsychoZogy of Adolescence, 
Nueva York, Prentice Hall, 1939; N. CARNIVET: ((Enquête sur l’iniciation se- 
xuelk~, Archives de Psychologie, vol. XXIII, núm. 91, enero 1932. 

ZVéase, p. ej., Sex Education in Schools ami Youth Organizations (Mi- 
nistry od Education, núm. 119). H. M. S. O., 19.13. 
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dimitarse a calmar inquietudes ni a proporcionar conocimientos 
objetivos. Si la enseñanza Telativa a la vida sexual deja de lado 
los aspectos esencialmente personales y espirituales del amor, pue- 
de hacer más daño que bien al acentuar la separación entre la 
parte fisiológica y la vida afectiva. La educación sexual consiste 
primordialmente en una preparación al matrimonio y a toda la 
infinita gama de matices de las relaciones entre hombres y mu- 
jeres. Las clases de instrucción religiosa, de historia o de litera- 
tura (y más particularmente las que tratan de la novela, de la 
poesía 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 
implícitamente su falta de madurez de juicio, ocasión de discu- 
tir algunos de sus problemas personales en la perspectiva de las 
obras de los grandes escritores. El educador podrá hacer también 
una gran labor discutiendo con sus alumnos la experiencia que 
tengan del cine, sin adoptar el papel de censor ni de juez, pera 
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 esforzará en guiar a sus 
alumnos, en afirmar su gusto y en desarrollar su sentido crítico; 
habrá de servirse de la actualidad viva para completar su ense- 
ñanza. Todo lo que hay de (falso, de egoísta y de puramente se- 
xual en las relaciones humanas podrá así limitarse a su justo 
valor, al par que se exaltan los elementos de nobleza y de altruis- 
mo; de esta forma se ayudará a los adolescentes a establecer la 
distinción entre lo falso maravilloso, los valores adulterados o el 
romanticismo de pacotilla \que caracterizan ciertas películas (co- 
m o  también ciertos libros) y las relaciones a la vez más realistas 
y más sanas sobre las que se construye la verdadera felisidad. 

Caprichos y «pasiones».-Pero la literatura no es más que una 
trasposición de la vida; y, en su adolescencia, chicos y ohicas, an- 
tes de alcanzar su completo desarrollo, atraviesan por muchas 
fases intermedias que contribuyen a orientar, desde el punto de 
vista afectivo-social, su evolución sexual ulterior. También aquí es 
importante que los padres o maestros sqan actuar con tacto. 
Muchos adolescentes hacen amistades intensas y apasionadas en 
las que parecen hallarse los elementos que caraoterizan el amor 
adulto: ansia de posesión, admiración sin límites, deseo de imi- 
tar a la persona amada y de estar siempre con ella, sensibilidad 
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a flor de piel, abnegación servil y celos llevados hasta la angus- 
tia. Tales amistades pueden parecer ridículas 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 cólera 
y a necriminaciones de toda índole. Si, como ocurre con frecuen- 
cia, se establece una amistad apasionada entre dos chicos de dis- 
tinta edad, el temor a la- homosexualidad puede hacer que se in- 
tente separarlos. También sucede con frecuencia entre los jóve- 
nes e! manifestar en forma más o menos abierta la admiración 
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 algún campeón o algún 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 pasión se traduce por una abnegación 
sin límites, ramos de flores y largas esperas en el camino de la 
escuela con el Único objeto de ver durante un momento al objeto 
amado; a veces, incluso por manifestaciones más extravagantes. 
El observador adulto tiende a ver en estos comportamientos un 
elemento de homosexualidad inconsciente o patente; y su misma 
reacción horrorizada crea a menudo un sentimiento de culpabi- 
lidad. 

En el actual estado de nuestra civilización, pocos son los chi- 
cos y chicas que escapan completamente, en el transcurso de su 
desarrollo normal, a estas crisis pasajeras, que, por otra parte, 
parecen desempeñar una función esencial rn la transformación 
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 el temor y el deseo de colocar 
01 amor en un objeto que ofrezca más seguridad; la amistad amo- 
rosa o el capricho marcan una fase intermedia entre un estado 
de total dependencia afectiva hacia los padres y una emancipa- 
ción suficiente para permitir a un adolescente amar con amor de 
adulto a un ser del sexo opuesto. Scan cuaIes fueren, en resumi- 
das cuentas, los factores psicológicos que las motiven-y segura- 
mente hay en este aspecto considerables diferencias de un sujeto 
a otro-, tales pasiones tienen como resultado, por su misma in- 
tensidad, proporcionar al adolescente un mejor conocimiento de 
si mismo y del otro. Le permiten pasar progresivamente de la 
admiración sin límites a un juicio más 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- 
mitten al adolescente entregarse a una primera exploración de las 
profundidades de la emoción y de las relaciones personales, pre- 
parándose así a una forma más verdadera de amor, menos egoísta 
y menos ciega, cuando llegue a la edad adulta. 

Solo hay peligro cuando uno de los dos interesados es anor- 
mal y padece defectos de adaptación o de aspiraciones insatia- 
fechas. Cuando un adolescente cae bajo la seducción de un homo- 
sexual adulto o de un muchacho de más edad con tendencia ho- 
mosexual, puede, en efecto, resultar de ello una fijación peligrosa 
o un choque que repercutirá sobre toda su vida sexual. Sin em- 
bargo, incluso cuando la seducción alcanza sus fines, siempre que 
dé pruebas la víctima de equilibrio suficienite y tenga posibilida- 
des de adaptación, habrá probabilidad de escapar de la aventura 
sin dafio grave, a condición de que sus padres y las demás per- 
sonas que hayan de ocuparse del asunto 'sepan dar pruebas del 
tacto y de la moderación necesarias, y no adopten una actitud 
horrorizada que puede acumular en su espíritu el temor y el re- 
mordimiento. En los internados de chicos o de chicas es donde 
se plantean con más frecuencia estos problemas; pero la mejor 
garantía es siempre una vigilancia juiciosa y comprensiva, reali- 
zada por personas de sentido común y de espíritu sano, que no 
han de leer en das acciones o en los sentimientos de los adoles- 
centes más 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 anomalías sexuales. 

En das muchachas, los riesgos de homosexualidad son rneno- 
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, más graves en ellas. 
Todo depende del grado de madurez de la persona causante de 
ello y de la reacción de los adultos 'que le rodean (padres o pro- 
fesores). Si la persona de que se trate-jefa, rnonitora, profeso- 
ra-carece de madurez o sufre de la misma frustración, puede 
ocurrir que le satisfaga la adulación de que es objeto y que, tra- 
tando de animarla para su propia satisfacción, llegue a tomar un 
exoesivo ascendente sobre la alumna que le profesa tal pasión. 
(Pero también puede suceder que una adoración apasionada pro- 
voque de reehazo, en la persona a quien se dirige o en los otros 
profesores, una ansiedad o ana hostilidad que son reacciones de 
defensa. La adolescente recibe crueles repulsas o severos repro- 
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ches que le dan la penosa impresión de ser involuntariamente 
ridícula o incluso perversa, sin que ella misma sepa por qué. No 
es dificil que la situación se complique aún más a causa de los 
padres, quienes, ante la adoración de su hija por una persona 
extraña, se dejan llevar por los celos, por la cólera o por la iro- 
nía, con lo cual demuestran su disgusto al sentirse abandonados. 
Si, por el contrario, saben no ver en estas oleadas de pasión de 
la adolescente sino manifestaciones transitorias y probablemente 
necesarias del crecimiento, los padres y los educadores podrán 
muy bien sacar partido de ello para incuIcar a la adolescente el 
sentimiento de las relaciones humanas, que contribuirá en ade- 
lante al feliz equilibrio de su vida sexual. Los celos huraños y 
exclusivos que caracterizan estos caprichos, el trastorno senti- 
mental que provocan, las penas y las alegrías que suscitan, la exal- 
tación del objeto amado e incluso las desilusiones que acompa- 
ñan su caída, 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 círcu- 
lo familiar, con su vida afectiva intensa, quizá en tales impulsos 
apasionados hallará la íinica iniciación amorosa que haya de CO 
nocer ames de llegar a su primera experiencia auténtica. 
La coeducación.-Se encuentran con más frecuencia los fie- 

chazos, los caprichos y las amistades apasionadas en las escuelas 
reservadas a mucihachos o a chicas que en las escuelas mixtas; 
duran mucho más y pueden tambikn tener efectos más nefastos. 
Por suerte, la mayor parte de los niños son externos y se distraen 
a diario, en su casa, con niños de otro sexo. La separación, pues, 
está lejos de ser absoluta fuera de lac horas de clase. De esta 
forma se evita que los chicos y las chicas lleguen a formarse unos 
de otros una idea romántica, y que su ingreso en el mundo nor- 
ma!, en donde ambos sexos tienen su lugar, se retrase hasta el 
final de la adolescencia. Por el contrario, para los internos la 
separación puede ser total. 
Es ind,udable que cuando las actitudes tradicionales de la co- 

lectividad se prestan a ello, la educación en comfin 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 carácter misterioso y ella mis- 
m a  deja de considerarlos como brutos o como héroes románticos 
de brillante armadura. Así, pues, la educación mixta permite a1 
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amor, cuando llegue el momento de amar, apoyarse en una con- 
cepción del otro sexo basada en la experiencia cotidiana de un 
desarrollo en común y en un conocimiento de la naturaleza real 
de las diferencias afectivas y físicas entre dos sexos. General- 
mente, los profesores que enseñan en las escuelas mixtas se con- 
tratan también de uno y otro sexo, lo que favorece el desarrollo 
de una atmósfera social en la cual se equilibran los elementos 
masculinos y femeninos. 

Cuando, por una razón cualquiera, se juzga indeseable la en- 
señanza mixta, suele ser posible, al menos para los alumnos de 
más 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 función social pueden ser distintas, no existe 
entre ellos ninguna diferencia de valor humano. Por otra parte, 
Ia inocencia y la facultad de idealización no corren el riesgo de 
ser destruidas por una educación que titende a desarrollar el res- 
peto del prójimo; y no hay nada más 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 oposición con que tropieza la enseñanza mixta procede, en 
gran parte, de unos sentimientos profundamente arraigados, y 
con la mayor frecuencia inconscientes, que hacen temer para los 
adolescentes una experiencia 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, así como ante las atracciones más 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 compañeras a las alumnas a quie 
nes han sorprendido hablando con chicos. De. esta forma dan, a 
cosas que han comenzado de la forma más inocente, un aire de 
culpabilidad, incluso de pecado. Ahora bien: los alumnos que se 
han desarrolladö normalmente en el Seno de familias dichosas 
y unidas, pocas veces llevan m u y  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 años. Si un muchacho 
o una muchacha se exceden en este aspecto, habrá de atribuirse 
menos a la ocasión que se les haya presentado que a su educación 
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anterior y al comportamiento de los adultos que les rodean. Ac- 
tando francamente el hecho sexual y conociendo la atracción que 
los adolescentes de uno y otro sexo ejercen entre sí, dando prue- 
ba de una benévola comprensión por todo lo que representa el 
encanto de los amores infantiles y adaptando una actitud a la vez 
firme y suave para hacer comprender a los interesados que todo 
eso es perfectamente normal, pero que es conveniente-en eso y 
en todo-saber contenerse, los padres dispondrán del arma mejor 
contra la iniciación sexual prematura. Las prohibiciones, las se- 
paraciones, los sermones coléricos y todos los métodos de acción 
del mismo estilo pueden empujar a los niños al esitimulo y Ile- 
varlos al encuentro mismo del final propuesto, precipitando los 
acontecimientos que se trata de evitar. 

Para toda persona de sentido común y de espíritu sano, las 
aspiraciones sexuales tienen en la vida una función importante, 
pero no exclusiva; y sólo una actitud hacia el otro sexo basada 
en una cmprensión real y en el respeto de la personalidad del 
prójimo puede asegurar una base sólida para el matrimonio. Aho- 
ra bien: la actitud que el adolescente adopte, en bin de cuentas, 
reflejará, para bien o para mal, las de todas las personas que le 
rodeen: la de sws padres, cuya influencia se !manifiesta en el ám- 
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 jóvenes, están en con- 
diciones de influir sobre ellos por medio de sus juicios, por el 
ejemplo que les den y por el 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 educación de las muchachas.-Tal vez convenga acabar este 
capítulo con unas palabras acerca de la educación de las chicas. 
En Europa, las tradiciones de la enseñanza son esencialmente 
masculinas, ya que la educación femenina, no hace muchos años, 
se limitaba casi exclusivamente al aprendizaje de las tareas do- 
mésticas, a la adquisición de algunos talentos prácticos o al es- 
tudio de diversas artes de adorno propias para atraer a los ma- 
ridos. Aunque la emancipacih 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 educación que para los hombres, todavía sigue 
predominando el elemento masculino entre los alumnos de ense 
ñanza clásica y entre los estudiantes de casi todos los países. E n  
lo que respecta a los programas, la organización de las escuelas 
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y los métodos de enseñanza, las reglas en que se inspira la ense- 
ñanza femenina están estrictamente modeladas sobre las que pa- 
recen convenir a los muchachos. 

Se puede considerar danostrado que, en el nivel intelectual, 
solo existen diferencias poco numerosas y mal determinadas en- 
tre ambos sexos; tal vez convenga también adIrnitir que las dife- 
rencias advertidas en lo referente al temperamento, los temas de 
interés, la orientación, las manifestaciones y la organización de 
las formas de agresividad en los chicos y en las ohicas y hasta la 
misma estructura de la personalidad son producto, en gran parte, 
de presiones sociales, y más particularmente, del proceso de iden- 
tificación por el que todo niño se ve obligado a asumir el papel 
que se cree convenitente a su sexo; tal vez sea preciso, por elIo, 
admitir que tales diferencias estarían sujetas a variaciones consi- 
derables si se hicieran variar las condiciones del medio. No deja 
de ser verdad que las diferencias de orden biológico que existen 
entre hombres y mujeres y, sobre todo, el hecho de que sean las 
mujeres quienes traigan al mundo y críen a los hijos, contribu- 
pen a imponer a los adultos de uno y otro sexo diferentes fun- 
ciones sociales. 

El problema que se plantea, pues, es saber si la educación fe- 
menina debería, al menos en la adolescencia, moldearse tan es- 
trictamente sobre la masculina. E n  la mayoría de las esouelas, 
'en realidad, las asignaturas de elección libre son distintas para 
cada sexo: la cocina, la costura o Ila economía doméstica son pro- 
pias de las chicas, mienitras que el trabajo de carpintería o la jar- 
dinería soio pueden interesar a los chicos. Fuera de la enseñanza 
puramente universitaria y, sobre todo, en la enseñanza más es- 
trictamente profesional, la diferenciación se lleva aún más lejos, 
y los programas se adaptan mejor, en apariencia, a las necesida- 
des y a los intereses de las muchachas, aunque no tengan todavía 
bastante en cuenta que la mayor parte de ellas se verán 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 eil 
las escuelas de segunda enseñanza de muchachas de tipo clásico, 
es que la joven debe prepararse para rivalizar con el hombre en 
su propio terreno, y que, lejos de aceptar con alegna el hecho de 
ser mujer, debre ver en ello una especie de handicap injusto del 
que habrá de salir triunfante. Esto explica, en cimto modo, que 
las mujeres más inteIigentes y más instruidas se casen con menos 
facilidad que las otras, lo cual no solo las condena a una existen- 
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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 enseñanza a las mujeres 
casadas, contribuye a falsear aún más el clima en que se des- 
envulelve la educación de las muchachas mejor dotadas y las in- 
cita más disrectamente a una implícita abdicación de su papel de 
mujer. La enseñanza mixta tiende, paradójicamente, a corregir 
esta situación, por la foFma diferente en que los niños de cada 
sexo emprenden el 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 último, 
aunque la enseñanza de ciertas materias haya de reservarse a los 
chicos o a las chicas, no necesita ser rigurosa la separación en ac- 
tividades como la cocina, la carpintena, la rmetalistería o el bor- 
dado, que hasta ahora se consideraban privativos de un s,exo. 

La enseñanza mixta no resuelve, sin embargo, el problema 
fundamental de la educación de las muohachas, que es hacer valer 
a sus ojos la aportación específicamente femenina a la colectivi- 
dad y darles confianza en sí 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- 
formación completa de las actitudes tradicionales en el aspecto 
social bastaría para dar una solución a este problema; pero nues- 
tras escuclas podrían hacer mucho más que hasta ahora, tanto 
para apresurar esta transformación como para garantizar una 
educación más normal y más sana a las esposas y madres de 
mafiana. 
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CAPITULO IX 

Problemas de los grupos especiales 

Educación de los niños atípicos.-Para todo país, las escuelas 
han de ser instituciones normativas, y está reconocido que su mi- 
sión consiste en educar a la mayoría de los niños. Sin embargo, 
como ya hemos dicho, sus programas tienen cada vez más en cuen- 
ta las diferencias individuales entre los niños y, por tanto, Ins 
distintas necesidades que se manifiestan en un grupo de alumnos. 
Hay, empero, un grado de insuficiencia Ge la inteligencia, de los 
órganos sensoriales, de la resistencia física y del desarrollo afec- 
tivo, más allá del cual, por grande que sea la buena voluntad y la 
competencia del maestro, la enseñanza 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 atípicos. Este grado habrá de ser determinado, 
sobre todo, por la flexibilidad de la o-rganización 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 educación de un grupo de diez niños en forma sa- 
tisfactoria, incluso si sus niveles de inteligencia son muy diferen- 
tes y van desde la insuficiencia pronunciada hasta m a  excepcio- 
nal inteligencia, y aun si 12 mayoría padece deficiencias psíquicas 
o sensoriales. Por el contrario, en una clase de treinta o treinta 
y cinco alumnos en donde se encuentra un solo ciego o un soh 
anormal acentuado, el maestro pede verse obligado a descuidar 
a este so pena de desorganizar el trabajo de 10s otros. 

En la mayor parte de los países europeos se reconoce que 
existen niños cuya educación no puede ser eficazmente garanti- 
zada por los cenitros ordinarios de primero o segundo grado. Pero 
en casi ningún sitio se toman medidas particulares en favor dc 
todos aquellos niños atípicos que pudieran aprovecharse de ellas; 
además, en muchos países, ciertos grupos de niños con necesida- 
des especiales no son reconocidos como tales en el terreno admi- 

'Este capitulo está inspirado en ,los debates del grupo IV de la con- 

253 
ferencia. 
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nistrativo, en tanto que otros reciben una enseñanza poca adecua- 
da o no reciben ninguna. 

A este respecto, los progresos se han visto y siguen viéndose 
comprometidos por una confusión entre las clasificaciones médi- 
cas y seudomédicas basadas en síntomas o en ciertas hipótesis 
relativas a su origen, y las clasilficaciones establecidas según el 
género de educación comeniente a niños que presentan diversas 
deficiencias o capacidades. Una clasificación basada en las nece- 
sidades educativas parece la mejor en 10 que respecta a los niños 
e3 edad escolar. En este terreno, el método que se sigue desde 
Ba guerra en el Reino Unido puede considerarse como LUI impor- 
tante paso adelante. Partiendo de! principio establecido por la 
Educaticn Act de 1944, según la cual tod-os los niños tienen de- 
recho a <recibir una instruccibn en relación con su edad, sus ca- 
pacidades y sus aptitudes, el Ministerio de Educación pone en 
la categoría de niños que precisan una educación especial a to- 
dos aquellos que no pueden ser inst,ruidos en las escuelas ordi- 
narias, o que, al menos, no pueden serlo sin tomar para ellos dis- 
posiciones particulares 1. Las autoridades escolares están legalmente 
abligadas a descubrir a todos los niñas en edad escolar que per- 
tenezcan a esta categoría y a t m a r  ilas meldas necesarias en 
su favor. Además, los padres queden señalar a las autoridades 
escolares el caso de sus hijos, desde que estos cumplen los dos 
años, si los 'creen deficientes, y pedir que se haga lo necesario 
para garantizar su educación. 

Tales disposiciones, llevadas completamente a efecto, hacen 
resaltar la diversidad y complejidad de las condiciones que pue- 
den hacer a determinado niño inepto para frecuentar una escuela 
ordinaria. Sacan a luz la interdependencia de los factores peda- 
gógicos, médicos y 'sociales, asi como da necesidad de un examen 
apropiado que comprenda no solamente los factores físicos o seu- 
dofisicos, sino el conjunto de la personalidad del niño, para de- 
terminar en qué medida es capaz de adaptarse, primero, a la edu- 
cación, y luego a la vida de adulto. Al mismo tiempo, deberían 
dar pruebas de una prudencia cada vez m3yor recomendando la 
adopcián de medidas especiales, haciendo más flexible la organi- 

Special Educationd Tnecotrneizt, Ministry of Education, núm. 5, H. M. S. O., 
1946. 

Las categorías aquí determinadas son, naturalmente, las que figuran en 
la ley sobre la enseñanza de 19Z1, completadas por las que se indican en 
la ley Ide 1944. Este folleto constituye un informe detallado de las disposi- 
ciones legales actualmente en vigor. 
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zación de la enseñanza y tommdo decisiones más circunspectas, 
sujetas siempre a revisión en lo que mspecta a la integración 
de los niños en determinado tipo de escuela o de clase especial. 
Además, cuando se insiste sobre la diferenciación de las necesi- 
dades educativas, se hace posible abandonar el sistema de cer- 
tificados legales, que llega casi siempre a excluir al niño de forma 
absoluta e irrevocable de la enseñanza ordinaria y a marcarle 
con un estigma vergonzoso a los ojos de sus padres y de la co- 
lectividad. 

J. LA INSUFICIENCIA MENTAL 

Idiotas e imbéciles.-La anomalía más 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- 
mollo mental inkrior en más de la mi'tad a la de la media de 
los niños, se des suele conocer como tales poco después de su na- 
cimiento o en el período pre-escolar. Estos niños fepresentan en 
total un 3 por 100 aproximadamente de la población; muchos de 
ellos son, en el verdadero sentido de la palabra, deficielztes, o, 
dicho de otro modo, se trata de verdaderos casos patológicos de 
deficiencia debidos a la herencia o al medio. En algunos de ellos, 
sin embargo, no se llega a observar ningún t-rastorno patológico; 
se trata, sencillamente, de individuos cdocados en lo más bajo 
de la curva Inormal del desarrollo de la inteligencia. Salvo en e! 
caso de que su estado obedezca a una insuficiencia de tiroides, 
nunca es posible aumentar SKS aptitudes p r  un tratamiento mé- 
dico o de otra clase'. Se plantea el problema de poner a estos 
niños en situación de sacar el mejor partido posible de sus muy 
limitadas capacidades. Algunos, sin duda, tienen tan pocas dotes 
o presentan tales trastornos físicos o psicológicos, que resulta 
imposible inculcarles las costumbres más elementales incluso; lo 
mejor que puede hacerse en este caso es tratarlos en forma hu- 
mana, cuidando de que no hagan daño a los demás 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 más sencillos y maquinales. 

'Se ha probado, con resultados distintos y hasta el momento poco d e  
mostrativos, a elevar el nivel de la inteligencia de niños muy atrasados 
empleando ácido glutámico. 
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Nunca podrán bastarse a sí lmismos, e incluso en los casos más 
favorables no pasarán del nivel mental de un niño de siete años; 
la mayor parte de ellos no llegará siquiera a leer las palabras 
más sencillas ni a hacer los cálculos más elementales. Sin em- 
bargo, es preciso ireconmer que muchos de aquellos a los que 
hoy en día no se da ninguna formación podrían Yecibir alguna. 
Es lamentable que en muchas instituciones dedicadas a los ni- 
ños y a adultos de esta categoría sigan limitándose a prestarles 
atención médica y vigilancia física, y que no se haga nada- casi 
nada-para proceder a una educación sistemática que con fre- 
cuencia podría mejorar su existencia. 

Niños aquejados de insuficiencia mediana o ligera.-Entre los 
niños imbéciles o idiotas y los que tienen un nivel de inteligencia 
suficiente para aprovechar la enseñanza ordinaria-al menos en 
cierto modo-, se encuentra un grupo aún más numeroso que 
el primero; representa del 2 al 3 por 100 de la población esco- 
lar, y sus componentes, aunque capaces de alcanzar progresos si 
se les da una formación especial, plantean en el terreno social 
y pedagógi'co problemas arduos que los maestros ordinarios no 
pueden resolver. Para estos alumnos, CUYO cociente de inteligen- 
cia se sitha entre 40-501 y 60-70, se han creado en la mayor parte 
de los países europeos clases, escuelas e instituciones especia- 
les 2. Por desgracia, precisamente a causa de las disposiciones to- 

'En algunos países (p. ej., en el Reh0 Unido), los niños 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 r 6  
pineri de externado (occupation centres), bien en internados. Pero la dis- 
tinción que este sistema (supone es muy artificial, y tales establecimientos 
deberían considerarse, de hecho, como centros de educación que formasen 
parte integrante del sistema de enseñanza. 
2De esta forma, en los Países Bajos se encuentra, sn todas las ciuda- 

des y en la mayor parte de las demás aglomeraciones importantes, al menos 
una escuela financiada gor al Estado y destinada a los niños cuyo cociente 
de inteligencia es inferior a 80. Análogas disposiciones están en vigor en 
Inglaterra y en Escocia. E n  el cantón de Ginebra existen 28 clases esge. 
oiales urbanas y dos rurales. E n  Francia hay aproximadmate 1.Jou 
clases especiales (i50 de las cuales están en el departamento del Sena) 
para niños cuyo C. I. está entre 60 y 87; su dativo total es, aproximada- 
imente, de 2OOCû alumnos. Además, un tmíiilIar de niños insuficientes ~F%I- 
tailes frecuenta los centros donde reciben al mismo tiempo una formación 
general y profesional y cuidados médicos. Diez mil niños están colocados 
en internados, en centrus de vigilancia y lan hospitales psiquiátricos, y siete 
ma en instituciones médico-pedagógicas (véase también la nota siguiente). 
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madas en su favor, estos niños suelen encontrarse completamente 
aislados de los demás 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 más graves de insuficiencia mental, se lec 
suele calificar, aun hoy, de deficientes mentales 9 considerarlos 
como enfermos, como sujetos que presentan defkiencias rnen- 
[tales. Sin embargo, en la inmensa mayoría de los casos, no se 
puede explicar su inferioridad intelectual por ninguna afección 
física o fisiológica y, en el actual estado de nuestros conocimien- 
'tos, hay que considerarlos tan apartados del nivel medio de ap 
titud como lo son, en otro sentido, los niños particularmente do- 
tados; dicho de otra forma, son insuficientes y no ehfermos z. Aun- 
[que esta distinción pueda parecer de orden puramente terminológi- 
CO, tiene mucha importancia desde el punto de vista de la folrma 
en que conviene tratar a los interesados. La misma palabra de- 
ficiencia parece suponer la necesidad de atención médica; ahora 
ben: en da mayor parte de los casos, el medio mejor de ayudar 
a estos niños a desarrollarse consiste en'darles una educación 
especial, concebida juiciosamente, y proporcionar a sus familias 
una ayuda racional en el terreno social y psicológico. Además, 
algunos de ellos están físicamente disminuidos y necesitan un tra- 
tamiento medico: otros han de pasar incluso una gran parte 
de su tiempo en los hospitales o en internados especiales. Pero 
todos deberían irecibir una enseñanza particular y, para la ma- 
yoría, las que mejor podrían asegurar esta serían las clases o 
las escuelas directamente dependientes Ide las autoridades esco- 
lares. El hecho es muy importante, ya que se han comprobado 
casos de niños que al principio parecían sufrir una deficiencia 

'Un informe dirigido, tras una encuesta, al Consejo Mundial de Prc- 
tección de la Infancia (celebrado en Zagreb en 1954) por la rama francesa 
de Ja Unión internacional para la Protección de la Infancia, muestra, p. ej., 
que, de treinta y Rres instituciones destinadas a los jóvenes deficientes men- 
tales, siete no tienen el menor contacto con los padres. De treinta y una 
instituciones médico,pedagÓgicas de la región parisién, trece permiten la 
visita en día fijo una vez al mes; diez, en días fijos varias veces al mes; 
dos, tantas veces (como los padres deseen; una no aplica ninguna rwla, 
y otra solo autoriza las visitas en ciertos czsos. Por otra parte, diecisiere 
bnvían a los niños a sus casas durante Jos ,días 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 el nombre de sujetos inframituvales (sub-cultural 
group). Vkase PENROSE, op. cit., pág. 45. 
WAIL-i7 
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mental congénita y que hacia la mitad o el final de la infancia 
han hecho progresos que justifican su admisión en una clase 
ordinaria. 

Casos límites.-Los niños cuyas aptitudes mentales son infe- 
riores o apenas iguales a los dos tercios de la media son tan ob- 
,tusos, que generalmente se les puede descubrir al menos antes 
de acabar sus estpdios primarios. Pero la insuficiencia de aque- 
llos cuyo C. I. varía entre 65-75 y 85-90 y que constituyen un grupo 
cuatro O cinco veces más numeroso, que representa el 10-15 por 
100 de la población escolar, no aparece, al menos al principio, 
si no se des abserva cuidadosamente. En pocos países europeos 
se preocupan bastante de proporcionar un tratamiento especial 
a los niños de esta categoría. A menudo sucede que transcurre 
todo !el período ,de escolaridad obligatoria sin que su caso haya 
llamado la atención. Son de desarrollo lento en casi todos los 
terrenos; p. ej., necesitan mucho más tiempo para aprender a leer 
que la mayoría de los alumnos, o bien solo asimilan las técnicas 
más mecánicas de la Sectura y acusan un retraso marcado en lo 
que respecta a la comprensión de los textos; tienen especiales di- 
ficultades para resolver los problemas aritméticos; Ia adquisición 
de hábitos sociales-sobre itodo wando estos supqnen la previ- 
sión de conseculencias-resulta en ellos más ilenta y más di- 
fícil. Según avanzan sus estudios, incluso si sacan comipleto par- 
tido Ide (sus aipti,tudes limitadas (Io que es poco frecuente), se 
acentúa su retraso. Si 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 año, de los resultados 
Obtenidos l-su vida escolar corre el riesgo de no representar para 
ellos sino un pe,ríodo de repetidos fracasos-a veces sancionados 
por \castigos-, de esfuerzos infructuosos y, generalmente, aban- 
idmados al cabo Ide rpoco tiempo, de decepciones y de reprwhes 
ide sus maestIrois y de sus padres. No es sorprendente que muchos 
de estos niños ofrezcan trastornos de la personalidad y del com- 
portamiento, se vuelvan agresivos y lleguen en ocasiones a cc- 
meter delitos. No es más sorprendente que, en el transcurso de 
su existencia, muchos de ellos sean analfabetos o semianalfabe- 

‘Por diferentes razones, el sistema de paso automhtico 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 cop- 
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 dos 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 dei grupo de nifios mentalmente insuficientes. 
Es preciso reconocer que estas categorías son arbitrarias y 
no pueden delimitarse con exactitud, ni por el cociente de inte- 
ligencia, ni por un criterio cualquiera pedagógico, social o mé- 
dico. Prácticamente hay que enfrentarse con muchos casos lími- 
tes que conviene clasificar en una u otra categoría, teniendo en 
cuenta los medios de educación existentes y la flexilbilidad de las 
disposiciones en vigor más bien que la aplicación de normas 
fijas. Para los niños en edad escolar, parece que la orientación 
debe llevarse a cabo en función de la capacidad de adaptacih a 
dos diferentes tips de enseñanza 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 epígrafe 
por los estadísticos y los autores de manuales. 

CUADRO 1. PROPORCI6N APROXIMA!JA DE ALUMNOS QUE PADECEN INSUFICIENCIA MENT& 
EN DISTINTOS GRADOS* 

Grado de insu- 
f iciencia 
mental 

Gravc 

Medio 

Ligero 

Casos lírr.--e 

Terminolqía en uso actualmente 

~~ 

Idioit (inglés, francés, americano, 
alemán) 

[mbécile (inpikc, americano) 
Imbkile, profandAiéger (francés) 
imbed1 (alemán) 
Feebleminded (inglés) 
Moron (americano) 
Débile (francés) 
hbiu (alemán) 
Dull & Backward (inglés) 
\Peu douk, ddble léger (francés) 
Unterbegabt (alemán) 

C.I. 
aproximado 

oil9 

20-49 

50-69 

70.85/90 

orcentaje apre 
mado con rela- 
ión al conjunto 
: niños en edad 

escolar 

0,06 

2,26 

10 ** 

Esta terminología es la que ha adoptado el comité mixto de expertos de la infancia 
mentalmente insuficiente (reunidos por la O.M.S. con la participación de las Nacio- 
nes Unidas, dei O.I.T. y de la Unesco) en el informe núm. 75 (Ginebra, 1Y54) de su 
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Estas diferencias son particulamente notables en los que ge- 
neralmente se llaman débiles ligeras, obtusos y atrasados esco- 
lares. Un examen profindo de los niños (de esta categoría que 
se encuentran en escuelas Y) clases especiales demuestra que, real- 
mente, algunos de ellos no están atrasados en absoluto, desde el 

serie de informes técnicos de la Organización Mundial de la Salud. De todas for- 
mas, la categoría de casos limites ha sido añadida. 

Las cifras referentes a las tres primeras categorías están igualmente sacadas de 
este informe, pero hay que hacer notar que se basan en las de L.S. Penrose (The 
Biology of Mental Defects, Nueva York, Grune & Stratton, 1949) establecidas según 
las conclusiones del informe Wood (Report of the Mental Deficiency Cornmitee) IYZY, 
partes I-IV, H.M.S.O., Londres) acerca de los niños de diez a catorce años, para 
quienes los tests psicométricos (sobre todo el de Binet y sus variantes) arrojan los 
resultados más exactos. La cifra algo inferior a que llega Burt (The Subnormal 
Mind), está probablemente más cerca de la frecuencia real. Por eso solo hay que 
considerar como aproximada la cifra total (2.56 por 100) y la indicación del CI. La 
frecuencia de los casos anotados varía en virtud de los criterios adoptados y de la 
eficacia de las técnicas de determinación empleadas. E n  países distintos al Reino 
Unido, la valoración de los porcentajes de alumnos mentalmente insuficientes oscila 
antre el 1 por 100 y 5 por 100 (L.S. PENROSE, Loc. cit., págs. 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 carácter verbal 
escolar. E n  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 niños en edad escolar, las aptitudes verbales y escolares hacia donde 
apuntan los tests derivados del de Binet ejercen una misión esencial cuando se 
trata de educabilidad y de orientación. Desde el punto de vista pedagógico, es me- 
nos legítimo conceder, en este estadio, una importancia grande a los factores sa- 
ciales y afectivos (como suele hacerse) y basarse en ellos para tomar una decisión 
con respecto a los casos marginales. Como ha señalado 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 inadaptación psicológica, 
siendo así que estos niños necesitarían recibir una educación diferente. No es po- 
sible, ciertamente, descuidar los factores de índole social o afecûiva; un sujeto esta- 
ble cuyo C.1. 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 niños obtusos y 
atrasados escolares, mientras que un inestable con un C.I. de 75 ó 78 estaría mis 
en su lugar en una escuela especial. Sea como fuere, en todos los casos rnargina- 
les, la colocación de los niños debería hacerse basándose en un examen individual, 
profundo y un conocimiento preciso de las características del establecimiento pro- 
puesto, y no según clasificaciones rígidas basadas en un tipo cualquiera de crite- 
rios. La diferenciación de las ensefianzas organizadas solo podrá alcanzar su fin 
si va acompañada de una apreciación cuidadosa de las capacidades educables del 
niño y de las condiciones más propias para facilitar el desarrollo. 
Esta cifra es la establecida por Burt, basada en las investigaciones que efectuó en 
Londres y en Birmingham entre las dos guerras (véase C. BURT: The Subnorma2 
h%d, Londres, University of London Press, 1935, 2.a ed. 1937). Señala, no obstante, 
que en las regiones ruralesi la proporción se acerca más bien ai 20 por 100. El in- 
dice del 10 por 100 indicado aquí se ha de considerar algo inferior a la realidad; 
para el iconjunto de esta categoría el porcentaje se acerca más, sin duda, al 
12 o ai 15 por 100. 

** 
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punto de vista intelectual'. Puede tratarse de sujetos presa de 
trastornos afectivos más o menos graves, que les impiden concen- 
trar su atenci6n o les hacen replegarse en sí mismos, hasta el 
punto de no querer o no poder hablar, y cuyo desarrollo cultural 
y social está, por tanto, considerablemente retrasado. Otros que, 
por ejmpIo, han sido privados en SII 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 pequeña garte, a causa de una inestabilidad profunda o 
de una apatía anormal. Allí en donde no se ha procedido a exá- 
menes psicológicos apropiados, se comprueba la presencia de mu- 
chos alumnos simplemente retrasados en sus estudios, frecuen- 
temente a causa de rapetidas ausencias. Los hay también que ex- 
perimentan dificultades especiales de orden cognoscitivo-en lo 
que se refiere, p. ej., a la organización visual del espacio o al 
bnálisis de los sonidos-, dificultades que les impiden aprender 
a leer por los procedimientos normales; otros presentan un des- 
arrollo muy insuficiente del dominio cerebral (lateralización). o 
también diferentes defectos de los órganos de la palabra, de la 
vista o dei oído2, que solo pueden ser descubiertos por un pro- 
fundo examen psíquico y neurológico, y que retrasan e impiden 
incluso la adquisición de conocimientos. Cierto número de niños 
cuyo cerebro ha sufrido lesiones durante el nacimiento o en es- 
tado fetal, presentan la apariencia de deficientes graves y sufren 
trastornos imotores de ilmportancia, espasticidad o atetosis y mu- 

t «En lugar de ser centros de formación para 10s atrasados Intelectuales 
las escuelas esDeciales ipara deficientes mentales tienden a convertirse en 
lugares en donde se deswnbarazan a Ja vez de SOS alumnos menos datados, 
particularmente difíciles. y de los sujetos tan evidentemente ineptos para 
recibir una enseñanza, que sus padres pueden motestar razonablemente 
contra su exclusión de las dases ordinarias.» L. S. BNROSEI, @J. Cit., pági- 
na 19 (véase nata de pág. 259). 
' En 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 oído-, Duede ser difícil O incluso imposible 
enseñar a hablar inteiigiblemente. Tales casos pueden hoy descubrirse con 
más facilidad merced al empleo de audiómetros de sonido puro, pero aún 
se encuentran muchos alumnos inteligentes mezclados con alumnos obtusos 
e induso alaramente insuficientes, después de un diagnóstico superficial que 
no ha permitido apreciar la pérdida de audición de los sonidos de alta fre- 
cuencia. EI examen de las aptitudes sensoriales por los diversos métodos 
psicofísicos en uso actualmente es una operación delicada que exige, al 
menos cuando se refiere a los niños, una sólida competencia en materia 
tie psicología de la infancia, al par que un buen conocimiento de la fisio- 
logía y de los instrumentos utilizados. 
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&os desórdenes conexos; sin embargo, su capacidad intelectual 
puede ser marcadamente sulperior a la mediana. En algunos casos 
en que el alumno halla, en la lectura o en el cálculo, dificultades 
cornipletamente particulares que comprometen el conjunto de 6US 
progresos, puede sospecharse la existencia de lesiones cerebrales 
que dl examen neurológico es, hasta ahora, incapaz de revelar. 

Esta diversidad de aptitudes y 'dificultades hace indispensable 
el examen cuidadoso de todo niño a quien se juzgue insuficiente 
mental. Hay que estudiar sus antecedentes, sobre todo en lo que 
Tespecta al desarrollo Ide 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 físicos, neurológicos y endo- 
crinos; en 'todo caw, es indispensable someter al niño a un es- 
tudio psicológico completo antes de hacer ninguna conjetura acer- 
ca de sus capacidades potenciales y, en consecuencia, antes de 
determ'inar qué forma de educación le conviene. Unicamente sobre 
la base de un trabajo así (que requiere una estrecha colabo- 
ración entre el psicólogo, lla asistente social, el médico especia- 
lista y-para los niños en edad escolar-el profesor) cabría apre- 
ciar exactamente las aptitudes y los handinups del niño, y esta- 
blecer la distinción capital entre las deficiencias irremediables y 
las que pueden atenuarse por medios apropiados. Además, toda 
decisión tomada debe tener un carácter provisional y reconside- 

Según los resultados de diversas investigaciones importantes, parece 
que ciertos trastornos relativos al campo visual, la atencián, las gnosias 
digitales y el esquema conporal, la falta de percepción de series de sonidos 
rimados, la aptitud para distinguir rápidamente el dibujo del fondo en 
ocasión de la presentacián ide material visual por medio del taquistosco- 
pio, la capacidad para establecer clasificaciones según criterios IÓgicos O 
criterios de forma, etc.-trastomos que se encuentran en su totalidad o 
en parte en individuos que presentan lesiones corticales-, pueden también 
manifestarse en el caso de niños en los que no se pudo descubrir ninguna 
lesión neurológica, pero a quienes cuesta mucho trabajo aprender a ber y 
a contar. Véase L. BENDER: Visuo-Motor Gestalt Test (Research Monograph, 
núm. 3), Nueva York, American Orthopsychiatric Association, 1938; E. A. 
DOLL; W. M. PHELPS y WHER: Mental Deficiency Due to Birth injuries, 
Nueva York, Macmillan, 1932; LORD y L. WOOD: aDiagnostic Values in a Visuo. 
Motor Testr, Am. J. Qrthopsyckiatry, 1942; K. GOLDSTBIN y M. S C H W :  Abs- 
tract and Concrete Behaviour (Psych. Monographs, vol. 53, núm. Z), 1941; 
B. 5. KENDALL: «A note on the Relation of Retardation in Rading to Per- 
formance on a Memory for Designs Test,, Am. J. Ed. Psych., vol. 39, núm. 6, 
1948; A. A. STRAUSS y L. E. LSCHTINEN: PsycI.opathology and Education of 
The Brain Injured Child, Nueva York, Grune & Stratton, 1950; A. A. STRAUSS 
5 H. WERNER: «The Mental Organizatian of the Brain Injured Mentally De. 
fective Child)), Am. J. Psychiatry, vol. 97, 1941; disertaciones por C. Monks 
fl B. Ash, University of Birmingham Library, 1951. 
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Tarse periiudicamente y sin idea preconcebida, al menos durante 
todo el período de escolaridad. 

Los niños cuya insuficiencia mental pertenece al mismo tipo 
causal, o cuyo nivel intelectual es el mismo en el momento ac- 
tual, no habaán de recibir necesariamente el mismo tipo de edu- 
cación; las clasificaciones psiquiátricas 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 rígidas. La complejidad de 
das categorías de defilciencia, la diversidad de las situaciones y 
de las perspectivas de desarrollo de los niños y, por Ultimo, la 
imposibilidad de prever con certeza los resultados de la interac- 
ción de los factores de carácter y sociales y de las aptitudes inte- 
lectuales, exigen a la vez exámenes psicológicos claramente dis- 
criminativos, tipos de enseñanza 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 cllase especial a una escuela ordinaria. 

Organización de las enseííanzas especiales.-La mayoría de los 
niños atrasados están destinados a vivir más tarde, como adultos, 
en el seno de la colectividad. Es, pues, absolutamente esencial 
evitar en lo posible separarlos por completo de sus cmpañeros 
mejor dotados, sin que por ello se les obligue a competir con 
euos. Ciertos idiotas o imbéciles están, sin duda, mejor colocados 
en instituciones especiales; pero antes de tomar una decisión de 
esta importancia conviene examinar con toda atención si no sería 
posible mantener al niño con su propia familia, donde disfrutará 
de los cuidados afectuosos de su madre, al menos durante varios 
años'. Se suele dlvidar, en efecto, que si los padres pudieran re- 
cibir una ayuda social y económica adecuada, esta solución no 
solo sería más satisfactoria desde el punta de vista psicoló.gico, 
sino también, en fin de cuentas, menos onerosa. En las grandes 

Es el sistema en vigor en los Países Bajos, donde solo el 6 por 100 de 
los alumnos cuyo cociente de inteligencia es inferior a 80 son enviados a 
los internados; se trata de aquellos OUYQ caso es ei más grave o el más 
complicado. Por otra parte, incluso entre los sujetas de tal categoria, mu- 
chos son colocados en hogmes de crianza cercanos a la institución a la que 
han sido confiados. Los imbéciles suelen frecuentar ya sea escuelas espe. 
ciaies o, si están menos gravemente afectados, clases especiales anexas a 
las escuelas ordinarias (informe presentado en d Congreso de protección 
de la infancia, Zagreb, ,1954, por la Unión holandesa de protección a la ma- 
dre y al niño y la Unión 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 da existencia de #pequeñas guarderías, cada una 
Ide las cuales proporciona formación social y medios de ocupa- 
ción a un grupo de treinta a cincuenta alumnos puestos bajo la 
dilrección de maestros calificados1. Por muy limitada que sea 
su inteligencia, todo niño es sensible al afecto y a los cuidados 
personales. Desde el punto de vista de la continuidad de la esti- 
mulación afectiva, ninguna institución podrá ofrecerle un medio 
tan propicio como 'su hogar, incluso si las condiciones de este 
ho son ideales; y no cabe dudar de que los cuidados y el amor 
materno conlstituyen la base de una educación 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-particulanmente a la madre-a llevar a cabo 
una labor difícil y esclavizadora. 

Los niños que, aunque no sean demasiado deficientes, no pue- 
dan recibir una educación aproximada a la normal-es decir, nl- 
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 más estables desde el punto 
de vista afectivo, y en todo caso para todos los ligeramente débi- 
les, lo mejor sería crear clases especiales anejas a las escuelas or- 
dinarias, a condición de que tales clases estén dirigidas de manera 
que no se comprometan dos intereses de los alulmnosni el buen 
funcionamiento del resto del centro. D e  esta forma, se eliminara 
en cierta medida la marca afrentosa que la sociedad imprime a 
la insuficiencia mental y se facilitará el establecimiento de con- 
tactos estrechos y comprensivos entre los niños subnormales y 
sus compañeros normales. Además, esta solLición permite a los 
maestros especializados en la enseñanza de retrasados estar fácil- 
mente al corriente de las necesidades y de las aptitudes de 10s 
alumnos normales. Tal \sistema se aplica con mucho éxito en Fran- 
cia (en buen número de «clases de perfeccionamiento» anejas a 
ilas escuelas primarias y de «escuelas autónomas de perfecciona- 
miento»), así como en muohas ciudades de Gran Bretaña (en Lei. 
cester, entre otras). 

'En ciertos países (p. ej., Reino Unido y Francia), los centros de este 
estilo no dependen de las autoridades de la enseñanza, sino de servicios 
de sanidad; la formación, el estatuto y la remuneración de su personal son 
ientonces diferentes a los de los funcionarios de la enseñanza (y, desgra- 
ciadamente, de un nivel inferior en generai). 
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Sin embargo, muchos niños mentalmente insuficientes padecen 
dificultades y handicaps suplementarios; a menudo no puedeii 
adaptarse ai ritmo de la jornada escolar normal, necesitan trata- 
mientos médicos especiales, sesiones de reeducación de la pala- 
bra, o la ayuda de un psicólogo, etc.; algunos son profundamente 
inestables y han de estar sometidos a una vigilancia 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 
niño ldisfrute de cuidadas individuales de carácter familiar. Es pre- 
ferible-tanto para el personal como para los alumnos-que las es- 
cuelas estén situadas cerca de una aglomeración urbana : pequeña 
ciudad o pweblo, para que sigan en contacto con la vida normal 
y eviten el aislamiento. También deberán hacer el máximo esfuer- 
zo para mantenerse en contacto estrecho con las familias y enviar 
a los niños a pasar con lestas sus vacaciones, si ello es posible. 

Educación de los «casos Iímiteu o de los niños ligeramente in- 
suficlentes.4omo indica el cuadro 1, los niños insuficientes men- 
tales de todas las categorías representan un total aproximado de! 
2,5 por 100 de la población en edad escolar. Son raros los países 
europeos que hasta ahora han tomado disposilciones a favor del 
conjunto de ese grupo y, en la mayor parte de los casos, las escue- 
las y las clases especiales sólo pueden admitir a la mitad de los 
niños que necesitarían frecuentarlas. Los casos límites, que son 
cuatro o cinco veces más frecuentes 1 que .los de insuficiencia ca- 
racterizada, casi en ningíín sitio se consideran como una catego- 
ría suficientemente importante para precisar una modificación 

IPara una población de 40 a 50 millones de habitantes ha de haber 
al menos quinientos mil niños de esta categoría en el grupo de siete 0 
catorce años de edad. 

2En el Reino Unido todos SOS niños cuyo cociente escolar no llega 
a 80 (en relación con el nivel del alumno medio de la misma edad real) se 
consideran como subnormales pedagógicos con necesidad de recibir una en- 
señanza especial. En las grandes ciudades. las escuelas especiales pueden 
acoger un número de subnormales medios y ligeros en un orden del 1 al 
2 (por 100 de la población en edad escolar; además, en las escuelas prima 
rias y en las secundarias donde los efectivos lo permitan, se crean clases 
especiales para los casos límites y los retrasados. En ciertas ciudades exis- 
ten, además, clases complementarias reservadas a los niños que fracasan 
por causas distintas que la falta de inteligencia. En Ginebra, además de 
las escuelas o clases destinadas a niños insuficientes (véase anteriormente 
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de las normas habituales y, cuando se adoptan medidas más o me- 
nos satisfactorias a este respecto puede ocurrir que no se haga dis- 
tinción alguna entre aquellos y los alumnos cuyos fracasos esco- 
lares son debidos a otras causas que la inferio~dad congénita de la 
educabilidad. 

Los casos límites tienen pocas oportunidades de alcanzar el ni- 
vel escolar normal e incluso en las conditciones más favorables, 
sus progresos serán siempre notoriamente más Jentos que los de 
sus compañeros. Intentar obligarles a trabajar al mismo ritmo 
que la media de ilos alumnos, no solo es inútil sino perjudicial, ya 
que se corre el riesgo de decepcionarles completamente en el te- 
rreno ipersonal y escolar, o bien de obligarles a adoptar diferentes 
tipos de actitudes más o menos abiertamente agresivas, que pue- 
den conducirles a la delincuencia. Sin embargo, cuando estos ni- 
ños han sido confiados desde el principio a un maestro benévolo, 
que tiene conciencia Ide los límites de su capacidad y de los me- 
dius lde facilitar su 'desarrollo social e intelectual, todos ellos-ex- 
cepto los que tienen handicaps suplementarios-pueden recibir 
una educación que les permita desempeñar su misión 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 límites tie- 
nen necesidades especiales, hay que proporcionarles maestros que 
posean una especial competencia. Su insuficiencia' más maricada 
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 valoración exacta de 
sus capacidades potenciales y un examerl constante y minucioso 
de sus progresos, en basar sus programas de estudios en realiza- 
ciones concretas, en trabajos prácticos y en una formación ma- 
nual, y asegurarles una creciente independencia social. A menos 
que lo impidan los handicaps particulares, todos los casos límites 
y la mayor parte de los ligeramente insuficientes pueden aprender 
a leer lo bastante bien para comprender hasta cierto punto los 

página 256, nota 2). sa encuentran aiàses 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 titula experimental una clase 
especial para los niños deficientes debido al hecho de que SU lengua mta- 
terna no fuese la del país, o a consecuencia de ausencias prolongadas por 
enfermedad. En algunas ciudades holandesas, escuelas especiales del Estado 
albergan a alumnos que, aun no presentando insuficiencia mental, tienen 
dificwltades para seguir ias clasks ordinarias. 
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textos de noticias o de anuncios, los peribdicos e incluso libros 
muy sencillos. Da: 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 fáciles 
de superficie y de volumen que requiere la ejecución de ciertos 
trabajos semi-especializados y no especializados, son trabajos que 
todos, hasta los más gravemente afectados1, pueden llegar a rea- 
lizar, a IcohIdiciÓn de que se les instruya de un modo concreto y 
paciente, ipor medio de ejercicios interesantes de carácter prácti- 
co, tan afines como sea posible con su vida cotidiana. Aunque la 
mayor parte de esos niños, si no todos, quizá no puedan durante 
su adolescencia ni en la edad adulta comprender la's ideas abstrac- 
tas o formarse los conceptos morales de alcance general que de- 
terminan la eleoción 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 límites y, con más razón, a los débiles men- 
tales, no (deben tener un carácter demasiado profesional ni limi- 
tarse a copiar, simplificándola, la enseñanza dispensada a 10s alum- 
nos de inteligencia media o superior. Una formación profesional 
emprendida demasiado pronto (como suele serlo hoy aún la que 
&e da a los ligeramente débiles y a los casos límites) no tiene en 
cuenta las necesidades generales de los interesados ni las condicio- 
nes de trabajo existentes en la industria. En efecto, aquellos que 
aprendan un oficio estrictamente, tal vez adquieran mucha des- 
treza, pero permanecerán incapaces de adaptarse a cualquier cani- 
bio; toda modificación de la organización del trabajo o de1 mate- 
rial empleado les inutilizará para desempeñar su empleo sin ha- 
ber sido objeto antes de una reeducación prolongada. En realidad, 
para los niños mentalmente débiles-y también, sin duda, para 
10s casos límites-, el período dedicado a la enseñanza general, 
durante el cual se somete a los alumnos a una dirección de con- 
junto juiciosa y clara, ha de durar al menos un año, y preferen- 
temente dos, al finalizar la escolaridad bbligatoria. Se puede ayii- 
dar a$i a estos niños a atravesar las primeras crisis de la adoles- 
cenlcia, antes que tengan que empezar a valerse por sí sblos. Ade- 
más, de esta forma se le$ da tiempo para asimilar los conocimien- 

'La mayoría de los que tienen un C. I. inferior a 60 solo pueden llegar 
a leer frases muy kncillas y a efktuar trabajos maquinales. 
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tos a su ritmo lento. Bor otra pacte, gran número de deficientes 
y todos los casos limites son capaces de gozar con muchos aspec- 
tos culturales de 'su educación (música, artes plásticas, danza, tea- 
tro, etc.), así 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 cívicas y políticas y 
llegar 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 despu& de haber preparado a es- 
tos niños en la mayor medida posible para la vida que habrán de 
llevar como seres humanos, cabrá emprender legítimamente la 
tarea de darles una formación puramente profesional sin olvidar 
ique esta iha ide riaproseintar algo máls Ique la simple adquisición de 
competencias técnicas. Es preciso orientarles hacia los empleos 
más adecuados a sus aptitudes y conltinuar luego ejerciendo sobre 
#ellos una vigilancia benévola, para ayudarles a formarse una situa- 
ción estable y satisfactoria y a escapar a la explotación o a la co- 
rrupción. 

Para que el maestro Ipueda lresponder a las necesidades de los 
casos límites y de los débiles, es indispensable que las clases no 
tengan demasiados alumnos. En lo que se refiere a los casos lími- 
tes y a los mejores de los ligeramente dkbiles, cada profesol. es- 
pecializado podrá ocuparse de veinte alumnos como máximo; aun 
así, habrá que hacer una selección 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 más bajo-es decir, para la mayoría de los 
ligeramente débiles O para los que, además, padecen ¿leficiencias 
físicas, trastornos afectivos o defectos psico-fisiológicos particu- 
lares-, es preciso que la clase sea aún menos numerosa, los mé- 
todos más individualizados y el contacto entre maestro y aIumnos 
todavía más íntimo y constante. La enseñanza ha de concebirse 
de forma que deje al maestro tiempo y energía suficientes para 
estudiar a fondo a cada sujeto; por otra parte, el mismo maestro 
debe poder ocuparse del mismo grupo bastante más de un año, y 
su acción no ha de limitarse a la educación de sus alumnos en el 
sentido estricto del empleo de sus habilidades intelectuales y fí- 
sicas, sino extenderse al conjunto de su desarrollo en el terreno 
social. 

Sin embargo, estos pequeños grupos de niños no deberán estar 
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continuamente separados de los demás. Existen muchas activida- 
des escolares en las que pueden participar todos los alumnos: el 
canto, la música, muchos tipos de trabajos manuales, la educación 
física 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 límites y a los deficien- 
tes mentales (para mezclarse con sus compañeros en un pie de 
igualdad relatival. Tales contactos no solo tienen la ventaja de 
atenuar en esos niños el sentimiento de su inferioridad, e incluso 
darles la posibilidad de sobresalir a veces sobre niños mejor do- 
tados, sino que también son de desear porque la salud mental 
del alumno defic'iente dependerá, en gran medida, de su ap- 
titud para aceptar a los demás 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 niños obtusos ni manifestar una sensiblería fuera de lugar 
hacia ellos, hay muchas probabilidades de que la mayoria de los 
alumnos aprenda a hacer la indispensable distinción entre el va- 
lor del ser humano en sí y la diversidad de las aptitudes que pro- 
voca una desigualdad entre las diferentes categorías de individuos, 
en cuanto a sus responsabilidades y a sus necesidades. 

II. LOS NINOS DELICADOS Y DEFICIENTES FISICOS2 

Los «handicaps» físicos y el desarrollo psicológico general. - 
La educación y la salud mental de los niños más o menos deficien- 

'Esta igualdad solo podrá ser relativa. Muchos de estos casos límites 
y la mayoría de los débiles menos afectados tienen una coordinación muscu- 
lar muy insuficiente y una gran lentitud de reacciones. También es falso 
que los casos límites sean más diestros con sus manos que los niños me- 
jor dotados intelectualmente. Sin embargo, si el personal de la escuela sabe 
dirigir con habilidad las dos categorías de alumnos, será posible reunirlos 
de cuando en cuando e incluso dar a los miembros de la clase especial 
la ocasión de manifestar su superioridad en un punto cuidadosamente de- 
terminado por anticipado. 
*Esta categoría engloba a todos los niños que padecen handtcaps físicos 

(invalideces, reuma, diabetes, enfermedades de corazón, tuberculosis, debi- 
lidades de constitución, etc.) que no afectan directa y necesariamente a 
sus capacidades intelectuales o a su desarrollo psicológico. Sin embargo, 
está establecido que el porcentaje de los diferentes tipos de handtcaps fí- 
sicos y debilidades de constitución es más elevado en los deficientes men- 
tales que en los otros niños, y, a la inversa, que en el grupo de niños 
físicamente deficienttes o con impedimentos se encuentran más casos límites y 
atrasados mentales, aunque Iodos los grados de inteligencia se vean repre- 
sentados en dicho grupo. Además, los niños de esta categoría suelen sufrir 
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tes físicamente, no plantean los mismos problemas que las de los 
niños deficientes mentales. Aunque la Ideficiencia física pueda ir 
acompañada, naturalmente, de una insuficiencia mental-esto es, 
induso, frecuente en ciertas categorías de casos-, la mayoría de 
los inválidos y de los niños delicados posee aptitudes normales en 
el terreno puramente intelectual. Sin embargo, su educación en 
una escuela ordinaria corre el riesgo de verse interrumpida o de 
hacerse difícil si su estado exige, p. ej., un tratamiento fisioterápi- 
CO o cualquier otro cuidado correctivo, si limita o impide su mo- 
vilidad o si les impone un régimen especial. 

Los handicaps prácticos evidentes que resultan de una debili- 
dad general de constitución o de una invalidez física no deben ha- 
cernos olvidar, sin embargo, las rapercusiones más sutiles, y en 
verdad más graves, de un defecto físilco en el conjunto del des- 
arrollo psíquico del niño. Basta recordar la influencia que ejerce 
el caminar en el desarrollo afectivo e intelectual durante el segun- 
do año para comprender que un niño inválido, incapaz de despla- 
zarse sin la ayuda de otra persona, puede verse privado de un es- 
tímulo esencial. {Más tarde, a medida que toma conciencia de lo 
que le diistingue de los demás y que le falta realmente el senti- 
mientp de seguridad normal que engendraii los progresos alcan- 
zados en el terreno físico, la evolución de su personalidad puede 
vokorsc atipica. Tal vez dilegue a considerar de un modo osculro su 
handicap como un castigo, alimentando un sentimiento de culpa 
bilidad; o bien puede mostrarse ian pronto agresivo como teme- 
roso, y vagamente ansioso frente a los que le rodean. Á 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 acti'tud de sus padres, de los adultos que les rodean y has- 

graves trastornos afectivos, algunos de 10s cuales, si no la mayoría, son 
sin duda consecuencias secundarias de su disminución física. Por otra Par- 
te, existen probablemente muchos más casos de lo que se supone-en par- 
ticular entre los niños diabéticos, asmáticos, delicados o que padecen obe- 
sidad patológica-en que los trastornos psicológicos y las invalideces físicas 
están íntimamente ligados y deben considerarse como un síndrome psico. 
somático. Aún son muy raros b s  trabajos de investigación acerca de la 
psicología de dos niños físicamente disminuidos que presentan un valor 
científico real; sin embargo, parece claro que si conociéramos mejor el 
asunto, podrían procurarse mejoras sensibles tanto en la educación y Fn 
la formación de estos niños como en los tratamientos médicos que les sog 
aplicados. 



ta de sus maestros, muahos niños físicamente 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 físicos se aprovechan de 'su estado para esclavizar 
a su madre o a cualquier otro miembro de 'su familia, y llegan a 
vivir como !parásitos en una colectividad en que hubieran podido 
desempeñar una misión útil si se les hubiera tratado de otra 
forma. 

Una actitud constructiva.-Los encargados de educar e instruir 
a niños delicados o deficientes físicos deben insistir, sobre iodo. 
en lo que tales sujetos pueden hacer, y dedicarse a proporcionar- 
les las experiencias y los estímulos que necesitan para decarrollar- 
'se y que, de no ser así, podrían faltarles. De este modo, aunque 
el niño 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 compañeros, una 
madre inteligente será capaz de organizar su vida para proporcio- 
narle el mismo tipo de experiencias y de estímulos. Muchos enfer- 
mitos tienen que padecer sufrimientos físicos o, durante largos 
períodos, han de permanecer acostados, inmóviles, con la vista fija 
en el techo, o bien se les envía al hospital, separándolos de 5us 
madres. Bs evidente que, para aplicar eficazmente un tratamiento 
m6dic0, es más fácil disponer del niño como si so10 se tratase de 
un organismo físico y sin tener en cuenta sus reacciones psicoló- 
gicas. Sin embargo, puede revelarse preferible, a la larga, aplazar 
runa operación hasta que el niño 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 
psicológicos. Asimismo, hay que preparar al niño para soportar el 
dolor, explicarle que no tiene carácter de castigo ni de agresión; 
y cuando se está obligado a inmovilizarle casi completamente, 
emno ocurre a veces, es preciso emplear todos los medios para dis- 
traerle y cuidar de proporcionarle, dentro de lo posible, la forma 
de IreciLuparair (más tarde el retraso acaecido an su desarrollo. bde- 
más, das restricciones iimpuestas por el tratamiento médico deben 
estudiarse cuidadosamente desde el punto de vista de sus reper- 
cusiones psicológi-cas, tanto sobre el enfermito mismo como sobre 
la actitud de su familia. Se llega a veces, en efecto, a hacerlas me- 
nos penosas dando pruebas de comprensión y de ingenio, y exis- 
ten muahas maneras de hacer que los niños físicamente deficien- 
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tes, así como sus padres, concentren su atención sobre las posibi- 
lidaces de éxito y no sobre las incapacidades irremediables. 

Orientación y educación.-La orientación de un niño físicamen- 
te deficiente, y la de (sus padres, es una tarea delicada y ardua. En 
estos casos, la contribución de la medicina adquiere inayor irnpor- 
tancia, pero no basta en absoluto; el porvenir del niño 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, necesitará, tanto como de sus 
padres, de una asistencia bondadosa y clara. Esta bolo puede pro- 
ceder de personas que, conociendo los límites inexorables impues- 
ttos al sujeto por su impedimento físico, lo consideren como un 6er 
completo, cuyas necesidades, análogas a las de los niños normales, 
no pueden desconocersle por mucho tiempo sin correr el riesgo de 
crear en él trastornos psicológicos permanentes. La asistente sociaI, 
el educador y el psicólogo tienen una misión que cumplir, no SO10 
en el examen inicial, sino en la vigilancia continua de estos suje- 
tos. De hecho, cuando la fase crítica inicial (del tratamiento físico 
ha terminado, la principal responsabilidad recae sobre el psicólo- 
go y el educador. 

Para facilitar el tratamiento médico y paramedico, y a causa 
de la diversidad de dificultades sufridas por los niños delicados 
o físicamente deficientes, es preciso enviar a muchos de ellos a 
escuelas especiales y colocar, al menos a la mayor parte de los 
más gravemente afectados, en hospitales o en instituciones con in- 
ternado. A vaces 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 está rodeado de muchos compañeros en 5us 
mismas circunstancias. Además, en una institución semejante, las 
diferencias de edad y en el grado de aptitud para la educación 
corren el riesgo de ser análogas a las que se encuentran en una 
escuela ordinaria; así, dentro de un grupo de sesenta o cien niños, 
se manifestarán necesidades particulares tan variadas que la es- 
cuela especial no podrá responder convenientemente, aunque el 
efectivo de las clases sea reducido. La idea tradicional según la 
cual todos los deficientes físicos o la mayoría de ellos han de re- 
cibir una Iformacih principalmente manual o profesional, está 
todavía en vigor. Sin embargo, resulta indispensable dar a algunos 
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una enseñanza de carácter más teórico e intelectual, que les per- 
mita más adelante, guiados convenientemente, seguir una carrera 
en que su invalidez no constituya un inconveniente particular. 
Hay que insistir, una vez más, en que la decisión de separar a 
un niño físicamente deficiente de sus compañeros normales y de 
su familia no puede tomarse a la ligera, y, en todo caso, nunca 
por simples razones de comodidad administrativa. Se podría y se 
debería hacer más el día de mañana por integrar tales niños 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 educación instituido en la región. 

Niños atacados de parálisis cerebral.-Se ha reconocido recien- 
temente la existencia de tula serie Ide problemas psicol6gicos y 
pedagógicos particulares, planteados por cierta categoría de defi- 
cientes físicos. Se trata de niños que sufren lesiones cerebrales 
que afectan el sistema nervioso central, provocadas por factores 
intrauterinos de degeneración y de infección, por una hemorragia 
cerebral al nacer, por una asfixia, etc. Al principio, parecen prc- 
sentar al mismo tiempo taras intelectuales profundas y graves 
deficiencias físicas. En recientes estudios1 se indica que en el 
Reino Unido el conjunto de casos de este estilo representa, entre 
los niños de menos de dieciséis años, una proporción de cerca 
del 1 por 1000, y que las Principales formas de parálisis son 10s 
tipos espásticos 2 (80 por 100, aproximadamente), atetoides (10 
por 100, aproximadamente) y los que se manifiestan por ataxia, 
tremulaciones, rigideces y síntomas mixtos (10 por 100, aproxi- 
madamente). 

Una o varias funciones motrices se encuentran en general más 

1P. ASHER y F. E. SCHONELL: CIA Survey of 400 Cases of Cerebral Palsy 
in Childhood)), Arch. Dis. CLtid., vol. 25, 1950; M. I. DUNSDON: The Educabi- 
lity of the Cerebrally Palsied Child, Londres, National Foundation for Edu- 
cational Research, 1952. 

Estada en que ia rigidez de los xnúsmlos (knife clasp) provoca una 
rigidez característica de 10s movimientos y contracciones que conducen a 
una deformación, o a veces a una flaccidez anormal de los músculos. Según 
el número de miembros afectados, se habla de monoglejía, hemiplejia, te- 
itrapilejia o (cuando solo están interesadas las piernas) de paraplejía. A veces 
se emplean otros términos, pero el uso de Jos que acabamos de citar pa- 
rece generalizarse en Gran Bretaña y en Estados Unidos. 
'En los niños afectados por este tipo de parálisis se observan crispa- 

ciones involuntarias, sobre todo de 10s miembros, ocurriendo también esto 
con frecuencia en los músculos de la cara y en la lengua. 
 WALL.-^^ 
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io menos gravemente afectadas; la rigidez, la flaccidez o la ate- 
rtosis atacan unas veces todos SOS miembros y otras los de un 
lado del cuerpo. En muchos niños de esta categoría, particular- 
mente entre los atetoides, la inervación de los órganos vocales es 
tan difícil, que se hace preciso ayudarles a aprender a hablar; 
otros, tpresentan diferentes defectos dei oído o de la vista. Mu- 
chos de estos niños se veían antes clasificados en la categoría 
Ide idiotas o imbéciles y, por falta de un tratamiento físico y pe- 
dagógico conveniente, no les quedaba esperanza de dejar la cama 
o de salir de las instituciones donde se les había internado. 

Sin embargo, un examen más cuidadoso demuestra que, si bien 
las lesiones cerebrales o la detención del desarrollo dificultan con 
frecuencia el crecimiento intelectual, de modo que al menos la 
mitad de los niños afectados de parálisis cerebral son deficientes 
mentales ligeros, medios o graves, un considerable número de ellos 
puede ser educado si concurren condiciones favorables, y es po- 
sible mejorar sensiblemente su estado gracias a pacientes traba- 
jos fisioterápicos, a una reeducación de la palabra y a otras for- 
mas de tratamiento. La calidad de los resultados que puedan ob- 
tenerse desde le1 punto de vista pedagógico no depende solo, por 
otra parte, del grado de invalidez. La apreciación de las perspec- 
tivas futuras (de un niño es una tarea muy compleja y debe ba- 
sarse en un profundo conocimiento de su estado físico y de Su 
situación social, en una valoración tan exacta como sea posible 
de su nivel mental y en el minucioso análisis cualitativo del fun- 
cionamiento de su inteligencia 1. Los casos de este estilo son aque- 
llos en dos que aparece más claramente la necesidad de un acuer- 
do y de una estrecha cooperación entre el psicólogo, el maestro 
especializado, el ortopédico, el fisioterapeuta y el logoterapeuta 

'Determinar el grado de educabilidad de un niño afectado de parali- 
sis cerebral es una tarea que exige mucha competencia y experiencia por 
parte del psicólogo, y en los tiempos actuales no existen tests 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 niño de 
ocho años que solo podía mover los ojos y los dedos del pie derecho y 
que tras haber sido sometido, tendido boca arriba, a una sene de tests de 
capacidad, llegó, sin embargo, a obtener resultados casi iguales a ,los que 
podían esperarse de un niño medio de su edad. Otro, incapaz de hablar 
ni de mover los miembros, consiguió, en una sesión de más de tres horas 
y utilizando con ingenio la frente y la nariz, a realizar con éxito ciertos tests 
de las escalas de Terman-Merrill y de Weschler Bellevue, y diferentes tests 
de capacidad suplementarios, 10 que permitió valorar su C. I. en 140 apro- 
ximadamente. 
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-y esto no solo durante el estadio del examen inicial, sino a lo 
largo de toda la infancia del sujeto-. Las necesidades de orden 
médico, pedagógico y psicológico suelen crear conflictos entre sí; 
p. ej., puede ser necesario para los progresos Ide la fisiotera- 
pia que el niño no haga cierto ademán con la mano, cuando tal 
movimiento es casi el único medio que tiene para ponerse en co- 
municación con el educador; o bien que el médico pida que se 
inicie un tratamiento particularmente fatigoso en el preciso mo- 
mento en que el niño cmienza a leer; o también que los cuidados 
del fisioterapeuta o del logoterapeuta fracasen a causa de una 
insuficiencia psicológica o de un trastorno de carácter que so:o 
el psicólogo puede descubrir y explicar. Cuando surgen tales pro- 
blemas-y surgen con mucha frecuencia-, las decisiones deben 
tomarse de acuerdo con el conjunto ciel desarrollo y de las mce- 
sidades del niño atacado de parálisis cerebral, y no unicamente, 
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 educación a esta 
categoría de niños son relativamente recientes y raras; además, 
el material, el personal y los locales precisos requieren gastos 
muy elevados. En el Reino Unido existen, aproximadamente, ocho 
centros para niños atacados de parálisis cerebral, donde la edu- 
cación y el tratamiento físico van a la par, y solo se admiten su- 
jetos cuyo estado parezca tener 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 
cspeciales cuyos alumnos son transportados cada día 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 educación'. Este tipo de externado tiene la gran 
ventaja de mantener a los niños en contacto permanente y di- 

Así, p. ej., The Carlson House School, Victoria Road, Harborne, Birrning- 
ham. E n  Australia y en Estados Unidos existen establecimientos análogos, 
donde se toma gran interés por este problema, particularmente después de 
los éxitos alcanzados por el Dr. Carlson, aquejado 81 mismo de parálisis es- 
pástica. Conviene insistir una vez más en que no hay ninguna correlación 
directa entre Ja importancia de la deficiencia física o sensorial y el nivel 
de inteligencia. Ciertos niños muy atrasados no están demasiado afectados 
en el terreno físico, en tanto que entre los sujetos más inteligentes se ha- 
llan atetoides graves. En el conjunto de ese grupo se encuentra un buen 
número de niños con un hnndicup físico o mental tan pequeño, que, a r e  
serva de una pequeña vigilancia médica y psicológica, 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 niños pueden 
continuar en su casa algunas de las actividades físicas y educa- 
tivas indispensables para su progreso l. 

Niños que padecen «handicaps* sensoriales.-Así como Ias dis- 
posiciones tomadas a favor de los niños afectados de parálisis 
cerebral son de origen relativamente reciente, hace más de dos 
siglos que se emprendió en Europa la tarea de proporcionar edu- 
cación y formación especiales a los niños ciegos y sordos2. La 
ceguera, y Ia sordera también, aunque en menor grado, son inva- 
lideces que pueden advertirse fácilmente incluso p m  los no espe- 
cialistas; así, 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 niños y das necesarias investigaciones acer- 
ca de los problemas psicológicos planteados par tales handicaps, 
han conducido a poner en práctica la idea de que un niño sordo 
o ciego es, ante todo, un nifio cuyo desarrollo normal, entorpecido 

'En Inglaterra, el desarrolio de los niños atacados de parálisis cerebral 
se debe en gran parte a los esfuerzos de The British Association for the 
Welfare of Spastics, organización privada que reúne, además de a los pa- 
dres de los deficientes de esta categoría, a otras personas que se interesan 
en el asunto; esta sociedad edita un periódico y estimula las investigacio- 
nes médicas, sociales, sociológicas y pedagógicas sobre la parálisis cere- 
bral. 
2~Naturalmente, hace más tiempo que se empezó a intentar ayudar Y 

proteger a los ciegos, de nacimiento o no; desde la antigüedad se les re- 
servan en exclusiva muchas ocupaciones (mendicidad, profesión de plañi- 
dera, predicción del porvenir, trabajos de molienda a mano, música, etc.). 
Muchos ciegos se han esforzado, no ya en instruirse, sino en garantizar la 
educación de sus compañeros de iniortunio; así, en el siglo IV, Didimo de 
Alejandría enseñaba por medio de un alfabeto de madera tallada. Parece 
sei que la primera escuela para ciegos fue la creada en Francia por V. 
Hauy (17454822); le sucede la fundada en Liverpool (Reino Unido), en 1790; 
luego, durante los veinte años últimos, se abrieron otras en diferentes partes 
de Eurapa. La educación de los sordos, por otra parte, ha precedido en 
muchos siglos a la de los ciegos Parcce seguro que el benedictino españo! 
Pedro Ponce de León (152CL.1584) desempeñó el papel de pionero en este 
terreno, y dos españoles (Bolet, de Madrid, y Ramírez de CarriÓn) publi- 
caron en el siglo XVIII los primeros tratados relativos a este tipo de edu- 
cación. El movimiento se extendió en seguida hacia Inglaterra (gracias a 
Kenelm Digby) y a Francia (gracias a Jacob Pereire). Hacia el final del Si- 
glo XVIII se crearon impoatantes escuelas para sordomudos en Francia (Abbé 
de d'Epée), en Alemania (S. Heinicke) y a Gran Bretfia (T. Braidwood). 
Véase Tt,e Edticaiion of the Handicapped, obra publicada bajo la dirección 
de M. E Frampton y H G. Rowell, Londres, Harrap & Co., 1939, vol. 1. 
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por una dcficiencia senssrid, ha de ser asegurado por medios 
educativos, en el más amplio scntido de la palabra. Dicho de otro 
modo, hoy se reconoce que la educación de los niños atacados 
por un impedimento sensorial tiene como objleto 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 compañeros de infortunio. 

La psicología del niño ciego o sordo, sea o no de nacimiento 
se caracteriza (en cierta medida que depende, llegado el caso, de 
la edad en que quedó inválido) por un sentimiento de frusttración 
o de privación y por reacciones psicológicamente normales ante 
un medio al que su hadicap ha hecho anormal. EI individuo 
afectado, gracias a los cuidados inteligentes que se le dispensen 
desde la primera edad y durante el período pre-escclar, y en vir- 
tud, más tarde, de una educación que tenga por objeto sacar el 
mayor partido posible de sus aptitudes y suplir las experiencia5 
que le faltan, podrá llegar a ser, en conjunto, un ser sano y bien 
adaptado en el terreno psicológico 2. Sería vano pretender, sin 
duda, que el nEo ciego o sordo pueda llegar a ser un adulto tan 
activo como sin su invalidez, en el terreno social, intelectual y 
económico; pero una formación juiciosa puede permitir la tran3- 
formación de un individuo más o menos inadaptado y dependien- 
te, en un todo o en parte, en un ser humano dichoso y eficaz den- 
tro de límites análogos a los que nos son impuestos a todos por 
nuestro temperamento y nuestras aptitudes intelectuales particu- 
lares. 

Hasta fecha relativamente reciente, nadie se había preocupado 
de la importancia del período preescolar en el ulterior desarro- 
110 del niño 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 físicos como 

La definición de la ceguera total y de la sordera W a l  varía de un país 
a otro y tiende a diferir segun se tenga a Ja vista Ia educación del sujeto, 
la dección de un empleo o Ia consecución de una indemnización de inva, 
lidea 

z!% encontrará un informe más completo de esta cuesltión en W. D. 
WAU: *La psichologie de l’enfant infirme en relation avec sa vie familiale 
et socialen. La protection de l’enfance et la famille, Ginebra, Union interna- 
tionale Oe protection de l’enfance, 1955. págs. 69-83. 
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testimonios del amor maternal y factofles de estímulo. La Gestalt 
de asociaciones viso-auditivo-cinestésicas, resultante de la explo- 
ración de 'su cuerpo y de los objetos que le rodean, así como 
de sus juegos con los adultos o con sus hermanos o hermanas, 
queda incomphta, ya que falta el a2emienito vîlsual. 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- 
dueilen excesivameate de su suiorte y se muestran dmasiado pre- 
ocupados en protegerlo o si, por el contrario, Io rechazan explí- 
cita o implícitamente, O incluso si le descuidan pura y simpie- 
mente, su actitud puede tener muy pronto una influencia desagra- 
dable en su concepto de sí mismo y de la sociedad. Ahora bien: 
hay pocas probabilidades de que los padres lleguen por si mismos 
a comprender y a paliar estos efectos psicológicos de la ceguera, 
así como muchos otros que puedan surgir también. No es, pues, 
sorprendente que, al llegar a la edad escolar, muchos niños cie- 
gos parezcan retrasados en su desarrollo intelectual y psicológi- 
co, manifiesten un sentimiento de inseguridad muy marcado v, 
a veces, presenten cierto número de tics nerviosos y movimientos 
estereotipados, algunos de los cuales se asemejan de un modo 
asombroso a los de las niños privados muy pronto de los cuida- 
dos maternales. 
El niño sordo puede padecer aún más gravemente la ausencia 

de estímulos de orden intelectual y social. Hasta el final del pri- 
mer año, el tacto y la vista parecen ejercer una función funda. 
mental en el desarrollo general; pero más tarde, al menos a par- 
tir de los dieciocho meses, el oido y la palabra ejercen una in- 
fluencia cada vez más considerable sobre la organización de la 
vida intelectual, social y afectiva. El niño que no oye las paia- 
bras de los demás, ni los sonidos que él 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 táctiles. De esta forma, los jóvenes sor- 
dos a veces parecen obtusos o claramente deficientes, y se les 
trata como a tales. Al negativismo, normal a los das o tres anos, 
pueden aiiadirse, en su caso, reacciones violentamente agresivas 
provocadas por las frustraciones clue padecen, y llegan a ser par- 
fticularmente difíciles. Tanto para los pequeños sordos como para 
los ciegos, la actitud de quienes les rodean-padres y demás adul- 
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tos, hermanos y hermanas de más edad-tiene repercusiones im- 
portantes y a veces muy desagradables en la evolución de su per- 
sonalidad. 

Por otra parte, las primeras fases del desarrollo de ciertos ni- 
ños ciegos o sordos se ven comprometidas por 10s handicaps lí- 
sicos complementarios o por las consecuencias psicológicas de un 
tratamiento médico prolongado o penoso. Otros, han de 5er colo- 
cados en una institución 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 obstáculos añadi- 
dos a la evolución ya difícil del sujeto, los daños sufridos pueden 
ser tan graves que no podría repararlos ningún tratamiento pe- 
dagógico o psicoI6gico. 

La falta de espacio no nos permite tratar a fondo la cuestión 
de la educación de los inválidos sensoriales; el análisis anterior, 
un tanto rápido y supeTfi(cia1, de los problemas que se plantean 
en el transcurso del período pre-escolar, tenia por objeto Ilamar 
la atención del lector sobre el aspecto de esta educación que pa- 
rece ser el más descuidado en el momento actual. La mayoria de 
los países europeos tiene, por otra parte, buenas escuelas para 
ciegos y para sordos, donde se aplican métodos de un valor pro- 
bado, y, desde hace cincuenta años, se han emprendido investi- 
gaciones y experimentos prácticos cada vez más numerosos, a fin 
de mejorar las técnicas pedagógicas en uso en este terreno enor- 
memente complejo, de hacer más para procurar a los niños aque- 
jados de tales invalideces una formación social y afectiva com- 
pleta, y de preparar a tal efecto ma-estros 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 tel desarrollo de sus hijos físicamente 
deficientes, y estos no han podjdo frecuentar escuelas maternales 
especiales a partir de los dos o tres años. La labor llevada a cabo 
por los Ewing, en Manchester, ha demostrado claramente que, 
bajo la dirección de especialistas, los padres pueden empezar a 
ayudar al niño sordo para que aprenda a hablar, así como a leer 
en los labios, incluso antes que haya llegado a los dos años*, 

'I. R. EWING y A. W. G. EWING: Opportunity avdd Sk D0af Child, Lon- 
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lo cual le permitirá, cuando entre en la escuela, encontrarse mani. 
fiestamente más adelantado desde el punto de vista mental, so- 
cial y lingiiistico. Cabría pi-oceder a experiencias prácticas con- 
troladas y a investigaciones de este estilo para mejorar tambib 
la educación preescolar del joven ciego, dejado con mucha frr 
cuencia al cuidado de una madre a quien nadie presta ayuda ni 
aconseja, o colocado prematuramente en un internado para nifios I. 

Aunque muchos, si no la maycï parte, de los paises europeos 
han tomado medidas relativamente satisfactorias * en favor de 
los ciegos y de los sordos en edad escolar, aun no han resuello 
plenamente los problemas planteados por los niños ambliopes o 
los duros de oído. Las dificultades que estos alumilos expsrimen- 
tan pueden pasar inadvertidas, sabre todo en las primeras fases 
de su educación; cuando son lo bastante graves como para Ila- 
mar la atención, ocurre, por otra parte, que se limitan a clasifi- 
car a los interesados en el grupo de ciegos o sordos. Los método5 
más satisfactorios en vigor en el momento actual, parecen llevar 
a la conclusión de que los maestros deberán ocuparse de des- 
cubrir los casos de deficiencia de la vista o del oído para señalar- 
los a los especialistas, que todos los alumnos de las escuelas debe- 
rían someterse a exámenes periódicos de determinación y, por 
Último, que la situación de la mayor parte de los niños aquejados 
de este tipo de deficiencia puede mejorarse, tanto mediante la crea- 
ción de clases especiales como por la utilización de aparatos y 
material adecuados y por la adaptación de dos métodos aplicados 
en las clases ordinarias. Sin embargo, conviene también subrayar 
la importancia de la determinación precoz y la necesidad de dar 
directrices especializadas y proporcionar una orientación continua 
de orden psicológico, pedagógico y médico, tanto a los padres de 
los niños como al personal del centro escolar que este €recuente. 

dres, University of London Press, 1947. Véanse tambiCn, de los mismos auto- 
res, The Handicap of Deafness, Londres, 1938; Spezch ami the Deaf CLild, 
Manchester, Manchester University Press, 1954. 

Pa 
obra de J. H. LEVY: «A Study af Parent Groups for Handicapped Children*. 
Exceptional Child, 1952, vol. 19, parte I. 

2Ciertamenfte, nadie podrá afirmar que la mnmpción y la calidad de la 
enseñanza dada a los sordos y a dos ciegos en un lugar cualquiera no sea 
susceptible de mejora, ni que las investigaciones relativas a estos proble- 
mas pedagógicos y psicológicos sean lo suficientemente numerosas. De he- 
cho, la psicología de la educación de los niños ciegos es runo de los temas 
de investigaciones pedagógicas más descuidados. 

$Se encontrarán descripciones de técnicas para uso de los phdres 
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Niños que presentan trastornos de lenguaje.-Además de 10s nis 
fios que tienen dificultades para hablar, bien por defectos del oido 
o por sordera, sea por una forma cualquiera de parálisis cerebral 
-comprendida la afasia mismaihay otros que presentan a ests 
respecto trastornos particulares (ceceos, larnbdacismo, tartamudez, 
rinolalia, idioglosia, mutismo, etc.) debidos en ocasiones a causas 
orgánicas diversas l, pero con mucha más frecuencia a causas psi- 
cológicas. 

Ahora bien : la palabra es un elemento indispensable en el terre- 
no intelectual y social, y está profunda e íntimamente 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 orgánico, toma (rápidamente una significación psicoló- 
gica para el niño-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 obstsculo grave en el 
terreno de la educación. Sin embargo, en la mayor parte de los 
casos, los defectos de la palabra-sobre todo el balbuceo y el tar- 
tamudeo, el ceceo y ciertas formas de mutismo-no son de ningún 
modo de origen orgánico, sino que proceden de un trastarno de 
Ia evolución afectiva. La determinación precoz de las anomalías 
de la palabra y un examen que permita distinguir entre las causas 
y los efectos constituyen, pues, la base esencial de toda acción co- 
rrectiva. La determinación será llevada a cabo, en gerleral, por los 
padres y los maestros que ven diariamente al niño; el examen y el 
tratamiento deberán confiarse a un equipo compuesto por un psi- 
cólogo, un audiómetra, un laringólogo, un logoterapeuta, una asis- 
tente social y el maestro del niño. Por último, en caso necesario, 
convendrá recurrir a la competencia de diagnóstico de expertos 
aún más especializados. 

Cada vez es más frecuente en Europa la fundación de dispen. 
sarios encargados de diagn6stimcar y corregir los trastornos del len- 
guaje y la creación de clases especiales para los casos más gravec. 
Desgraciadamente, cuando estos dispensarios no dependen de la 
administración de la enseñanza o no incluyen Servicios psicolÓg$- 
‘cos adecuados, el tratamiento artofónico o la intervención quinir- 
gica no suelen ir acompañadbs de ningún esfuerzo para readap 
tar el conjunto de la vida afectiva del niño y reeducar una perso- 
nalidad que, con harta frecuencia, presenta Tetracos, trastornos c) 

IAsí, p. ej., un paladar abierto. 
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regresiones. También e's frecuente, cuando un niño que asiste a 
una escuela ordinaria debe ausentarse periódicamente de ella para 
dirigirse a un centro de reeducación de la palabra, que no se tome 
medida alguna para permitirle llenar las lagunas ocasionadas por 
sus repetildas ausencias I. 

Niños que padecen «handicaps» múltiples -A excepción, tal vez, 
de los enfermos que no tienen ninguna lesión de cerebro, la mayo- 
ría de los deficientes físicos padecen numerosos handicaps. Desde el 
punto de vista administrativo, sin embargo, se pueden clasificar, en 
general, de acuerdo con el principal impedimento y, en consecuen- 
cia, asegurar su educación; p. ej., es preferible que un niño ciego 
que, al mismo tiempo, padezca deficiencia mental o motriz, sea in- 
cluido en una escuela para jóvenes ciegos y no en otra para defi- 
cientes mentales o motores. Asimismo, los sujetos que padecen pa- 
rálisis cerebral sufren a menudo deficiencias motrices o sensc- 
riaIes, trastornos de lenguaje y anomalías 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 parálisis cerebral. 

Existe, empero, un resto compuesto por ciertos casos en que 
es difícil determinar cuál de los Izandicap es más grave en el 
aspecto escolar. Uno d? los casos extremos es, naturalmente, el 

'Las consecuencias de una doble negligencia de este género están ilus- 
tradas por las observaciones siguientes, que se refieren a dos muchachos 
de dieciocho años: el primero había sufrido dos operaciones con objeto de 
vectificar un pzladar abierto y un labio leporino, una a los seis y otra a 
los nueve años; luego, durante tres años, frecuentó con diversas interrup- 
ciones una escuela de reeducación del lenguaje y terminó sus estudios a 
los catorce años en un centro particular. Hablaba de un modo muy con- 
fuso y a los dieciocho años su personalidad acusaba profundos trastornos 
(sentimiento de inferioridad, falta de independencia y de madurez), que se 
ligaban en parte a la exisfeilcia, muy visible siempre, dal labio lsporino. 
Aunque de una inteligencia algo superior a la media, no leía mejor que 
niño da siete años y efectuaba trabajos de peóe, del tipo más elemental. Ei1 
segrindo, aproximadamente de la misina edad y de inteligencia media, tenia 
un tartamudeo tan acentuado, que aI esforzarse por hablar torcía la cabeza 
hasta el hombro. Era incapaz de leer, ni siquiera en lectura silenciosa, como 
un niño de &o años. Había frecuentado pna escuela ordinaria, pero, durante 
iodo el tiempo de sus estudios, pasaba medio día por semana en un cenfro 
de reeducación de la palabra. La causa de sus trastomos de lenguaje era 
un profundo desequilibrio afectivo, y solo cuando se emprendió la tarea 
de remediarlo empezó a hacer progresos, tanto en lo referente\a la eiocu- 
ción comb a Ba leotura. (Véase W. D. WALL: *Reading Backwardness among 
Men in the Army», ¿oc. cit.) 
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del niño sordo y ciego con el cual se han de utilizar métodos es- 
peciales inspirados al mismo tiempo en la pedagogía de las escue- 
las para ciegos y en la de las destinadas a los sordos. Por fortuna, 
los casos de handicaps múltiples son poco frecuentes en relación 
con el número de casos en que la ceguera, la sordera, la insuficien- 
cia mental o la deficiencia motriz no presentan ninguna o casi 
ninguna complicación. Antes se consideraba a muchos niños de 
esta categoría ineducables, y hoy mismo ocurre que después de 
haber probado, sin éxito, a instruirles en diversas escuelas espt- 
ciales, se ha renunciado a darles una educación; están condenados, 
pues, a pasar la vida ya sea en asilos o a cargo de sus familias. 
Para estos ïiiños, igual que para el conjunto de los que padecen 
un handicap, el nivel de las aptitudes innatas constituye uno de 
los principales factores a tener en cuenta, con el fin de determinar 
lo que se puede hacer por ellos. De modo general, cuanto más 
grave sea el handicap, más se habrá de elevar el nivel de las apti- 
tudes del niño, para permitirle superar los obstáculos quc hallará 
en su formación. Lo mismo ocurre, por otra parte, para las formas 
de tratamiento físico y de reeducación que exigen la cooperación 
inteligente del sujeto. Se ha comprobado, p. ej., que niiios ataca- 
dos por formas bastante graves o muy graves de parálisis cere- 
bral, y cuyo C. I. es muy inferior a 85, no sacan el suficiente pro- 
vecho de la fisioterapia, del tratamiento ortofónico o de la ense- 
ñanza especial, tal como se concibe actualmente, para justificar 
Bos esfuerzos y los,gastos necesarios. Pur el contrario, una escue- 
la especializada en la educación de niños ciegos la mayor parte de 
los cuales padecen handicaps físicos y mentales muy pronuncia- 
dos, ha conseguido, en buena medida, asegurar su independencia 
física y su adaptación en el terreno individual y social, e incluso 
a procurar a algunos de ellos algo más que rudimentos de instruc- 
ción. Cierta proporción de sus alumnos es, pues, capaz de subvenir, 
al menos en parte, a sus necesidades, aun perteneciendo a una ca- 
tegoria de niños que, hasta ahora, no podían ser ayudados l. 

IEstos ejempIos, así como los auténtico$ milagros debidos a la 
abnegación, a la intuición y a da habilidad de los maestros que se 

Se trata de la Condover Hali Special School for Multihandicapped Blind, 
Condover, cerca de Shrewsbury, Shropshire (Inglaterra), cuyos alumnos 
tienen, en general, C. I., inferior a 60, y suelen estar aquejados de deficicn- 
cias motrices más o menos graves, sin estar, sin embargo, inmovilizados. 
La escuda tiene una sección especial para niños a la vez 'sordomudos Y 
ciegos. 
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encargan a veces de niños que, a primera vista, parecen casos 
desesperados, ponen de relieve dos hechos de gran importancia 
para la salud mental de la colectividad. Un individuo tarado no 
3010 puede sier una carga económica 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 único re 
Medio hallado para este segundo inconveniente consiste, aun hoy, 
en separar completamente al niño de sus padres y confiarlo a una 
institución. )De hecho, se oye con mucha frecuencia sostener-y a 
veces se pone en práctica la idea-que los niños 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 más gravemente afectadas. Cuando 
los servicios sociales, mkdicos y educativos apropiados puedan ayu- 
dar a los padres en su tarea, y sean tomadas medidas razonables 
desde el principio para prevenir ciertos trastornos psicológicos que 
pudieran producirse, bien en los miembros de la familia, bien en el 
mismo nifia deficiente, y para favorecer la adaptación social pro- 
gresiva de los tarados, buen número de estos, incluso de los más 
deficientes, puede continuar viviendo en sus hogares (lo que será, 
en definitiva, mucho menos costoso para la sociedad) y algunos 
podrán subvenir en parte a sus necesidades. El segundo punto 
que importa resaltar es el siguiente: mientras las medidas a tomar 
para prevenir muchos handicaps conciernen esencialmente a los 
servicios de salud pública, las disposiciones que hay que adoptar 
para poner remedio desde los primeros años de la vida a las con- 
secuenoias sociales e individuales de un handicap deben inspirar- 
se en razonables directivas psicológicas, pedagógicas y sociales y, 
en definitiva, hay que considerar que todas estas medidas requie- 
ren numerosos servicios diferentes. Por desgracia, las investigacio- 
nes sobre la psicología genétitca de los jóvenes tarados y los me- 
dios de garantizar su educación y aconsejar a sus familias, están 
aún poco desarrollados; los recursos de que se dispone para finan- 
ciarios son insuficientes y sus progresos se ven comprometidos, 
ai cgsi todos los países, por rivalidades interprofesionales y porque 
entre dos servicios soci$iles, médicos y educativos tienden a alzarse 
separaciones estancas. 
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III. NIROS INADAPTADOS 

Naturaleza de la inadaptación,-Para los niños físicamente de- 
ficientes o mentalmente subnormales, la adaptación a la vida nor- 
mal se ve dificultada por Ilimitaciones especiales y, en general, 
evidentes. Pero las encuestas efectuadas en las escuelas demues- 
tran que un grupo de niños, física e intelectualmente normales, 
están también afectados en virtud de anomalías inherentes a su 
temperamento, de una pronunciada inestabilidad afectiva, o bien 
porque uno de los impulsos psicobiológìcos fundamentales presen- 
fa, en ellos, una fuerza o una debilidad anormal, hasta el punto de 
que su desarrollo individual tiene un carácter netamente patoló- 
gico, incluso en condiciones favorables, ya con frecuencia desde 
la primera edad. Otros-par otra parte, poco numerosos-padecen 
una enfermedad orgánica cuyos principales síntomas exteriores 
interesan la afectividad o el comportamiento; este es el caso, p. ej., 
de los inestables postencefalíticos, de ciertos epilépticos y de ni- 
ños que sufren tumores cerebrales o manifiestan hiperactividad 
debida a una lesión cerebral, etc. Por último, un número reducido 
de niños padece psicosis O presenta una constelación de carac- 
terísticas que dan la impresión de que habrán de convertirse, 
en breve plazo, en deprimidos, maniáticos o esquizoides. Sin em- 
bargo, los sujetos que pertenecen a estas diversas categorías solo 
constituyen en total un débil porcentaje' de aquellos que, a tltulo 
temporal o permanente, presentan síntomas de inadaptación du- 
rante el período 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 atípico. 
Es posible que ciertas situaciones hagan surgir dramáticamen- 

ite una inadaptación O una neurosis en un sujeto antes normal. 
La muerte súbita de un pariente muy querido, el nacimiento de un 

'Es difícil obtener datos precisos a este respecto, porque no existe 
una definición universalmente aceptada sobre lo que constituye m a  anomalia 
inherente al temperamento O una enfenmedad psíquica claramente carac- 
terizada. Sin embargo, según las comprobaciones hechas en Inglaterra gor 
bs Chiild Guidance Centres and Clinics, parece que del 10 al 15 por 100, cuan- 
do más, de (10s casos registrados entran en esta categoría y que, si se tu- 
vieran en cuenta todas las formas de inadaptación, mayores y menores, el 
porcentaje sería aún más pequeño. (Véase C. BURT: «Symposium on Psycho- 
logists and Psychiatrists in the Child Guidance Service», Brit 1. Ed. Psych, 
vol. XXIII, l.= 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- 
lógico, y sin explicación adecuada-provocar graves trastornos 
afectivos que se manifiestan inmediatamente y tienen efectos per- 
sistentes. Por otra parte, ocurre que se exige de un niño un esfuer- 
zo de adaptación excesivo en relación con su nivel de madurez o 
sus capacidades afectivas, de forma que, en lugar de crear un eqiii- 
librio nuevo y satisfactorio, corre el riesgo de volver a un modelo 
de comportamiento anterior y quedarse anclado en él. 
EI sujeto que se halla frente a una dificultad o que sufre un 

choque está siempre tentado, por otra parte, de voilver hacia m 
comportamiento que antes le salió 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 niño, a otro 10 deja más 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 
situación inmediata y de la forma en que la interprete. 

Así, pues, pocas veces es posible buscar el origen de una in- 
adaptación en un accidente aislado, aunque un hecho particular 
pueda muy bien haber provocado la cristalización de tendencias 
latentes a la inadaptación, o, si quedó sin explicar ni comprender, 
suscitar una serie de temores, de actitudes y de esperas, que más 
tarde dan origen ya sea a una neurosis, ya a actitudes o a un com- 
portamiento ligeramente atípico. Lo más frecuente es que la in- 
adaptación se 'cree lentamente y resulte de una serie de errores 
de coordinación 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 reacción del sujeto CO- 
mienza siando noiiunal y la ammdía naside en lo que lie rodea, q& 
puede ser impropio para proporcionar al niño lo que necesita para 
desarrollarse, o que le pide más de lo que él puede dar en el es- 
tadio de evolución en que se encuentra. En lo referente al primer 
caso, se puede citar como ejemplo un hogar poco unido; la diso- 
aiawión de la farnaia constituye, en efecto, una ciausla clásica de 
inadaptación; el sentimiento de seguridad del niño se ve minado 
por la falta de armonía de los padres, por conflictos de cariño hacia 
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cada uno de ellos y por el temor de actas hostiles. En cuanto al 
segundo caso, podrá ser, p. ej., el frente único de los padres para 
exigir del niño 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 niño se sienta angustiado y se esfuerce por 
aumentar su sentimiento de seguridad, uniéndose aún más a su 
madre y que, en el segundo, pierda confianza en sí mismo o, por 
reacción, manifieste agresividad. Si la situación 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 niño, 
cuya personalidad se ve afectada: debe proceder de modo perma- 
nente a una adaptación que reduce la tensión inmediata, pero que 
-incluso cuando la situación inicial deja de existir-influye sobre 
su evolución afectiva y contribuye a determinar la manera en que 
posteriormente se enfrentará con nuevos problemas 1. 

Entre los dos extremos que constituyen, por una parte, una 
reacción sana y normal a una presión del medio que sobrepasa el 
poder de adaptación de un niiio, cuyo desarrollo, en otros aspec- 
tos, es satisfactorio y, por otra parte, una reacción anormal, en sí, 
Ide un sujeto cuya capacidad de adaptación se ha debilitado porque 
anteriormente se encontró en una situación de conflicto, hay lugar 
para todos los grados posibles de inadaptación. Además, las reac- 
ciones de cada niño varían en virtud de sus antecedentes, de las 
particularidades de su temperamento y de los géneros de presión 
a los 'que está sometido; p. ej., los niños a quienes falta el senti- 
miento de seguridad y que eslán sometidos a una disciplina bas- 
tante estricta, corren el riesgo, al replegarse sobre sí mismos, de 
volverse nerviosos y demasiado folrrnales; por el contrario, los que 
están tratados con demasiada indulgencia tienden a hacerse agre- 
sivos, turbulentos, ruidosos e inclinados a la destrucción. Pero no 
se trata, en absoluto, de una regla uniforme: muchos sujetos, p. ej., 
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 conclusión de que solo debe te- 
nerse por anormai una inquietud si tiende a criar una barrera en- 

' V é a m e  Apéndices III A y III BS. 
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tre el niño y el grupo a que pertenece, y si revela o deja prever 
una perturbación sistemática en sus relaciones con los demás. 
U n  niño no está verdaderamente inadaptado más que si &e siente 
incapaz, de forma manifiesta y grave, de participar libremente en 
la vida de su grupo y responder a las exigencias de este último de 
una forma que se juzgue satisfactoria. 

Criterios de inadaptación.-Muchas discusiones actuales sobre 
los signos de inadaptación y gran parte de los postulados teóricos 
relativos a sus causas, se basan en los trabajos de personas que 
se ocupan exclusivamente de niños afectados por trastornos gra- 
ves. Es muy frecuente que tales trabajos se inspiren en teorías 
que tienden a determinar la naturaleza de los datos buscados y 
de las explicaciones conseguidas. Además, el hecho de que toda 
definición-y, por consiguiente, todo criterio-de la salud mental 
y de la adaptación individual presente un carácter social, hace un 
poco aventuradas las comparaciones entre un país y otro o incluso 
entre un g m p u  social y otro. Sin embargo, los estudios que se 
basan en comparaciones establecidas entre niños anormales y 
niños normales cuya situación socio-económica, 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 
inadaptación y de ciertas influencias del medio es más elevada 
en diferentes tipos de grupos de inadaptados, estas mismas carac- 
terísticas no faltan en niños que, por lo demás, son normales'. 

Además, un comportamiento que en una edad determinada es 
normal puede convertirse en signo de inadaptación si persiste 
cuando el sujeto 'crece. Así, las cóleras normales en el niño de dos 
a tres años son, al menos en su forma primitiva, un grave signo de 
inadaptación a los diez años. 6in embargo, e incluso a este res- 
pecto, no es fácil un juilcio. A falta de criterios objetivos referen- 
tes al comportamiento y al desarrollo social2 de 10s niños norma- 

!Las dos obras de Burt ya mencionadas (The Young Delinquent y The 
Backward Child) y la puldicacicín más reciente de Burt y Howard, citada en 
el apéndice III A, constituyen ejemplos clásicos de estudios que recurren a 
grupos testigos e insisten en la influencia de las combinaciones de factores 
individuales y sociales sobre la inadaptación escolar y delincuencia. 
2Gf. ,la escala de madurez sociad de Vineland (E. A. DOLL: Manuni, Edu- 

cational Test Bureau, Educational Publishers, Inc. 1947; -The Vineland 50- 
cia1 Maturity Scalen Train. Sch. Bull., vol. 32, 1935; C A  Preliminary Stan- 
dardization of the Vineland Social Maturitv Scale*, Am. J. Orthopsychiatry, 
vol. 6, 1936). 
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les, nos es difícil valorar las desviaciones; formas de comporta- 
miento prohibidas a los niños en ciertos grupos, se admiten en 
otros lugares, y la libertad que se les permite varía mucho de una 
clase social a otra dentro de una misma colectividad, particular- 
menie en las grandes ciudades. 

Por otra parte, la mayoría de los niños manifiesta en ciertos 
períodos de su existencia trastornos bastante graves, que desapa- 
recen luego sin otra ayuda psicológica directa que la de la escue- 
[la y sencillamente, al parecer, merced al proceso de maduración’. 
En uno de los pocos estudios dedicados al desarrollo de niños 
normales de que disponlemos, la señora Cummings 2 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 años, ha registrado una media de dos a tres sintoinas de 
ernoitividad3 por niño, y que ninguno Ide ellos estaba completa- 
mente exento de tales síntomas. Asimismo, expresa que ciertos sín- 
tomas (p. ej., la enuresis y los temores fijos) son menos fre- 
cuentes en los niños de más edad, en tanto que otros lo son 
más (tendencia al ensueño y dificultad notoria de concentrarse). 
Esaminando de nuevo a los mismos niños, de seis a dieciocho 
meses más tarde, ha comprobado que los síntomas tendían a 
atenuarse con el tiempo, pero que esta tendencia a mejorar sulo 
se advertía en los niños más pequeños. AI cabo de seis meses, 
p. ej, ha observado una mejoría en el 553 por 100 de los niños 
que, al principio de su encuesta, tenían de dos a cinco años, con- 
tra solo un 18,3 por 100 de los que, al empezar, tenían de cinco a 
ocho años; al cabo de dieciocho meses, estas proporciones eran, 
respectivamente, de 86,6 por 100 y 53,2 por 100. Se desprende, pues, 
que ciertos síntomas de emotividad son normales antes de los 

‘Vt5ase C. W. VALENTINE: The Difficutt Child and ithe Problem of UzscLplzne, 
5.’ ed. Londres, Methuen, 1950; Abnormalzttzs in Normal Children, Londres, 
National Children’s Home, s.d. 

J. D. CUMMINCS: «The Incidence of Emotional Symptoms in School Chil- 
dren», Brit. J. Ed. Psych., vd. XIV, 3: parte, 1944. Cumunings ha establecido 
una lista de todos los sintumias que se consideran em generai como signos de 
una posible inadaptación y que se pueden observar en clase o en el recreo. 
Los más frecuentes soil : excitabilidad y agitación (28,9 por 100), tendencia 
al ensueño y dificultad para concentrar su atención, pereza (28,9 por 100); 
ansiedad generalizada, timidez y reserva suspicaz (23 por 100) ; temores fijos 
@2,2 por 100); retención de orina, enuresis (21,3 por 100); tics nerviosos (18,9 
p m  100); crueldad, agresividad (15,l por 100); trastornas de lenguaje (14,2 por 
800); falta de apetito, caprichos alimenticios (11,3 por 100); mentiras, embro- 
Ilos (10,1 por 100). 

3 J. D. CUMMINGS: «A Follow-up Study of anational Symptoms in School 
Children*, Brit. J. Ed. Psych., val. XVI, 3 parte, nov. 1946. 
w~i~..-19 
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cinco aiios, en tanto que más adelante pueden revelar un trastorno 
duradero. Cierto número de los niños estudiados por la señora 
Cummings presentaban Ide modo manifiesto las anomalías sufi- 
cientes para que pareciese conveniente someterlos a un examen 
más profundo y ponerlos en tratamiento con un psicólogo. Segun 
las normas habituales, tales sujetos podrían considerarse como 
inadaptados. Ahora bien: (es interesante comprobar que cerca de 
la mitad de ellos (había hecho progresos en forma más o menos 
espontánea en dieciocho meses, mientras que los otros, aun cam- 
biand;, en su mayoría de modo de comportamiento o de actitudes, 
seguíaq siendo en forma patente inadaptados escolares. 

Frecuencia de los casos de ínadapfací6n.-Dada la dificultad de 
definir exactamente lo que es la inadaptación y qué síntomas son 
indjcio, bien de un desequilibrio temporal, bien de un trastorno 
lo suficientemente gravepara justificar una intervención (unas me- 
didas de reeducación o el envío del niño a una escuela o a una 
clase especial), solo puede calcularse en forma aproximada la 
frecuencia de los casos de inadaptación. En tanto que no dispon- 
gamos de estudios del Idesarrollo afectivo de niños no selôccio- 
nados, que abarquen toda su evolución desde el nacimiento hasta 
su madurez, y no conozcamos mejor las consecuencias de anoma- 
lías manifiestas del comportamiento o de la personalidad que 5u- 
cedan a cualquier edad, habremos de proceder empíricamente y 
con más prudencia de la que muchos acostumbran mostrar]. 

Sin embargo, por lo que puede juzgarse, parece que las inadap- 
taciunes graves, así como das dificultades del desarrollo, son más 
frecuentes de lo que suele creerse. Según las estadísticas del Mi- 
nisterio de Educación británico, las escuelas y las clases especiales 
para niños inadaptados deberían estar capacitadas para admitir 
un 1 por 100, aproximadamente, de la población en edad escolar 2. 
Por otra parte, este porcentaje puede considerarse més bien infe- 
rior a da realidad, ya que en esta ocasión se trata de tomar las dis- 
posiciones administrativas necesarias para procurar el mínimo de 
facilidades indispensables en materia de enseñanza especial. De 
hecho, los niños a los que baslaría sencillamente proporcionar una 

Al adoptar sin reflexión ciertas teorías-p. ej., «m hay que contrariar a 
los niños», o «no hay que mostrarks demasiado afecto-, se provocan con 
mucha frecuencia inadaptaciones en lugar de evitarlas. 

Special Educational Treatintent, Ministry of Education, folleto núm. 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 más numerosos; pero es difícil calcular su nú- 
mero. En el cuadro 2 se hallarán ocho cálculos tomados de estudios 
efectuadas en Estados Unidos, en Nueva Zelanda, en Framia y en 
Reino Unido: parecen demostrar, en conjunto, que el 5 por 100 
de los niños en edad escolar están gravemente inadaptados y que, 
además, un 20 por 100 e incluso un 25 por 100 precisarían recibir 
una asistencia especial. Generalmente, se ha dejado a un lado a 
los sujetos que sólo presentan sintomas de retraso escolar. Se ad- 
vierte, sin embargo, que si bien muchos niños inadaptados no de- 
jan advertir sus dificultades cuando están en la escuela, el retraso 
escolar es, para algunos, uno de los síntomas, si no el único, de 
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CUADRO 2. CUADRO COMPARATIVO DE LA FRECUENCIA DE LOS CASOS DE INADAPTACION 
(Cilculos que figuran en ocho e,studios)' 

Burt (R.U.) 

Wickman 
(EUA) 

VlcFie (R.U.) 
Milner (R.U.) 
<Ogers (EUA) 

Nueva 
da Educa- 
tional Ins- 
titate 

Heuyer y sus 
cdaborado- 
res (Fran- 
cia) 
Ullman 
CEUA) 

1 I 

Estudio de casos in- 1920 
dividuales aprox 

Profesores 1927 
1934 
1935 

Profesores 
P?-ofesores 
Diversos indices, in- 
c 1 uidas declaracio- 
nes de profesores 1940 

Zelan-%semaciones de los 
Profesores compro- 
badas por los psicó- 
logos 19484 

Profesores 

Profesores 

Autor del 
estudio 

Fuente de informacih Fecha 

i J I 
I 1- 

1944 

1950 

96 
4 

7 
46 
17 

12 

7,t 

28,6 

8 
- 

rotal 

__ 
% 
35.4 

49 
46 
17 

42 

7h 

28,f 

U) 
__ 

1 C. BURT: The Backward Child, 2.1 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. MCFE: .Behaviour and Personality Difficulties in School 
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da inadaptación. )Por el contrano, rnulchos alumnos retrasados pre- 
isentan trastornos de la personalidad y del comportamiento después 
de sus fracasos. Además, la inadaptación es igualmente común 
-aunque pueda mantifesttarse en formas diferentes-m 401s déibiiles 
y en los casos dirmites, que en los aoimaüos o surpardoitados. Hiay, 
pues, sin duda, mucha mezcla entre los diferentes grupos, separa- 
dos un tanto artificialmente en d presente capítulo, y las cifras 
deben ser asimismo consideradas en relación con porcentajes de 
tracasos escoIares registrados en Jas escuelas primarias o secun- 
darias. 
Es irnip.ante, por otro dado, hacer resaltar una vez más que 

la inadaptación es un concepto relativo, y que probablemente los 
maestros y los psicóloga tienen a este respecto ideas distintas. 
Es natural que los primeros tiendan a designar como inadaptados 
a los niños que des crean dificultades por su mala conducta, su 
trabajo mediocre, su agresividad, etc.; es decir, que no consiguen 
adaptarse convenientemente a la situación escolar. Pero muchos 
de esos niños atraviesan una crisis temporal y conseguirán más 
adelante readaptarse solos. En algunos de ellos, incluso, la reac- 
ción de oposición puede ser suscitada por ia personalidad del maes- 
tro, y desaparecerá con el cambio de clase; en otros, los trastor- 

Children.. Brit. J. Ed. Psych. vol. IV, parte I, 1934; M .  MILNER: The H u m a n  Pro- 
blem in Schools, Londres, Methuen, 1938; C.R. ROGERS: .Mental Health Findings in 
Three Elementary Schoolsa, Ed. Research Bull., 21, 1942; Emotional Maladlustment. 
in New Zealand School Children, Nueva Zelanda, Educational Institute; G. HEUYER; H. 
PIERON y col.: Le niveau intellectuel des enfants d'âge scolaire, París, Presses Univers& 
taires de France. 1950; C. A. ULWNN: Identification of Maladjusted 3ChOoZ ChilUren 
(Public Health Monograph núm. 7) WAshington, Government Printing Office, 1952. D e  
los 656 alumnos londinenses examinados por S. Isaacs y sus colaboradores (ï'he Cam- 
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 Últimos, la proporción de los casos graves ascendía 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 atmósPera general. 
The Backward Child. pág. 542. Las cifras se aplican a los niños normales (es decir, 
no atrasados) que componían el grupo de estudio de Burt. Han sido determinadas 
sobre la base de distintos síntomas caracteriales y afectivos. Burt señala que la 
excitabilidad (que ha tenido en cuenta calculando los porcentajes citados más 
arriba; frecuencia de los n ~ o s  normales: 9.7 por 100) es una de las características 
del grupo social de que procedían estos niños. 
Solo chicas. La encuesta se llevó a cabo en cinco escuelas de tendencias modernas, 
cuyas alumnas pertenecían, en su mayoría, a familias de buena posición. 
Las observaciones de los maestros han sido comprobadas por un comité de psicólo- 
gos y todos los casos dudosos hro sido rigurosamente eliminados. Solo se han in- 
dicado las cifras referentes a los niños de las ciudades, porque muestran una base 
de comparación mejor con los otros datos que figuran en el cuadro. 
Incluido el 24,7 por 100 de caracteriales y el 3.9 por 100 de niños alectados 
por trastornos de lenguaje. 



Medidas preventivas y curativas 293 

nos son debidos a. causas transitorias que escapan al conocimiento 
del personal de la escuela. For el contrario, sucede que niños que 
dan pruebas de un exceso de conformismo, de timidez y de reser- 
va, o que padecen inhibiciones, pasan inadvertidos o son tenidoc 
por alumnos modelo. El psicólogo que se interesa, ante todo, por 
ei conjunto del largo prooeso del desarrollo de la personalidad y que 
ocupa un plano más alejado respecto de los niños, da menos 
importancia a las complicaciones que la adaptación puede o no 
acarrear en la tarea de los educadores en el presente que a sus 
repercusiones duraderas en la evolución del sujeto. Puede, pues, 
dejar a un lado el aspecto irritante del comportamiento del nifio 'J 
conceder una importancia particular a los indicios que parecen 
demostrar que su inadaptación se manifiesta no solo en clase, sin3 
en todas sus relaciones con los demás. Asimismo, procurará, sin 
duda, distinLguir la inadaptación que constituye una reacción contra 
el medio actual de aquella que proceda de una antigua perturba- 
ción del desarrollo afectivo. Se podrá poner remedio a Ia prime- 
ra bien sea ayudando temporalmente al niño, o bien atenuando la 
presión de los que le rodean. La segunda puede, por el contrario, 
hacer precisa una larga reeducación. 

Medidas preventivas y curativas.-Las indicaciones que prece- 
den deberían bastar para demostrar que es posible prevenir mu- 
chas, si no Ia mayor parte, de las adaptaciones; de hecho, todas las 
que se derivan de la interacción de la personalidad y del medio. 
Los niños patológicamente anormales desde su nacimiento, o poco 
después, no son muchos; podrán ser ayudados (aunque haya pocas 
probabilidades de garamtizarles un desarrollo enteramente satisfac- 
torio) a condición de que se les identifique con la suficiente pron- 
titud y que se guíe a sus padres para adaptar la educación familiar 
a sus necesidades especiales. Asimismo, los niños colocados en 
una situación anormal a consecuencia de sucesos que trastornan 
su existencia direatamente u de rechazo-muerte de Ia madre cuan- 
do el niño tiene menos de dos años, largas permanencias en el 
hospital, etc-pueden ser protegidos confra las peores consecuen- 
cias de da pérdida o del golpe que hayan sufrido, siempre que se 
intervenga inmediatamente. 

Sia embargo, los trastornos de Ia perconaIidad, del comporta- 
miento, de las costumbres, etc., suelen deberse a errores cometi- 
dos por los padres, sobre todo, aunque no siempre, durante el 
período preescolar; también muchos son consecuencia directa o 
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indirecta de las condiciones de vida. Una accibn social que tienda 
a elevar el nivel de vida y, especialmente, a evitar que las madres 
de niños de menos de tres años se vean obligadas a ir a trabajar 
fuera de casa durante muchas horas, haría ;mucho para mejorar 
la situación; se obtendrán buenos resultados en particular al dedi- 
carse al mismo tiempo a dar a los padres, con tacto, una formación 
práctica que les ,permita camprender mejor a sus hijos y satis- 
facer sus neoesidcdes dentro de los límites impuestos por la vida 
urbana y la exigüidad actual de las viviendas. 

E n  el transcurso de la infamia y de la adolescencia, la escuela, 
única institución en contacto con todos los niños, tiene una misión 
importante que cumplir, tanto p r a  prevenir la inadaptación como 
para remediar los defectos del desarrollo. H a  de velar por que los 
esfuerzos y la adaptación 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 
diferenlcias individuales. Además, el maestro ha de reconocer que 
ciertos alumnos se adaptan más lentamente que otros o pueden 
necesitar una ayuda amistosa en un momento crítico, sobre todo 
durante el primer año de escuela, en las épocas de transición y al 
acercarse un período de exámenes o cualquier otra prueba. 

Sin embargo, el niño inadaptado puede mostrarse tan agresivo 
O trabajar tan mal, que parezca imposible dejarle en una clase or- 
dinaria; polr otro laido, los niños cuya inadaptacióri llama poco la 
atención, los que son excesivamente escrupulosos y tímidos, pue- 
den-aunque no creen ningún problema en la escuela-necesitar 
una ayuda que no podría prestarles un maestro, ya demasiado ocu- 
pado con treinta o cuarenta alumnos, que no haya recibido la ne- 
cesaria formación. Suelen obtenerse buenos resultados cdocando 
a estos niños en un pequeño grupo de oaho a diez alumnos, diri- 
gidos por un maestro comprensivo y, a ser posible, especialmente 
preparado para esta labor I. En tal grupo, la disciplina podrá ser 
menos estricta, los trastornos del comportamiento se aceptarán 
más fácilmente, las actividades creadoras y las de reeducación po- 
drán ser más numerosas y el maestro establecerá contactos más 

El London County Council ha creado una Problem Children Conference 
que examina los casos señalados por las escuelas, por el servicio psicológico 
y por los médicos escoilares. Ha organizado, además, cierto número de da- 
ses de poco efectivo a las cuales se envía a los niños difíciles por períodos que 
llegan a nueve meses o un año, y en donde gozan ide una vigillancia eSP&al Y 
de una ayuda individual. 
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estrechos con los alumnos y sus padres. La experiencia demuestra 
que no es preciso más para ayudar a muohos sujetos a salvar el 
período de trastornos serios de la personalidad hasta el momento 
en que vuelven a hallar su equilibrio psicológico. En los casos más 
graves y cuando la causa de inadaptación se encuentre manifies- 
tamente en el hogar, la estancia en tal clase sostendrá al niño y 10 
pondrá al amparo de un agravamiento, en tanto que se intenta 
imejorar la situación dentro de la familia. 

Sin embargo, a veces el medio familiar es tan poco propicio y 
la tensión que el niño sufre tan intensa, que la única solución con- 
siste en enviarle, al menos provisionalmente, a un internado o a 
una pensión desde donde pueda asistir a la escuela ordinaria. Este 
método permite vigilar todos los aspectos de su vida y confiarle 
a la dirección de adultos que se adapten a sus necesidades, al tiem- 
po que le someten a una reeducación intensiva. Pero sì 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- 
recerán a su vuelta. Nol se debe, por otra parte, tornar a la ligera 
la decisión de separar a un niño 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. Además, una decisión 
tal ha de ser siempre considerada como una decisión a corto plazo, 
salvo eri los casos poco €recuentes en que sea imposible ayudar 
al niño y a los suyos a adaptarse los unos a los otros. El sistema 
de colocacidn 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, está en vigor en cierto número de países europeos, sobre 
todo en Austria, Francia, Países 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 (colocación en 
una familia, colocación en un pensionado, mantenimiento en el ho- 
gar mediante vigilancia del niño y de los padres, etc.) y de empren- 
der una acción social enérgica a fin de p-parar a la familia a 
recibir al niño a su vuelta, en caso preciso. 

Importancia fundamental del medio ambiente.-Estudiando los 
casos difíciles y esforzándose por ayudarlos, es preciso hacer cons- 
tar toda la importancia de los aspectos sociales y mesológicos 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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W e  muchos de esos niños, en el momento de ser dirigidos a los 
SerViiCiOS psicológicos especializados, presentan trastornos tan se- 
rios y de origen tan antiguo, que necesitan un tratamiento psicote- 
kápico, una reeducación 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 fisilcas, la mayona de las inadaptaciones no 
constituyen fenómenos simples debidos a una causa física directa 
cuya desaparición lleva consigo la curación total, sino que son re- 
sultantes de un juego recíproco de múltiples factores que han mo- 
dificado, y continúan haciéndolo indirectamente, el conjunto de 
la vida social dei niño, así como su desarrollo afectivo. Por ello, 
si un cambio relativamente mínimo de 110 que le rodea constituye 
con frecuencia todo lo necesario o lo posible, ocurre que no se 
puede ayudar a un niño de forma aislada: la familia y la escuela 
entran ambas directamente en el juego y hay que contar con ellas 
desde el principio. La insuficiencia de los resultados obtenidos en 
el pasado por muchos tratamientos psiquiátricos y por algunos 
psicológicos, su ineficacia relativa y la frecuencia de las recaídas 
se deben, al parecer, a que estos tratamientos no han ido acompa- 
ñados de un profundo estudio y de una modificación de conjunto 
del medio, al cual el niño no estaba adaptado. Resulta de ello que 
todas las personas que han de tratar a un niño difícil tienen una 
$unción específica en su reeducacióln y, si bien puede ser pireciso 
que el psicólogo dirija el examen del sujeto y la coordinación de las 
medidas turnadas para ayudarle, el éxito depende de una coopera- 
ción tan estrecha como se pueda de todos los interesados: maes- 
itros, padres, mkdicos, psicólogos y asistentes sociales. 

ILOS trastornos del comportamiento y los desarreglos de las coc- 
tumbres, los fracasos escolares, las anomalías del carácter o de la 
personalidad deben ser tomadas siempre muy en serio, a pesar de 
que muahas se revelan como temporales. Todos los niños mani- 
fiestan, en efecto, en ciertas épocas-sobre todo al principio de la 
infancia y de la adolescencia-, signos de inadaptación y desórde- 
nes 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 
sapan cómo ayudar a los jóvenes a superar tales dificultades. A 
veces, e incluso con frecuencia, los trastornos del comportamiento 
están 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 niños, 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 más liberal 
y tolerante. Incumbe particularmente al maestro recurrir al psi- 
icólogo cuando las anomalías persistan y se tengan razones para 
pensar que la firmeza o la tolerancia de la escuela no bastan para 
poner remedio. EI psicólogo deberá proceder entonces a un exa- 
men profundo del niño, en su familia y en la escuela; y corno las 
necesidades y las dificultades de !os sujetos inadaptados son extre- 
madamente variadas, deberá poder recurrir a servicios especialj 
zados que presenten la diversidad y la flexibilidad requeridas para 
hacerles frente. De esta forma, podrá juzgarse indispensable adop 
tar una o más de las siguientes soluciones: cura de reeducación, 
psicoterapia, colocación en un pequeño grupo o en una clase espe- 
cial, envío para un período más o menos largo a un internado o 
a una pensión y acción social oerca de la familia. Desgraciadamen- 
te, existen pocas colectividades, incluso entre las más 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 inadaptación, y los diversos tipos de enseñanzas especiales 
que forman el principal medio para atacar este problema. 

Nifios sin hogar.-Para terminar, diremos algunas palabras so- 
bre ciertas categorias de niños cuyas dificultades están estrecha- 
lmente hermanadas con las de los niños inadaptados, y que, en 
realidad, pueden clasificarse con frecuencia en esta categoría. Ei1 
una colectividad, sea cual fuere. ciertos alumnos, cuyo número 
varía con las condiciones sociales y económicas, 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 ilegítimo o 
bien a causa de la ineptitud o de la crueldad de sus padres. La 
segunda gierra mundial ha destruido muchos hogares y sus con. 
$ecu&nccias sociales han provocado la disociación de muchas otras 
familias. Ahora bien: los niiios huérfanos-tanto en el sentido 
lamplio como en el sentido estricto de la palabra-se ven grave- 
mente amenazados por trastornos afectivos serios, que pueden 
hacerse Fermanentes si no se les prestan cuidados en el terreno 
material y también en el psicológico. La solución tradicional de 
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este problema-que sigue siendo la más C@rrhte-consiste en 
instalar grandes orfanatos en amplios edificios parecidos a cuar- 
reles, construidos en una época en que el ser Pobre era POCO me- 
nos que un crimen y en la que se consideraba que la filantropia 
exigía un tributo de gratitud respetuosa. En buen número de tales 
instituciones los niños llevan un uniforme, no poseen-o apenas- 
efectos personales, se amontonan en grandes dormitorios, y están 
vigilados, o mejor dioho, guardados por un personal que nq ha 
recibido ninguna formación particular y cuya Única preocupación 
es evitar cualquier desorden, imponiendo una disciplina estricta. 
No es extraño comprobar que muchos centenares de niños están 
encerrados en orfanatos de este tipo desde su nacimiento hasta 
los catorce o dieciséis años, trabajando en la escuela o en los ta- 
lleres de la institución 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 niños y de la considerable in- 
fluencia que ejerce en este terreno el afecto que se les manifiesta 
en sus primeros años, por su familia y en particular por su madre, 
no puede resultar extraño que un crecido número de alumnos de 
tales instituciones parezcan obtusos, sean apáticos o agresivos y 
cometan a veces delitos o se vuelvan claramente anormales. La 
idea de que todo niño privado de una vida familiar normal JT 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 mas patente, hasta el punto de que se han emprendido nume- 
Tosas experiencias y reformas para dar a los niños sin hogar los 
estímulos de que carecerían, de otro modo, en el terreno afectivo. 
Cuando la situación social lo permite, la solución ideal consiste 
en hacerlos adoptar o en cdlocarlos en hogares para su crianza'. 
Sin embargo, e incluso en países donde son posibles tales medidas, 

Esta solución está firmemente preconizada y se practica ampliamente en 
el Reino Unido, en donde se ha creado, desde el final de la guerra, un servi- 
cio especial de children's officers encargados de cuidar & Rodas los niños 
privados de su hogar o de aquellos cuya necesidad de asistencia y protección 
haya sido reconocida por decisión judicial. Véase el informe The Cure of 
Ckitdren Coimmittee, Londres, H.M.S.O., 1946. La adopción y la colocación 
en un hogar para la crianza ofrecen, sin embargo, ciertos peligros, y, antes 
de tomar cualquier decisión conviene proceder a un cuidadosa examen de 
todos los aspectos del caso a resolver; véase Prbbl2mes de santé mentale 
se rattachant l'adoption, O.M.S. (Série gle rapports techiziqties, núm. 70) 
Ginebra, O.M.S., 1953. 



Niños sin hogar 299 

éstas no permiten resolver completamente el problema, suscitando 
da neoesidad de reunir gran número de niños sin hogar en comuni- 
dades u orfanatos. El éxito o el fracaso depende entonces de la 
buena organización de tales instituciones, así como del valor y 
de la formación de su personal. Las comunidades de niños deben, 
en principio, garantizar a sus pupilos una existencia lo más parecida 
posibIe a la vida familiar normal. Los edificios, en lugar de seme- 
jarse a cuarteles, deben ser pequeños, distanciados y recordar en 
lo posible las casas corrientes; cada uno dará alojamiento a un 
pequeño grupo de niños 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 demás niños, y, sobre todo, 
poder establelcer 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 paí- 
ses de Europa, particulamente en Francia1, para responder a 
las necesidades de multitud de niños cuya vida ha trastornado la 
guerra. Su inconveniente deriva del heuho de que, a pesar de todo, 
no constituye sino una solución de reemplazo. Cada familia está 
integrada por un grupo mucho más numeroso que en la vida nor- 
mal. Además, se renueva constantemente, y los padres corren el 
lriesgo 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 carácter 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- 

l E n Francia, la Asociación nacional de las comunidades de niños reúne 
alrededor de cincuenta casas para niños, 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 número de comunidades de 
este género, que se inspiran, no en la antigua concepción de una caridad 
impersonal y de una protacción a los niños puramente material, sino en el 
deseo de proveer a sus necesidades psicológicas fundamentales. Esas fórmu- 
Bas adoptivas varían, pero eil fin consiste siempre en establecer lazos dec- 
tivos estrechos entre cada niño y las personas que reemplazan al padre y 
a la madre. Véase el Boletín de la Federación Internacional de cornunidades 
de niños; T. BROSSE: L'enfance victime de Dm guerre, Paris, Unesco, 1949; 
L'enfance vagabondz, París, Unesco, 1951 ; Les maisons d'enfants, Paris, Pres- 
ses Universitaires de France, 1951. 
*W. D. Vall. boletín InUm. 4) de la Federación internacional de comuni- 

dades de niños, 1953. 
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munidades tienen una misión esencial que cumplir en la organi- 
zación de la asistencia a 10s niños sin hogar y a los niños aban- 
donados, y que, en consecuencia, las normas aplicadas en lo que 
respecta a la formación, ai reclutamiento y a las condiciones de 
empleo de su personal, deben estar encaminadas a asegurar un 
desarrollo normal y satisfactorio a estos niños, víctimas inocentes 
de nuestro orden social. 

Delincuencia juvenil.-la delincuencia juvenil es un tema que 
hz hecho gastar mucha tinta e inspirado grandes inquietudes; des- 
de el final de la guerra, casi todos los paises han sefialado s in 
acmento del número de iÓvene s-particularmente rnuchachos- 
que han sido llevados a los tribunales. En el Reino Unido, p. ej., 
los casos de delincuencia iuvenil han sido un 25 por 100 más nu 
merosos en 1948 q u p  en 1947'. Con relación al período de antes de 
Ita mierra, se ~ccnniancieiba que la proporción ide niños convicroe d'e 
iniracciones a Ia lev ha aumentado en un 50 por 100 en niños de 
ocho a catorce años, en un 33 wor 100 en niños de catorce a dieci- 
siete, y que casi se ha doblado en las muchachas de estos dos 
gn~pos de edades 2. Puede considerarse ahora que uno o dos niños 
sobre ciento v que una o dos niñas sobre mil (especialmente pn 
el grupo de los catorce-diecisiete años) están 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 descuhri- 
miento v el registro de delitos se llevan a cabo con mayor eficaciz, 
v a la aparición de nuevos tipos de infracción en virtud de las 
restricciones y de las tentaciones resultantes de un período de pe- 
nuria v de trastorno. Tembikn resulta de la influencia de la guerra 

I Esta cifra y las siguientes prmaden ide una CircuiIar común del Mnis:e- 
rio del Interior y del Ministerio de Educación : Juvenile Ddinquency, cir. 
26511953, 20 de julio (Reino Unido). 

* Cálculo hecho de acuerdo con las proporciones establecidas para cien 
mil chicos y chicas de edades correspondientes, pertenecientes a los gru- 
pos ochoxatorce aws y catorce-diecisiete, basándose en una comparación 
entre la media de los años 1938-1939 y Ia de los años 1945 a 1949, inclusive. 

Las cifras registradas en Francia sqn ligeramente distintas. En este país, 
e1 número de niños convictos de delito ha disminuido desde 1949, auritque el 
total actual sigue siendo más elevado que el de antes de la guerra. Por 
otrn parite, la disminución es más sensible en las chicas que eni 10s chicos. 
Las estadísticas francesas confirman que los delitos (descubiertos) tienden 
a ser más frecuentes en el grupo de dieciséis a dieciocho afios que en el 
de trece a ,dieciséis años. Véase Rapport annue2 a M. le garde de sceaux, 1953, 
Melun. Ministerio de Jus ticia, Dirección de educación vigilada, Imprenta 
administrativa, 1954. 
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y de sus consecuencias en los niños, hoy adolescentes, que han 
tenido que sufrir en sus primeros años la ausencia de su padre 
movilizado, así como de la atmósfera inquieta y trastornada en que 
el conjunto de la colectividad ha vivido durante las hostilidade9 
y clespu& de ellas. 

Sin embargo, la delincuencia es un concepto jurídico más bien 
que psicológico; pero 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 inadaptación antes estudiados, y corresponden muy aproxima- 
damente a los cálculos de porcentajes de niños grave o ligeramente 
inadaptados que figuran en el cuadro 2. Cierto que algunos niños, 
y también adultos, violan la Jey por fidelidad a un grupo antisocial. 
Están 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 educación, que se desarrollan 
las 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 demás, parece que la delincuencia 
sea solamente uno de los síntomas de una alteración general del 
desarrollo, debida a causas habituales en 10s trastornos afectivos 
y las psiconeurosis : mala disoiplina familiar y relaciones familiares 
deficientes, debilidad o fuerza exagerada de cie~os instintos, exis- 
tencia de inaptitudes intelectuales que la educación no ha tenido 
suficientemente en cuenta, influencias desagradables de distintos 
géneros, surgidas del medio ambiente más próximo, 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 
intensificación y a la inestabilidad generales de la vida afectiva-so- 
bre todo, a la agresividad aumentada-que caracterizan a menudo 
este período y, en parte, al hecho de que la adolescencia colincide 
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 
extravíos de conducta le colocan en adelantte en conflictos, no ya 
con la disciplina escolar, como suele ocuirrir en e1 caso de los niños, 
sino con las leyes que rigen el conjunto de la colectividad. 

Los problemas que plantea la acción preventiva y curativa eli 
este terreno son, esencialmente, los mismos que en la inadaptación; 
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se trata de modificar las condiciones sociales, económicas y PsiCO- 
lógicas que reducen la eficacia de la acción educativa de la fami- 
lia, de asegurar el descubrimiento precoz de los trastornos del 
desarrollo-ya sean de onigen hereditario o' mesológico-y de pro- 
curar volver al muchacho al camino recto por medios tales como 
la reeducación, la ayuda a das padres, la psicoterapia y la inte- 
gración en escuelas o en clases especiales. 

Para terminar conviene, sin duda, decir unas palabras acerca 
de la función que debe desempeñar la escuela a este respecto. 
Muchos delincuentes y adultos criminales son de inteligencia me- 
diacre, ignorantes,, a veces iletrados, y con pocos temas de interés 
legítimo que les permitan ocup>ar las manos y la mente; los que 
no presentan una marcada insuficiencia inteIectua1 son en su ma- 
yoría, sin embargo, atrasados en el terreno de la educación. Sin 
duda, todos los niños 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 dos alumnos retrasados en sus testudios por una razón 
cualquiera, responden mal a las necesidades de un grupo importan- 
te de niños, muohos de los cuales llegarán a ser delincuentes. Una 
de las medidas preventivas relativamente fácil de tomar consiste 
en crear grupos de recuperación o de reeducación en beneficio de 
los alumnos que con toda evidencia fracasan en sus estudios, así 
como clases o escuelas especiales para los niños afectados de in- 
suficiencia mental caracterizada I. 

IV. CONCLUSION 
Ningh país de Europa ha resuelto la totalidad de los pro- 

blemas planteados por las distintas categorías excepcionales de 
niños. Los servicios especiales cuya tarea es descubrir a tales 
sujetos, examinarlos y tomarlos de la mano, están defciente- 
mente desarrollados; es poco frecuente que se de una formación 
apropiada a los maestros a quienes incumbe principalmente la 
labor de ayudar a los niños que, por razones de orden físico, 
sacia1 o psicológico, necesitan una educación sensiblemente distin- 
ta de la normal; y los investigadores, salvo tal vez en lo que se 
refiere a la educación de los sordomudos, de los ciegos y, en cierta 
medida, de los niños francamente atrasados, comienzan apenas a 

Se hallará un informe más completo de la cuestión en W. D. VALL: «The 
Educational Aspects of Delinquency», Revue internationale de pédagogie, 
vol. I, núm. 4, octubre de 1955. 
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elaborar los métodos pedagógicos y psicológicos gracias a los cua- 
les esperamos llegar un día a reducir los inmensos daños causados 
por toda suerte de deficiencias en el terreno humano. econbmico 
y social. 
Sin embargo, la mejora en los servicios de protección de la ma- 

dre y del hijo y las medidas encaminadas a prevenir o a curar la 
sífilis, la meningitis, el sarampión, la escarlatina y la tos ferina, 
han disminuido considerablemente el número de niños ciegos, sor- 
domudos, atrasados e inválidos. Por otro lado, puede esperarse que 
se lleguen a atenuar das consecuencias de las deficiencias incura- 
bles, gracias a un descubrimiento más precoz de todas ellas, in- 
~ckuso de las ligeras. Por último, cuando !las causas del daño se 
(deben en gran medida al medio-que es lo que ocurre, p. ej., en 
el caso de ciertas insuficiencias intelectuales, en el retraso escolar 
y en la mayoría de las inadaptaciones-, parece que un conocimien- 
to más completo de la dinámica del desarrollo del niño permitiría 
al propio tiempo reducir la frecuencia de los casos y aplicar los 
remedios deseados lo bastante pronto para que el tratamiento 
fuera más fácil y la curación más probable. 

Las estadísticas demuestran hasta qué punto son acuciantes 
los problemas planteados por los nifios obtusos, retrasados y atra- 
sados, inadaptados y delincuentes. Según las valoraciones más mo- 
deradas y habida cuenta del margen de simultaneidad entre los 
distintos grupos, se comprueba que un niño de cinco a seis años 
necesita una ayuda especial-de orden educativo o psicológico- 
para tener una oportunidad razonable de poderse desarrollar en 
forma satisfactoria y feliz, sin dificultar el progreso de sus corn- 
pañeros. La mayoría del tiempo, lo mejor es colocar a estos niños 
atipicos en una clase especial adherida a una escuela ordinaria, 
donde un maestro especializado se ocupará de ellos, asistido por 
run servicio psicológico. Es importante, sin embargo, que cada clase 
de estas tenga un efectiivo reducido y se vea libre de las exigencias 
de un empleo del tiempo 'demasiado estricto, así como de los exá- 
menes. Es necesario también, en la medida de lo posible, que los 
alulmnos 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, podrá acogerse, pues, en cada clase especial, a niños 
procedentes de una circunscnipción más extensa que aquella a la 
que pertenezcan los demás alumnos, ya que se encontrarán clases 
especiales de tipos diferentes en las distintas escuelas. También 
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debería procurarse, siempre que fuese posible, hacer participar a 
los alumnos de las clases especiales en las actividades de los de- 
más colegiales, y conseguir que ambas categonas de niños se com- 
prendiesen y simpatizasen, sin olvidar lo. que les distingue. A veces 
-como ocurre en el Sonderkindergarten de Viena, p. ej.-podrán 
reunirse en un establecimiento grupos de niños que padezcan dife- 
rentes defiiciencias (ciegos, sordomudos, inválidos 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 dirección del mismo profesor. 

Sea cual fuere la solución que, por razones de comodidad prác- 
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 carácter físico, mental, afectivo o social, el 
niño deficiente es, ante todo y sobre todo, un niño que tiene las 
mismas necesidades psicológicas que los demás. Necesita afecto y 
un sentimiento de seguridad, estímulos afectivos e intelectuales; 
precisa afirmar su independencia, xecibir una formación y atra- 
vesar sucesivamente las distintas etapas del desarrollo físico y 
afectivo. Su deficiencia dificulta esta evolución y puede limitar sus 
capacidades, pero no lo hace esencialmente distinto de sus compa- 
ñeros más afortunados. Toda disposición que se tome respecto a 
él en el terreno médico, social o pedagógico deberá ser, por tanto, 
concebida y valorada en virtud de sus necesidades inmediatas como 
ser humano en pleno crecimiento, y del efecto que produzca ulte- 
Tiormente en el grado de adaptación y la feliaidad que pueda al- 
canzar en lo posible como adulto vivo, entre los hombres normales. 
Ocurre a veces que una decisión encaminada, p. ej., a realizar una 
operación a un niño o a enviarle a un internado O a un hogar ec- 
pecial, tiiene necesariamente repercusiones psicológicas o agrava 
las deficiencias que padece el sujeto. Por ello, no se debería tomar 
ninguna de esas medidas graves antes que personas competentrc 
hubieran examinado todos los factores del problema, para poder 
prever la influencia que podrá ejercer tal medida en el desarro- 
llo general del niño. Cuando esta parezca inevitable, no deberá re- 
gatearse esfuerzo alguno para reducir las malas consecuencias o 
compensar las desventajas que resulten de ella. Para esto será ne- 
cesario estudiar de muy cerca las distintas circunslancias de la 
existencia del niño y obtener el concurso de todos los que se ocu- 
pan de él: padres, maestros, auxiliares sociales, médicos y psicó- 
logos. Unicamente un trabajo de equipo semejante, que lleve con- 
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sigo la puesta en común de todos los conocimientos disponibles eii 
dos aspatos cbanigilbuies e intaqiblles del criecimiento y sabre los 
jautores Imentiailes y físicos del desarrollo, permitirá adolptar y 
'aplicar dezilsiiones razonaiblles en ieil trataimiitenito de niños partiene- 
aientes a las ccaitegorías Ide excepción. 
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CAPITULO X 

La salud mental y la enseñanza 

I. FORMACION DE LOS MAESTROS 

Importancia de la misión que incumbe ai maestro.-En la red 
de las relaciones humanas donde se produce el aprendizaje del 
niño, el maestro es probablemente el elemento más importante 
despuks de los miembros del medio familiar. Por ello es sorpren- 
dente que no se hayan hecho más investigaciones precisas para 
aclarar la influencia compleja que ejercen sobre los niños la per- 
sonalidad y los actos de sus maestros. En nueve o diez aEos de 
escolaridad, cada alumno tiene la oportunidad de pasar por las 
manos de quince o hasta de veinte maestros'. Por regla general, 
30s contactos son relativamente constantes durante la infancia y 
más dispersos e intermitentes en la adolescencia. Cualitativamen- 
te, la influencia del maestro varía 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 niño 
en edad preescolar o todavía joven, el maestro se convierte para 
el adolescente en un adulto, tanto más apto para ejercer una in- 
dluencia sobre él por cuanto no está mezclado a las relaciones y 
conflictos afectivos del período anterior. 

Los alumnos de una misma clase forman una sociedad que, 
por su estructura, difiere de la familia y de la mayoría de los der 
más grupos dentro de los que se mueven los niños, los adokscen- 
tes y los adultos. Más o menos manifiestamente, según el caso, 
el maestro es el jefe; él es quien inspira o no un sentimiento de 

En ciertos países, sobre todo cuando el niño no lleva sus estudios mas 
allá del primer grado, el número de maestros puede ser mucho menor. En 
la Suiza alemana, p. ej., está mandado que el mismo maestro se cuide de 
sus alumnos durante los tres primeros años, otro durante los tres siguien- 
tes y otro u otros dos, durante lqs tres ÚItimos. E n  las escuelas rurales 
ocurre que el número de maestros sucesivos es aún menor. 
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seguridad y el que, en último término, es el responsable del orden 
y del respeto a la regla. En este sentido, mpresenta para el niño 
la doble autoridad de los padres y de la sociedad adulta eil gene- 
ral. Sus contactos con cada alumno son menos íntimos que los de 
un padre o una madre, pero habitualmente más personales que los 
de la mayoría de las autoridades adultas. D e  forma directa o implí- 
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 único adulto, o al menos uno de los únicos adultos 
'de la clase, como tiene la autoridad y facultad de criticar y es allí 
el árbitro de los valores, la influencia positiva o negativa que ejer- 
cerá sobre sus alumnos será probablemente considerable, incluso 
si se esfuerza en concentrar su atención y en derivar sus juicios 
hacia cuestiones puramente intelectuales. El carácter extremada. 
mente formal de la mayoría de las situaciones creadas por la en- 
señanza-situaciones )en las que un grupo se halla colectivamente 
en relación con i:n individuo único-tiende a aumentar esta in- 
fluencia. Ai mismo tiempo, la ausencia de contactos más estrechos, 
análogos a los que surgen de la intimidad familiar, subraya el lado 
oficial de la personalidad del maestro. 
El maestro tiene también otra misión en relación 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 profesión docente suele ser representada 
en la literatura o en e1 teatro por personajes cómicos o pedantes. 
En las relaciones entre padres y maestros suele existir, en estado 
implícito, un elemento de celos que no es de desdeñar y que da 
fácilmente cuerpo a un estereotipo humorístico o que degenera en 
declarada hostilidad. Los niños, evidentemente, están dispuestos 
a explotar, llegado el caso, las divergencias de opiniones entre el 
hogar y la escuela, y, sobre todo durante las primeros años de 
escuela primaria, invocan en casa las declaraaiones 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. 

Sociología de la profesión docente.-La misión que el maestro 
desempeña en la sociedad en que vive y la influencia que ejerce 
sabre los padres y los alumnos varían en función directa con el 
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valor social otorgado a la profesión docente y dependen en mucho 
de las clases sociales en que se recluta. En casi todos los países 
europeos, los emolumentos del cuerpo docente son inferiores a 
los de las demás carreras liberales, y en muchos de estos son in- 
feriores aun a los ingresos que proporcionan el comercio y la in- 
Idustria. Por otra parte, a diferencia de los demás trabajadores in- 
itelectuales, los catedráticos y profesores son asalariados que dis- 
frutan de cie,rta seguridad de empleo, con un sueldo fijo, y, más 
tarde, una pensión de retiro. La estima más o menos grande de 
que goza la profesión docente a los ojos del público-y que ejerce 
una influencia directa tanto sobre el reclutamiento como sobre 
la actitud de los maestros hacia sí mismos-determina, en parte, 
40s salarios gue les son otorgados, y a su vez está determinada, 
en parte, por su situación económica. En realidad, tambiién entran 
en acción otros factores, en proporciones difíciles de calcular. Pue- 
de comprobarse, particularmente, que en gran número de países el 
profesor de Universidad goza de una consideración muy superior 
a. la de su colega de la segunda eriseñanza, cuyos títulos a veces son 
equivalentes l. 

Sea por la razón que here, el modo en que está remunerado 
el cuerpo docente y la estima de que goza contribuyen en mucho 
a determina?. la composición social de la profesión. Exceptuando 
ciertas escuelas que no pertenecen a la enseñanza ofilcial, como 
las publlic schools del Reino Unido, o las ss~ueîm libres de otros 
paises, sel personal docente biende a ser seleccionado entre las da- 
ses media y obrera. De hecho, la enseñanza 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 ci&os 
países con un sistema de becas, destinado a atraer a los jóvenes 
hacia esta profesión. 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 ya una educación secundaria de tipo tra- 
dicional-es decir, una cultura m á s  literaria que tknica-, resulta 
que la inmensa mayoría de los candidatos a la enseñanza estará 
compuesta por jóvenes que, en cierto modo, hayan recibido una 

'Véanse (los agudos estudios de IR. K. HAU, N. HANS Y J. A. LAUWERYS 
sobre «The Social iPosition 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: «Sohauls under Pressurem. I. The Shortage of lka- 
chers, Londres, P. E. P. (Planning, vd. XIX, nlim. 3%). 



Perso~naîidaidi del rnaes(tro 311 

educación orientada en sentido contrario al medio en que han 
crecido. Sufrirán, pues, en gran parte, los efectos de un conflicto 
de valores que 'opondrá, por un lado, la tradición literaria y hu- 
'manista, por muy atenuada que esté, de la cultuira liberal europea, 
y, por otro, el medio industrial urbano al que tal vez desean 
escapar. 

Estos conflictos labentes pueden agravarse con otras circunstan- 
cias. Muchos países europeos han sufrido desde hace treinta años 
o más una serie de crisis industriales provocadoras del paro; esta 
situación ha reforzado en el espíritu de los padres, así como en el 
de los muchachos, el atractivo de la seguridad material que la pro- 
fesión docente ofrece. Slin embargo, si se compara a otras profe- 
siones liberales y a las carreras comerciales e industriales, la de la 
(enseñanza no ofrece a la ambición sino un campo bastante limita- 
do, y los traslados no son lo bastante frecuentes para poner en ella 
\mucha variedad. EI ascenso no siempre está de acuerdo con los 
resultados obtenidos, y no es nada fáail pasar de la enseñanza pro- 
piamente dicha a los trabajos administrativos, al inspectorado o a 
empleos que, aun siendo extraños a la enseñanza, no responden 
menos al nivel de cultura del maestro. El hecho de que en la mayor 
parte de los países la formación y los sueldos no sean los mismos 
para los profesores de primera enseñanza y para los de segunda. 
generalmente licenciados en una Universidad, tiende a reduciir aún 
más esta movilidad y a producir cierta estratificación social y, en 
determinados casos, tensiones en el seno mismo de la profesión. 

Personalidad del maestro.-Los factores esbozados anteriormen- 
te, importantes por sí mismos, alcanzan todo su significado al con- 
siderarìos en función de la propia personalidald de los maestros 
y, por consiguiente, en función de la red de relaciones personales 
y reacciones que constituye la situación sala de claie y la vida @o- 
bal de la eslcuela. La calidad de estas relaciones es un factor impor- 
tante en gran número, o en la mayoría, de los empleos. Es capital 
en la enseñanza, debido a que el maestr~ se encuentra en contacto 
cotidiano con niños que han alcanzado diversos estadios críticos 
Ide su evolución. Por ello, desde el punto de vista de la higiene 
mental de la colectividad, la psicología del maestro, los motivos a 

Es probable, como dice Vernon (The Year Book of Education, 1953). que 
los profesores canstituyan un grupo social tan diverso como cualquier otro, 
w que «es engañoso (hablar de la persondidad docente en general, como si 
se tratase de un tipo diferente e inmutable». 
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que obedece, su \mayor .O menor madurez, SU filosofia y sus opi- 
niones, sus motivos de satisfacción o de disgusto personales, ofre- 
cen el mayor interés. Esto está, por otra parte, reconocido; de ahí 
la importancia que se da a veces a la imparcialidad del maestro 
en materia política, 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 
atención a los factores inconscientes que pueden actuar en sus 
relaciones con los alumnos a su cargo, con sus coIegaBs y con otros 
adultos 1. 

Las actitudes del maestro hacia cada alumno y hacia muchos 
aspectos de su trabajo (pueden estar profundamente influidas, sin 
embargo, por su propio desarrollo psicológico. Son muchos los 
maestros a quienes cuesta trabajo liberarse de los métodos de 
acuerdo con los cuales fueron instruidos ellos mismos. Su concep- 
ito 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 latent8e de sus alumnos y a reacciones oonformes 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 pedagógicos y los cambios en el am- 
biente escolar se manifiesten tan lentamente, a pesar de los es- 
fuerzos de los centros de formación profesional. En sus ocupacio- 
nes cotidianas, el maestro está en contacto con seres que aún no 
han llegado a la madurez. Los niños a su cargo tienden a proyec- 
tar sobre 61 las actitudes y las alucinaciones cultivadas en su propia 
familia, y esto corre el riesgo de suscitar en él simpatías o antipa- 
tías desligadas de toda objetividad y de incitarle a un comporta- 
miento que escapa casi por completo a su control. EI niño a quien 
se dirige puede simbolizar ante él al niño que temía o que deseaba 
ser. Puede ocurrir que ciertos complejos de celos o de hostilidad, 

Gran parite de lo que sigue se basa en estudios redactados con vistas a 
Ra conferencia de la Liga internacional para la nueva educación. D. JORDAN: 
aThe Rdationships of Teachers with other Adults,; M. L. HOURD: «The Tea- 
cher in relation to himself and the Children he Teachew; M. SWAINSON: «The 
Training of Teachers and their h t a l  Health». EI texto íntegpo de estos 
estudios apareció en The New Era, vol. 33, núm. 10, dic. 1952. También hemos 
tornado elementos e ideas de Some Attitudes in Teachers, estadio realizado 
en 1949-1952 por P. M. TURQUET y T. AIÆXK, en virtud de un contrato firmado 
por la Unesco, y en la obra de A. K. C. OTTAWAY %Mental Health in the 
Training of Teachers>, en Colleges Departments O€ Education (R. U.), 1951. 
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sentimientos ambivalentes de amor y de odio que un día espcri- 
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 dei 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 número de estudios efectuados por Anderson y sus cola- 
boradores'. Estos trabajos se basan en la observación dei com- 
portamiento dolminande e integradou de las maestras de jardines 
de infancia y de clases elementales. Acerca de la dominación 
ejercida por el profesor dan una definición amplia, que abarca no 
sólo 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 está determinada 
la actividad del niño o del grupo por la experienoia o por el juicio 
del maestro»; por el contrario, el comportamiento de este último 
es &tegrador, por cuanto permite a 10s niños decidir por sí mismos, 
al menos parcialmente, su actividad colectiva o individual, guián- 
dose por su juicio y por su propia experienlcia. Estas dos catego- 
rías de comportamiento tienen una importancia capital, no soio 
porque ayudan a describir objetivamente el comportamiento de 
los maestros con relación a sus discípulos, lo que siempre es difí- 
lcil, sino porque parecen provocar en los demás reacciones de ca- 
rácter generalmente 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 opinión, de sentido común, de que el dominio puede in- 
citar al dominio, y que un comportamiento social integrador tien- 
de a favorecer, en el compolrtamiento del prójimo, los elementos 
de cooperación y de integración. Así, el maestro que se muestra 

H. H. ANDERSON y otros: Studies of Teachers' Clamroom Personalities, I, 
II y III (AppZied PsychoZogy Monographs, núms. 6, 8 y li), American Psycho- 
logical Association, Stanford, Stanford University Press, 1945, 1946. Estos es- 
tudios son notables por el minucioso cuidado y la objetivildad que han pre- 
sidido su elaboración. Lo malo es que las observaciones están tomadas, por 
fuerza, de un número bastante pequeño de alumnos y maestros, y que los 
resultados, aunque ricos en sugerencias, no son definitivos. Sería arriesgado 
entregar a escuelas de cualquier país 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 eSthadQ Anderson. 
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muy autoritario en su clase, o que opone el dominio o la coercióri 
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 niños la idea de cooperación y romper el círculo 
vicioso dominación-resistencia cuando surgen las dificultades a 
causa del comportamiento de los alumnos 1. 

Couno podía esperarse 2, estas investigaciones demuestran que, 
«entre los contactos cuya iniciativa se debe al maestro, dos de cada 
tres tienen un carálcter dominante», pero que existen diferencias 
considerables entre los maestros que han recibido una formación 
análoga y se ocupan de grupos de niños también análogos. Estas 
diferencias conciernen al número global de contalctos establecidos, 
a la proporción de contactos dominadores y contactos integrado- 
res, así como al número y naturaleza de contactos establecidos por 
cada alumno en particular. Así, p. ej., tal maestro, observado du- 
rante sesenta períodos distintos de cinco minutos cada uno, ha 
establecido con su clase diez veces más contactos dominadores que 
contactos inite&aâores, mientras que, en otro, los contactos domi- 
nadores eran solo cinco veces más numerosos que los integradores. 
Los contactos individuales con los niñas eran de carácter más in- 
tegrador, a pesar de que, con muy pocas excepciones, el número 
de contactos dominadores siguiera siendo preponderante. Tal otro 
maestro ha establecido, con unos niños tomados individualmente, 
tres veces más contactos dominadoras que contactos integradores, 

'Es preciso, no obstante, distinguir entre la autoridad ejercida por un 
buen maestro y el autoritarismo; entre la tolerancia que incita a los niños 
a la participación y una tolerancia en que vean utla invitación a la anarquía. 
La autoridad ejercida por un maestro experto, basada en la comprensión y 
en el afecto que siente por sus alumnos, es aceptada fácilmente y hasta con 
alegría por estos, ya que es probable que sea necesaria para su seguridad 
interiDr y no sea incompatible con un comportamiento socialmente tn&gran- 
fe del maestro en sus contactos-colectivos o individuales-con los alumnos 
de su clase. 
2H. H. ANDERSON: op. cit., I, <(The Variability af Teachers' Behaviour to- 

wards Kindergarten Children». No hay que extrañarse al comprobar una p- 
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 psicólogos estaría de acuerdo en reconocer que Ios niños 
necesitan ser dirigidos y aprecian cierta disciplina. Lo que da su mayor in- 
terés a estas investigaciones es la imlportancia de las diferencias que han 
revelado en la aptitud de los maestros para obtener una cooperación de los 
niños más activa que pasiva. 
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mientras que, en otro, los contactos integradores eran vez y media 
más numerosos que los dominadores. Lo que más llamó la atención 
a los hewhos revelados por la encuesta ha sido la tendencia de los 
maestros a oponer la represión al comportamiento dominador de 
los niños tomados aisladamente, en lugar de intentar romper por 
medio de un comportamiento integrador el círculo vicioso agre- 
sión-dominación-agresión. 

Posteriores estudioe han sacado a luz otras dos hechos, a saber : 
que el comportamiento de un maestro es, poco más o menos, cons- 
tante de ano en año, sea cual fuere la clase que se le confíe, pero 
que, de otoño a invierno ces decir, a medida que el maestro va CO- 
nociendo mejor a su clase), se comprueba una regresión en vez de 
un progreso I. 

Estas cuestiones tienen su importancia cuando se consideran los 
efectos de la actitud del maestro sobre el comportamiento de los 
niños. En efecto, se ha comprobado que cuando el maestro es más 
integrador, los niños muestran más espontaneidad, mayor iniciati- 
va y participan más en la actividad social, espontáneamente y, al 
mismo tiempo, como respuesta a las sdlicitaciones exteriores. 
Cuando el maestro es más dominador, dos niños están menos aten- 
tos, se distraen más con objetos ajenos a la clase y su comporta- 
miento tiende con frecuencia bien a amoldarse a 10s 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 mismas alumnos de año en año, los investigadares han 
comprobado que, a un nivel dado, estos distintos tipos de reaoción 
eran menos característicos de los sujetas en sí que de la situación 
creada por el maestro en clase. 
Es imposible sacar conclusiones generales de este estudio, ya 

que se ha llevado a cabo sobre un número pequeño de alumnos y 
de maestros; los sujetos sólo han sido observados durante un año 
y su comportamiento no ha sido ni claramente diferenciado ni 
unido experimentalmente a los profundos factores de la persona- 
lidad de niños y maestros. Sin embargo, tras las interaccionea evi- 
denciadas por Anderson y sus colaboradores, existe probablemente 
‘entre maestros y ailurnnos todo un cúmulo de influencias conscien- 

‘M. F. REDD: 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 Qf Teachers’ Dominative and Socially Integrative Contacts and 
Related Changes in Ohddrm’s Classroom Behaviour», ap. cit. 
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tes inconscientes de importancia capital para el desarrollo de la 
personalidad del niño. 

Cuando se estudia esta cuestión, no debe perderse de vista el 
ámbito en que ejerce el maestro su influencia. Los niños 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 hoiras con el mismo maestro; pero en muchos países 
este no es el mismo de un año a otro. La influencia particular dc 
un maestro sobre un determinado niño se ejerce, pues, normal- 
mente, durante menos tiempo de lo que pudiera creerse, y es mu- 
cho menor en duración que la de la familia. En gran parte, si no 
en su mayoría, los contactos entre el maestro y el alumno son 
neutros: no proporcionarán gran cosa positiva ni son tampoco 
particularmente destructores. Sin embargo, son los maestros y sus 
métodos, así colmo las interacciones entre miembros del personal 
docente, los que constituyen el ambiente complejo de la escuela; 
y la influencia directa que lleva consigo la situalción maestro-alum- 
no-situación cIaramlente 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 niños 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 jerarquía 
docente de la que forma parte, contribuyen a determinar la atmós- 
fera escoilar en que los niños viven y se instruyen l. Si esta atmós- 
fera es sedante y acogedora, si tiende a la cooperación y a la tole- 
rancia, hay probabilidades de que los alumnos sean tranquilos v 
propensos a cooperar; si es tensa y agresiva y estimula las rivali- 
dades, es probable que los alumnos lo adviertan muy pronto y 

«Siendo uno de los mayores problemas que el hombre ha de resolver aún 
el de sus relaciones con sus semejantes, conviene cultivar en el futuro maes- 
tro, primero, los gustos, las actitudes, los conocimientos y las aptitudes pre- 
cisas para establecer buenas relaciones humanas (mutua comprensión, tole 
rancia y solidaridad) en la clase, en la familia y en la comunidad, ya sea 
local, nacional o internacional ; los centros de formación pedagógica deberían 
reconocer la importancia capital de este problema y preparar a los futuros 
maestros, tanto teórica como prácticamente, para trabajar en pro de las 
buenas relaciones humanas y de la comprensión internacional.» (Recomenda- 
ción núm. 36, par. 50, XVI Conférence internationai de l'instructbn publrque, 
IParís, Unesco, Ginebra, B. I. B., 1953.) 
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reaccionen con una actitud agresiva y tensiones interpersonales. 
Este sistema de acciones y de reacciones recíprocas entre el indivi- 
duo y el grupo parece hallarse cada vez que cierto número de in- 
dividuos trabajan juntos; basta, p. ej., una persona de disposición 
neurótica o agresiva para modificar totalmente la atmósfera de una 
oficina, a causa de-que toda manifestación individual de agresividad 
colrre 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 población escolar, la escuela está particular- 
mente expuesta a perturbaciones afectivas de índole diferente. En 
efecto, las reacciones defensivas conscientes y los hábitos sociales 
que permiten a los adultos no manifestar sus impulsos inconscien- 
tes y condenables tienen un fundamento mucho menos sólido en 
los niños. 

Por otra parte, la blrutal expresión de una emoción suele ser 
mucho menos grave en estos que en los adultos. Esta emoción, más 
fácilmente suscitada, también se calma con mayor facilidad. Lo 
que importa recordar es que los maestros-particularmente los 
que tratan con alumnos pequeños-pueden llegar a ver sus propias 
reacciones de defensa y represión puestas constante y duramente 
a prueba por las manifestaciones afectivas de sus alumnos. Casi 
todas las profesiones-y más especialmente las que tienen un lugar 
esencial en los contactos humanos-imponen a aquellos que las 
ejercen tensiones emotivas inherentes a toda relación entre indivi- 
duos. La enseñanza ofrece de particular el que la misma falta de 
madurez del alumno exige del maestro más dominio de sí mismo, 
más objetividad y conocimiento de sí de lo normal en cualquier 
otra profesión liberal, excepto, tal vez, la de psicivlogo o psicote- 
rapeuta. Esta razón es, al menos en parte, la que hace la ense- 
ñanza tan fatigosa; y tal vez sea este uno de los móviles más o 
menos inconscientes a los que obedecen los maestros que desearían 
que la escuela se limitase a la formación puramente intelectual del 
niño. 
No queremos decir que todos los maestros, ni siquiera la mayor 

parte de eilos, estén constantemente sometidos a una tensión afec- 
tiva a la 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 personal de los 
niños, no debemos perder de vista que la interacción constante del 
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maestro y del alumno puede resultar estimulante a la vez en un 
terreno más profundo que el de la pura intelectualidad, y de una 
forma sutil que escapa al control normal y consciente. Es, pues, de 
desear qule los mismos maestros se den cuenta de este proceso y 
que posean la (suficiente madurez para aceptar las repercusiones 
que toda la psicología social de la escuela tiene sobre los alumnos. 
Pero la autoridad de que están investidos los maestros permite 
enmascarar ante sí mismos su falta de madurez. La circunstancia 
de que la mayoría de ellos hayan pasado de la escuela a la univer- 
sidad o a la escuela normal para volvelr de nuevo a la escuela puede 
haberlos privado de distintos contactos humanos que activan la 
maduracibn 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 niño que está en elilos. 

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 
sí mismo. La tarea del maestro se distingue de las demás en que 
la materia con la que trabaja está constituida por seres humanos 
en vías de desarrollo. Halla en su trabajo más ocasiones de satis- 
facción que la mayoría de sus semejantes; y sus satisfacciones, 
más hondas, se renuevan constantemente con la composición de 
su clase. Esto es lo que le expone al peligro de utilizar a sus dum- 
nos para inconscientes fines personales. En todas las escuelas se 
encuentran también maestros que se esfuerzan, p. ej., 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 identificación con los impulsos primitivos de 
la infancia. En nuestros días, los adultos anormales solo constitu- 
yen una ínfima minoría en la enseñanza, y es poco probable que 
hayan sido nunca numerosos: el personaje del dómine ignorante 
Q sádico-como los Squeers, Thwackums y Viots-pertenece sin 
duda más a la literatura que a la vida real. Sin llegar, empero, a 
las anomalías caracterizadas o incluso a las neurosis benignas, hay 
probablemente muchos maestros cuya actitud hacia los alumnos 
en general, o hacia ciertos alumnos en particular, está tan cargada 
de sentimientos de celas, de deseo de Idominar, de agresividad ex- 
teriorizada por sarcasmos, de identificación sentimental, etc., que 
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constituye una amenaza latente para el feliz desarrollo de los seres 
humanos que tienen a su cangol. 

Motivos que determinan la elección de la carrera de la ense- 
ñanza -Basta que existan tales casos, incluso si constituyen una 
proporción muy pequeña, para dlar importancia al estudio de los 
motivos que impulsan a los jóvenes hacia las carreras docentes. 
Se suele tratar de una eleclción madura, realizada con pleno cono- 
cimiento de causa. Algunos se sienten atraídos hacia la enseñanza 
por un auténtico amor a los niños; otros Idan demasiado valor a 
la cultura que han recibido para no desear transmitirla a los más 
jóvenes, y otros ven en la enseñanza una aportación Útil a las cau- 
sas sociales que desean servir. Polr otra parte, en virtud de la 
seguridad económica que oFrece, de las largas vacaciones que pro- 
porciona y del hecho de que conlfiere un mínimo de prestigio so- 
cilal, ilia (enseñanza atrae a cierto número de adolescentes, que espe- 
ran encontrar en ella un medio de escapar a otras ocupaciones más 
desagradables 2. Otros, sin duda, se dejan arrastrar por las circuns- 
tancias e ingresan en la enseñanza sin saber exactamente de qué 
se trata. De este conjunto se destacan algunos excelentes maestros 
y muchos otros competentes, cuya contribución posiitiva al des- 
arrollo de sus alumnos no es de desdeñar. Pero existen también, 
en número difícil de determinar, quienes eligen la enseñanza por 
razones que iles 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 profesión puede atraer a ella 
a gran porción 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 ocasión de 
afirmarse. Otros, quizá, anarcadamente identificados can la autori- 
idad paterna, tratan de ejercer por sí mismos una autoridad inape- 
lable; otros, la su vez, en su ansia de desempeñar la función del 
padre .o de la madre que a todo provee, entran en confliicto, por 
celos inconscientes, con los padres de sus alumnos. Y algunos, por 

«El número de maestros que disfrutan de una salud mental suficiente 
es lbastante limitadon, XVI Conférence international de l'instruction publi- 
que, loc. cit., pág. 137. 

Se hallará en ilas páginas 63 y sgs. de The Ymr Book of bducotion, 1953, 
ya citado, el infome sumario de las investigaciones consagradas a este ex- 
tremo. 
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último, obsesionados por el deseo de su propia perfección, ven en 
la enseñanza, al mismo tiempo, la posibilidad 'de escapar a la cri- 
tica y el medio de imponer sus principios a los demás. 

Muchos de los que, al entrar en la enseñanza, han obedecido a 
móviles o a motivos un tanto mediocres, varían considerablemen- 
te a medidla 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. 

Selección,-Si se piensa que a lo largo de su carrera el maes- 
tro ve desfilar ante sí unas cuarenta clases sucesivas y puede, por 
tanto, influir directamente sobre la vida de mil a dos mil adultos, 
el problema de saber quién debe enseñar adquiere toda su impor- 
tancia. En la mayoría de los países europeos la selección de los 
jóvenes destinados a la enseñanza se basa en los éxitos escolares, 
la aptitud física y la moralidad. En algunos, los candidatos se pre- 
sentan ante un jurado de selección, lo que permite verosimilmente 
eliminar a los que presentan síntomas graves o manifiestos de in- 
estabilidad. Pero solo en un pequeño número de países se ha pues- 
to en práctica la recomendación recientemente adoptada en Gine- 
bra 1, que tiende. a incluir en los mktodos de selección tests psico- 
lógicos y conversaciones con los candidatos. 

Hay dos razones para ello. En primer lugar, existen por des- 
gracia pocos países en los que el número de candidatos sobrepase 
en mucho el de las plazas a cubrir. Lo más frecuente es que sea 
preciso estimular la afluencia, ofreciendo a los alumnos-maestros 
becas de cuantía blastante elevada. Resulta de ello una fuerte ten- 
dencia a no apartar sino a los candidatos manifiestamente ineptos. 
La segunda dificultad es más 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, 

(i . Es de desear que los exámenes psicológicos se organicen en pro- 
vecho de los candidatos a estudios normales-inmediatamente antes y du- 
rante estos estudios-, para separar a aquellos que presenten anomalías de 
carácter o de comportamiento, incompatibles con el ejercicio de la profe- 
sión; las conversaciones con los candidatos al objeto de descubrir su voca- 
ción pedagógica y, en caso necesario, los periodos de permanencia de prueba, 
constituyen un feliz complemento a los exámenes de admisión.)) (Recomen- 
dación núm. 36, pár. 26, XVZ Conférence international de ~'rnstrtmtzon pu- 
blique.) 
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entrevistas, tests de proyección colectivos e individuales no son en 
absoluto inlitiles, pero solo ofrecen posibilidades restringidas, so- 
bre todo cuando se trata de predecir algo tan complejo como la 
aptitud para la enseñanza. Es muy probable que existan numero- 
Isas 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 
40 es que ciertas clases de inadaptación no estorben al maestro 
en el ejercicio de SLI profesión e incluso puedan constituir para 
61 una ventaja cuando ha de enfrentarse con ciertos alumnos di- 
fíciles. 

Sin embargo, sería posible conseguir mejoras notables sobre 
los procedimientos vigentes para eliminar desde el principio a 
los candidatos manifiestamente ineptos. Es bastante fácil 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 envía a la escuela del candi- 
dato permiten obtener asimismo muohas informaciones Utiles 
sobre sus gustos, sus disposiciones y sus motivos conscientes. El 
primer mes de formación puede constituir, además, un período 
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 compañía de 
otros alumnos-maestros y se le da una ligera apreciación de las 
exigencias de la profesión. Este sistema permite a los guias (en 
inglés : tutors) responsables someterlos a observaciones prolon- 
gadas con la ayuda eventual de los psicólogos. Al final de este 
periodo se puede pedir a cada uno de los alumnos-maestros que 
emita un juicio sobre sus compañeros 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 dieaiocho años, su madurez psicológica no está completa; ade- 

' Este método se basa en las técnicas elaboradas durante la guerra para 
la selección de futuros oficiales ; está prudentemente recomendado por Ver- 
non, quien hace notar que, para obtener un éxito real, es preciso tener un 
porcentaje de selección favorable. Para las técnicas de selección 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.-^^ 
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más, en muchos países los futuros maestros entran en la escuela 
normal dos años y hasta tlres antes de aquella edadl. Por eso, 
muchas de las ditficultades relativas al desarrollo de la persona- 
lidad pueden ser transitorias, y otras quedar eliminadas o redu- 
cidas por una orientación juiciosa durante la formación profe- 
sional. El período de formación proporciona, por otra parte, la 
ocasión de observar a los futuros maestros en forma continuada 
y de proponer, antes que sea demasiado tarde, otra profesión a 
aquellos cuya personalidad no sea, evidentemente, la adecuada. 
Durante este lapso, el personal de la escuela nokmal puede es- 
forzarse directa y deliberadamente en ayudar a la mayoría de 
los alumnos-maestros a convertirse en adultos maduros, cons- 
cientes y equiliblrados. 

La formación 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 formación profesional adecuada. 
Durante un período que abarca al menos dos años2, y que en 
ciertos países llega hasta los cinco 3, el alumno-maestro perma- 
nece en contacto con la eslcuela normal. Consagra buena parte de 
este tiempo a ampliar su cuitura general; incluso suele repro- 
charse al programa de las escuelas normales4 la escasez de dedi- 
cación a la formación profesional, pairticularmente a los trabajos 
prácticos dirigidos, que también son necesarios. Generalmente se 
admite que la formación fundamental debería prolongarse, o bien 

La edad habitual de admisión en las escuelas normales es, en Europa, 
la de diecisiete o dieciocho años; pero en ciertos países (p. ej., Austria, Bel- 
zica, España, Francia, Luxemburgo, Países Bajos y Portugal) es inferior en 
dos o tres años. Para los jóvenes que realizan estudias universitarios antes 
de recibir una formación grdesjonal, esta edad puede ser, naturalmente, 
algo superior. Por regla general, los estudios son más largos-pueden durar, 
como en Austria, hasta cinco años-y dejan lugar más amplio a la cultura 
general. En la mayor parte de los países europeos, la formación propia- 
mente pedagógica de los maestros se coloca en el último año o en los dos 
últimos que preceden a su iniciación profesional. Dicho de otra forma, ki 
mayoría de los profesores empiezan entre 14s diecinueve y los veintiún años. 
La formation professtonndle du personnel enseignant prWzarre, Ginebra. 
B. I. E.; Pans, Unesco, núm. 116. 
*Menos para aquellos que cursan estudios universitarios, y que, una vez 

obtenido el grado, concentran su formación profesional en un solo año. 
Es el caso del comienzo dc la formación profesional del maestro a los 

quince años. 
XVI Conférence international de Z’instrmtion publique, Ioc. cit., pág. 143. 
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completarse muy ampliamente, por cursos de perfeccionamiento. 
que los maestros habrían de seguir después de algunos años de 
experiencia profesional. 
Es evidente que la brevedad del período de formación profe- 

sional impone límites a lo que pudiera emprenderse; así, pues, 
hay que cuidar de establecer un orden de prioridad, organizando 
ia formación profesional inicial y, más tarde, la formación para 
el empleo o las fases de perfeccionamiento. Si, como ya hemos 
dicho, es verdad que el mundo moderno exige del maestro más 
madurez, estabilidad y penetración que antes, y si el maestro esta 
llamado a desempeñar, en el desarrollo de la sociedad a que 
pertenece, una funcióii constructiva y no de pura conservación, 
se deduce lógicamente que uno de los fines esenciales de SU for- 
mación profesional ha de consistir en asegurar su propio des- 
arrollo psicológico. 

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 máximo 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 psicológica indi- 
vidual para superar ciertas dificultades de orden neurótico o, 
por lo menos, para llegar a comprenderlas y a dominarlas. En se- 
gundo lugar, es necesanio que adquieran conciencia de la impor- 
tanGa de las [relaciones entre personas y grupos en cuyo ambiente 
viven y se instruyen ellas y sus alumnos. Para ello será preciso 
que hayan adquirido cierta experiencia de la autoridad, de la li- 
bertad y de la cooperación y que, por medio de la discusión y 
de la introspección, hayan llegado a comprender esta experiencia 
y a asimilarla afectivamente. Por último, es p-eciso que sepan 
transferir al niño y a la clase las nociones que hayan adquinido 
sobre sí mismos y sobre la psicologia de los grupos. En muchos 
aspectos, esto es lo más delicado de la formación profesional. 
Efectivamente, para que esta no sea superficial, es conveniente 
que los aspectos profundos de las relaciones entre los niños y de las 
mantenidas entre estos y sus maestros sean evidenciadas y rela- 
cionadas con situaciones análogas experimentadas por el alumno- 
maestro durante su formación profesional. 

En la práctica, (la operación puede adquirir muchas fomas 
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diferentes, y el éxito dependerá de la habilidad del personal do- 
cente y de las posibaes flexibilidades del programla'. La calildaci 
de la escuela normal como colectividad adquiere aquí capital im- 
portancia. Uno de los problemas que el joven maestro tiene que 
resolver con más frecuencia se refiere a la idea que de sí mismo 
se forma como individuo que deberá ejercer una autoridad. Pue- 
de ser que, en el terreno intelectual, crea en las teorías demo- 
cráticas de gobierno, pero que haya sido educado, desde el punto 
de vista afôctivo, tanto en casa como en la escuela, en un régimen 
de autoridad netamente autocrática. De ser así, constituye una 
revelación para él hallarse en un establecimiento en donde todos 
trabajan en colaboración, 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 fácil creacih, ya que, para ser 
realmente útil, no puede ser oirgunkado sino en forma ii-estrin- 
pida; es preferible que se desarrolle naturalmente, que cambie de 
carácter a la llegada de cada nuevo miembro del personal o a 
ca4a afluencia de estudiantes, y que madure en muchos años. 
Sea como fuere, cuando la atmósfera afectiva de un instituto o 
de una escuela se ha creado gracias a la penetración psicológica 
y al espíritu de colaboración y de comprensión, se convierte en 
el más importante factor de la liberación y del crecimiento psi- 
cológico del maestro. 

Esta atmósfera se beneficia en gran manera estableciendo ra- 
zonabIemente el contenido de las clases, en particular las de ca- 
rQcter pedagógico, así como los métodos que habrá de seguir el 
personal. Las clases deben organizarse para desenmascarar las 
presuposiciones inconscientes y llevar al alumno-maestro a con- 
siderar que todo aquello 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 guía (tutoi-) debe apdarle a iomar una actitud optimista y 

'Gran parte de las tres o cuatro páginas que siguen está tomada, más 
o menos literalmente, del estudio especialmente redactado por M. Swainson 
para la conferencia sobre la formación proresional de los maestros y SII 
salud mental, «The Training of Teachers and their Menital Health», ZOC. cit. 
Esta obra se basa en una experiencia práctica cuyo equivalente podría ha- 
llarse, salvo alguna diferencia de medios y de organización, en un reducido 
mimera de instituciones Ide las más modernas dd Reino Unido (algunos train- 
ing mlteges e institutos de educación). 
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const,mctiva respecto a su propia evolución y a persuadi irse de 
que le es posible transformarse. 

La eciucación anterior del alumno-maestro ha tenido general- 
mente un carácter verbal e intelectual, tanto, que solo ofrece a 
sus instintos creadores pocas ocasiones de exteriorizarse y deja 
sin alimerdar muchos aspectos de SLI personalidad. Las activida- 
des prácticas y artisticas de toda clase-artes y oficios, música, 
ieatro, jardinería, etc.-también pueden aportar al desarrollo per- 
sonal de los alumnos-maestros una contribución no solo estética. 
Por la forma en que liberan las emociones y estructuran el con- 
junto de la vida afectiva, desempeñan una función psicológica 
equivalente, en muchos aspectos, a la del juego. No se trata de 
adornos que colocar como se pueda en un hueco de la distribu- 
ción del tiempo, ni de técnicas que enseñar a los futuros maes- 
tros únicamente para que puedan utilizarlas en la escuela pri- 
maria: estas actividades tienen un valor formativo y completan 
en forma constructiva los estudios de arden más intelectual. 

EI curso de psicología.iE1 curso cuya inlfluencia puede ser 
más profunda en el desarrollo de los alumnos-maestros es el dc 
psicología 1. En las escuelas normales tradicionales, los cursos 
de psicologia suelen tener un carácter teórico, y los alumnos tro- 
piezan a menudo, no sin #razón, con que el contenido no es apli- 
cable ni a ellos mismos ni a los niños. Ahora bien: es más im- 
portante conseguir que un maestro se comprenda a si mismo y 
sea simpático a los niños que hacerle aprenderse de memoria 
un conjunto coordenado de nociones teóricas referentes a la ad- 
5quisición de los conocimientos. La penetración psicológica no se 
adquiere leyendo, o asistiendo a cursos; exige una experiencia 
práctica y concreta que empeña la personalidad entera. Por ello, 
el curso de psicología debería consistir esencialme-nte en un es- 
tudio lcontinuo, dirigido y detallado, de ciertos niños en particii- 
lar y de grupitos de niños, completando este estudio, en cierto 
modo, mediante el examen y la observación de uno mismo y de 
sus semejantes. En torno a esta experiencia dirigida, es fácil 
edificar el estudio más sistemático de la psicologia. Puede ga- 

l Esto supone, con toda evidencia, que los fines y la filosofía de la edu- 
cación se tratan a fondo y no de un modo puramente formal. La psicología 
es, por sí misma, una técnica y un conjunto de hechos científicos; no es 
un sustituto de valores, sino un medio de comprenderse y comprender a los 
demás y, por tanto, de integrar los valores en la textura de la vida. 
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narse tiempo proporcionando a los alumnos-maestiros ciertos in- 
formes esenciales, en forma de notas multicopiadas, bibliografías 
y sugerencias relativas a los estudios. EI profesor podrá concen- 
trar entonces su clase en la psicioîogía social l(insistiend0 sobre el 
desarrollo de las relaciones entire individuos y entre grupos, sobre 
todo en lo referente al grupo de familia, al de juego y a la psi- 
cología de la clase y de la escuela como sociedad), en el estudio 
completo del desarrollo del nifio y del adolescente (llamando la 
atención sobre el crecimiento afectivo y la importancia particu- 
dar de los primeros años de la infancia y de la adolescencia), y, 
por ultimo, en el estudio de los aspecroE dinánzicols de Za perso- 
nalidad htirnana (que hablrá de englobar necesariamente nociones 
de psicología del subconsciente, sin las que no podrían compren- 
derse los problemas relativos al comportamiento y a la adapta- 
ción). 

Aunque un psilcólogo experimentado pueda obtener muoho de 
un curso concebido como acabarnos de indicar, así como por me- 
dio de conferencias, discusiones y observaciones, existen otros 
métodos que deben hallar igualmente lugar en una formación en- 
caminada al desarrollo personal de los futuros maestros. Es PO- 
sible, p. ej., dejarles, sobre todo hacia el final de 3us estudios, 
una gran libertad en lo referente a las cuestiones que hayan de 
estudiar, incluida la elección de un tema de investigación, de for- 
m a  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 m a  pairte cada vez mayor en la organización de 1.0s cursos, 
para, hacia el final, hacerles que se encarguen personalmente dz 
ellos. Todos estos procedimientos técnicos tienden a reforzar !a 
personalidad para ayudarla a llevar a cabo su trabajo de selec- 
ción y a aceptar las responsabilidades, al contrarip. del antiguo 
método de formación, basado en gran parte en la imposición 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 raíces, a encontrarse a si mismo y a des- 
cubrir ese sentimiento interior de seguridad que le libra de la 
servidumbre a la opinión de la sociedad. 

Krsulta obvio, sin embargo, que ningún individuo puede des- 
arrollarse plenamente si no es en relación con un grupo lihre; 
en consecuencia, mayohando unidas la socialización y la indivi- 
dualización, puede insistirse sobre la vida colectiva tanto coin3 
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sobre el desarrollo individual. En un gran centro de ensefianza, 
los grupas de discusión constituyen las unidades restringidas in- 
dispen'sables, en las cuales se conoce personalmente a cada alum- 
no, y donde los más tímidos se sienten apreciados. Este ambiente 
familiar infunde a cada cual ese sentimiento de pertenencia tan 
necesario, sobre todo al principio, para crear una. sensación de 
segiiridad En este medio, exento de formalismos, se hace posible 
la libre crítica del curso y de los gziias; e incluso en ciertos es- 
tadics la rebelión puede revelarse como Útil, porque permite ai 
alumno-maestro tomar consciencia de las transfonnaciones que se 
efectúan en sí mismo y aprender así a distinguir entre la crítica 
racional y la que nace de motivos afectivos. Puede comentar sus 
impresiones con stis condiscípulos y aprender a conocerse a sí 
mismo y a conocer!os. Es posible explicar los problemas que sur- 
gen entre nifios de una misma familia mediante las relaciones 
entre alumnos-maestros, y aquellos relativos a los padres, por 
comparación con el guía. Un guía inteligente puede ayudar a un 
estudiante que aún no haya alcanzado un nivel de madurez sufi- 
ciente a liberarse de la fijación al padre y a la madre represen- 
tando deliberadamente el papel de los padres en el aspecto qiir 
juzgue útil. Durante el curso, puede adoptar intencionadamente, de 
acuerdo con las necesidades, papeles distintas, desde el de jefe 
enérgico que proporciona informes, da consejos, sugerencias y 
ánimos, 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) 
y también de servidor del grupo. Estos cambios de papel ayudan 
al ahmno-maestro a conocer el contenido implícito de la noción 
de mnestro 

Debe precisarse que, al adoptar estos métodos, al conceder 
una importancia grande a la psicología dei desarrollo afectivo v 
al esforzarse deliberadamente en llevar a los alumnos a estudiar- 
se y a comprenderse y comprender su propia evolución, no se 
intenta desarrollar en eilos una afición morbosa por la introcpec- 
ción, ni tampoco hacer ide ellos psicólogos aficionados ni psico- 
Terapeutas. Se trata de que los futuros maestros Ileguen a ser 
todo lo transparentes para sí mismiois como se lo permita su in- 
teligencia y su grado de madurez. De esta forma podrán librarse 
poco a poco de sus propias ilusiones y alucinaciones y tal vez les 
sea más fácil adoptar una actsitud realista con relación a estas y 
a los problemas de comportamiento de los niños. Hay que bacer- 



328 X: La salud mental y la emeñanza 

4es comprender que ningún problema humano es sencillo y que 
convime tomar de la psicología, en lugar de una serie de iórmu- 
las precisas y respuestas ya hechas, una actitud de espiritu v iin 
método que permitan estudiar tales problemas. Los Euturos maes- 
tros deben saber también que pueden hacer mucho para ayudar 
a los niños a desarrollarse de un modo satisfactorio, pero que 
ciertas situaciones exigen una ayuda exterior y más competencia 
y conocimientos especializados de los que ellos poseen. 

El maestro de maestros -Esta forma constructiva de cnseñar 
la psicología, de sacar partido del ambiente general de la escuela 
norma! y de aplicar los métodos elegidos exige de los zuias, y 
particularmente del profesor de psicología 1, grandes cualidades 
personales, madurez y destreza. También puede ocurrir que mu- 
chos de los guías necesiten, por su parte, que se les indique la 
forma de hacer trabajar a los alumnos por grupos peqieños, y 
que todo e! peirsonal deba aprender a cooperar con espíritu de- 
mocrático. El profesor de psicologia necesita, pues, algo más qile 
un conocimiento teórico de su disciplina, tomado de los libros 
que haya leído o de los cursos a que haya asistido en la univer- 
sidad. La eficacia de su trabajo dependerá de sus cualidades hu- 
manas, de su aptitud para atemperar la claridad de las nociones 
que inculca de acuerdo con la mayor (E menor receptividad del 
alumno. así como de su habilidad para resolver-con ayuda de 
la experiencia-las dificultades personales que todo estudio de la 
psicología puede crear en ciertos estudiantes, cuando rebasa el 
nivel puramente intelectual. No solo es preciso que hava sido 
él mismo profesor, sino que, por formación y por experiencia, 
ha de ser capaz de aplicar la psicología a los problemas prácti- 
cos de la clase, e individualmente, a los niños y a los adultos 
dificiles, y conocer a fondo el desarrollo del niño y del ado- 
lescente. 
El profesor de psicología tiene tambikn otro deber que le in- 

cumbe en primer lugar, aunque sus colegas tomen también parte 
ai ello. Ciertos alumnos necesitan personalmente consejos psico- 
Iógicos de carácter demasiado particular para que sus guías pue- 
dan dárselos normalmente. Es indispensable descub-rir estos casos 
lo antes posible, desde el principio del curso. Hay muohos jóve- 
nes neuróticos sensibles e inteligentes que, siempre que hayan 

'Resolución 36, pár. 52 y 49, XVZ Conférence tnternational de l'znstruc- 
tion puhiique. 
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podido enfrentar y comprende1 sus propios prob:emas, pueden 
ser más Útiles en el terreno de la enseñanza que otros individuos, 
de tipo mentialmente más robusto, pero relativamente insensibles, 
porque suelen ser más aptos que estas para comprender las difi- 
cultades con (las que tropieza un niño. IPur desgracia, gran nú- 
mero de los jóvenes imaestros que se dedican ci la enseñanza pa- 
dece afecciones nerviosas que se han descuidado p- completo en 
los cursos de formación, y pueden producir perturbaciones neu- 
rótilcas desde el primer año de la enseñanza o, más adelante, gra- 
ves problemas de la personalidad que ejercen repercusiones de- 
plorables en los niños. 'Muchos problemas que suscitan fuertes 
aprensiones son, en el alumno-maestro, relativamente benignos, 
y se corrigen mediante algunas sesiones con un consejero psico- 
lógico experimentado. Es esta una labor de la que puede encar- 
garse muy bien en la escuela normal un profesor especializado' 
en psicología, dirigiendo a un servicio psicológico o psiquiátrico 
independiente de la escuela los casos que exijan un tratamiento pro- 
longado. 

Distintos aspectos de la formación de los maestros.-Uno de 
10s fines esenciales de la formación de los maestros es el de des- 
arrollar de modo adecuado la personalidad de todos los que SE 
dedican a la enseñanza. AI 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 desempeñen una misión constructiva en e! 
desarrollo de los niños y que alcancen algunos de los fines Indi- 
cados en los capítulos anteriores, es preciso hallar, en el erans- 
curso de la Solrmación profesiona1, algún tiempo consagrado a la 
adquisición de ciertas técnicas complementarias. 

Todos los maestros deben estar suficientemente enterados de 
los problemas que se plantean durante el crecimiento de los ni- 

I Véase la sección III del Rapport d>un Cdmtité d'experts sur les services 
psychoilogiques à l'inteitition des écoles et iautres 6tabbissements d'ensetgne- 
ment (Hamburgo, Instituto de la Unesco para la educación, 1956). Ciertas uni- 
versidades y grandes escuelas normales han creado para sus alumnos servi- 
cios de consultas psicológicas a cargo de psicólogos y de trabajadores so- 
ciales, que, en caso neoesano, recurren a la ayuda de 'los psiquiatras Otros 
se preocupan más del servicio de psiquiatría dependiente de sus programa5 
de acción sanitaria a favor de los estudiantes. Véase Problems of Student 
Hdth, Ginebra, I. S. S., 1949, y La santé Ù I'Uniuersité, cuaderno 2, París, 
Bureau international des Universiites, 1954. 
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iios normáfes p de das distintas folrmas de resolverlos para no 
inquietarse demasiado por las dificultades pasajeras y no perder 
de vista las cuestiones más graves de que deben encargarse los 
servicios psicológicos. Si el futuro maestro, en el transcurso de 
su formación, ha logrado establecer algunos contactos con un ser- 
vicio psicológico o psicopedagógico activo, particularmente por 
intermedio de psicólogos escolares asociados a la formación dada 
por la escuela normal, ello puede )contribuir en gran medida a 
crearle una conciencia de estos problemas de comportamiento V 
de desarrollo sin exponerle al peligro de ser desbordado por SU 
complejidad. PQJ- otra parte, los maestros que durante 5u forma- 
ción han podido hacerse una idea del génmo de trabajo que lleva 
a cabo el psicólogo escolar, están dispuestos a buscar con SUS 
colegas especializados en psicología la solución de los problemas 
que se plantean en clase. 

Incumbe esencialmente al maestro guiar a los alumnos, pfi- 
mero, en sus estudios y, más adelante, en da elección de un ofi- 
cio. Cuando la instrucción no era aún obligatoria para todos, y 
Ias escuelas de 10s países europeos, especialmente las de segundo 
grado, no se diferenciaban por el tipo de enseñmza que dispen- 
saban, la orientación podía ser aproximada y expeditiva. Hoy CO. 
nocemos mejor la psicologia de las diferencias individuales, tene- 
mos una conciencia más viva de ella y 5e reconoce cada vez ïnáh 
generalmente 'que, en nuestra sociedad tecnológica, las carreras 
entre las que un individuo podrá elegir dependerán de los estu- 
dias que haya elegido a los once a #doce años, o qur se hayan 
elegido para él. Esto pone de manifiesto la necesidad de observar 
continuamente el desarrollo del niño, a fin de poder deslcubïir 
las tendencias de su evolución personal, social, afectiva e intelec- 
tual y conocer las dificultades con bastante antelación para po- 
nerles coto sin recurrir a los grandes remedios. Cuando surjan 
difilcuitades que el maestro no está en condiciones de superar, el 
dossier del alumno debería proporcionar al psicólogo los datos 
de base precisos para una examen profundo. Igualmente, cuando 
el alumno deja la escuela, las observaciones acumuladas por los 
maestros deberían completar las comprobaciones más técnicas del 
especialista de la orientaci611 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 pene!traciÓn de las observaciones hechas por un maestro resul- 
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tan, en parte, del conocimiento general que tiene de 10s niños v 
de su habilidad paIra 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 bugnos maestros 
que sean al mismo tiempo observadores científicos, perfectamen- 
te objetivos e imparciales. Sin embargo, puede proporcionar a los 
alumnosmaestros algunas nociones elementales sobre el empleo 
de tests objetivos-incluida la precaución que conviene emplear 
para la interpretación de los resultados-, así como los métodos 
de observación y regisitro de tales resultados. Por otra parte, es- 
tas nociones son indispensables para el profesor y forman la base 
sobre la cual podrán olrganizarse las lecciones de la experiencia 
y la aportación de la formación profesional posterior. 

No obstante, la orientación de los niños durante sus estudios 
y, más tarde, en la elección de una profesión, e incluso los es- 
fuerzos que se realizan para ayudarles a superar sus dificultades 
individuales, pueden iresultar estériles si el maestro no coopera 
con 10s padres. Para ejercer en este terreno una acción que no 
sea superficial no so10 precisa de un conocimiento de la psico- 
logía de la vida familiar, sino que necesita haber rgcibido una 
formación que le permita saber cómo debe hablar a los padres y 
que le haya familiarizado con técnicas de educación djferentes a 
las de la instrucción propiamente dichas. 
No hemos dicho nada del contenido general de la formación 

fundamental que ha de darse a los maestros; y tampoco es éste 
lugar para estudiar con detalle los distintos elementos de cultura 
general y de pedagogía práctica que conviene incluir. Debemos 
insistir, sin embargo, en que existe un oficio de instructor, una 
forma de ayudar a los niños a adquirir las técnicas del conoci- 
miento. Este oficio descansa sobre una base psicológica experi- 
mental, de la cual no debe el maestro tener solo un conocimiento 
teórico y vago. Es conveniente, p. ej., que haya estudiado las re- 
acciones mentales y los mecanismos intelectuales que van unidos 
al proceso de adquisición de conocimientos. Debe estar también 
capacitado para descubrir las aptitudes 1 y las inaptitudes de sus 
alumnos, a medida que vayan manifestándose, particularmente 
cuando tengan estos que aprender algo en clase. En un grupo 
compuesto por personas destinadas a ocuparse de la educación 

'La palabra aptitud (ability, en inglés) no swone a priori una disposi- 
ción innata. Designa un hecho comprobado, sea cual here el origen. 
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y del desap-oilo de los niños, el maestro de oficio será, con fre- 
cuencia, 01 único que tenga serios conocimientos pedagógicos. Por 
ello, es esencial que su farmación de garantice a este respecto una 
complteta competencia y que sus conocimientos de especialista 
se enriquezcan con posteriores cursos de perfeccionamiento. 

EI maestro, corno especialista de ciencias sociales.-Una más 
amplia consideración deb'ería, bal vez, inducirnos a recordar, des- 
de el triple punto de vi'sta de la estructura, de la filosofía y de 
los métodos, toda la formación dad2 a los futuros maestros. Ya 
hemos dicho que la rapidez de los cambios sociales de Europa 
exigía que todo adulto fuese capaz de adaptarse a la .sociedad y, 
al mismo ,tiempo, 'de modelarla. La indusltrializalción y la evolu- 
ción técni,ca. han destruido, supnmi,do o modifi'cado fundamen- 
talmente muchas influencias educativas y asimiladoras por las que 
el medio social completaba antes, en forma más o menos fdiz y 
eficaz, 110s 'esfuerzos 'de Ila familia y de la escuela para educar a 
los niños y a los jóvenes. 'Ciertas teorías sociales p filosóficas 
tradicionales, d'eteminadas costumbres de pensamiento y de ac- 
ción, han sido ibatidas en la brecha, más que por nuevas integra- 
ciones, en virtud 'del ,creciente ndmero de .personas que han com- 
prendido que 'estas teorías y 'estas costumbres no tenían ya sitio 
en el mundo actual. El progreso 'material ha destruido los anti- 
guos puntos de referencia y ha adquirido una marcha de,masiado 
rápid,a para dejar 'que se constituyan ot'ros nuevos. 

Así, pues, la escuela no puede seguir consagrándosz exclusiva- 
mente a la preservación y a la transmjsmión de una cultura inte- 
'lectud en (la que ciertas verdades han perdido ya toda significa- 
ción a causa 'de lia fisión atómica, de la discordia internacional 
v de la creciente pzoximidad 'de enormes grupos humanos que no 
pertenecen todos al mismo estadio de evolución moral. La for- 
mación del carácter y de la personalidad de niños y adolescentes 
no debería quedar (abandonada, en efeoto, a la sola iniciativa fa- 
miliar y a la influenlcia .de un medio cada vez más despersonali- 
zado. #De heoho, ell maestro está 1,Iamado a desempeñar la función 
de un práctico de ciencias sociales aplicadas 1. Constantemente 

H a w  mucho tiempo que se ha reconocido la influencia social que puede 
tener la educación; pero esta influencia, hasta ahora, s'e ha ejercido gene- 
ralmente en un sentido conservador: par la formación que 5e les ha dado, 
se ha preparado a ,los niños para vivir en el mundo de sus padres. Incluso 
ha ocurrido que todo el sistema de enseñanza 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 papa que la educación que da a sus 
alumnos explote los recursos de su medio y supla las insuficien- 
cias de este, iponiendo a 10s jóvenes en situación de asimilar las 
modificaciones en 1curso, en tanto que ejerce una acción sobre su 
desarrolIo. La misión del maestro se deja encerrar cada vez me- 
nos en los límites de su clase; la escuela está cada día menos 
aislada; su deber es aproximar la familia a la colectividad en el 
común objeto de eduaar una nueva generación que, tras haber 
interpretado de nuevo la fe y la cultura de sus padres, pueda 
dominar su destino. ILa escuela ha de producir hombres y muje- 
res capaces de asimilar, a lo Jargo de su vida, siglos de evolución 
sin sufrir tensiones sociales y políticas. 

porcionar al Estado millones de ciudadanos senviles. Es peligroso, evidente- 
mente, pedir a las escuelas que moldeen a sus alumnos para la nueva or- 
ganización sacial 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 dal valor del individuo más que del mado en que la escuela lleva 
a cabo esta tarea social. Es más difícil dar a los niños una educación que 
les prepare a vivir en una sociedad liberal y tolwante, con sentido del valor 
y de la dignidad del hombre, que en una sociedad que erige en valores la 
sumisión al Estado y la intolerancia con respecto a otros grupos. Por eso 
los regímenes totalitarios Sian conseguido mejor que otros emplear la edu- 
cación como medio de transformación social. De ahí el temor y la descon- 
fianza que suscita esta concepción de Ba educación y los esfuerzos desple 
gados en ciertos medios para volver a la escuela a su papel negativo de 
simple formación intelectual. 

Conviene recordar aquí las obras de escritores como Castiglione y Ascham, 
el éxito evidentemente parcial y limitado de ciertas escuelas privadas ingle- 
sas y la forma en que han contribuido las escuelas primarias de Estados 
Unidos a formar el carácter y el estilo de la vida americana, a pesar de la 
heterogeneidad de una población 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 Enseñanza Primaria, 
celabrada en Ginebra (véase publicación núm. 150 del B. I. E.), haya subra- 
yado el lugar que esta cuestión ha ocupado en los debates de la confe- 
rencia y su caracter de novedad relativa en las consideraciones sobre la 
instrucción pública. H. RUG (en The Teacher of Teachers, Nueva York, 
Harper Bros., 1952) va mucho más lejos al proponer un plan detallado de 
formación de los maestros en previsión de la situación que, según él, se 
presentará dentro de unas decenas de años, cuando el hombre pueda sub- 
sistir por medio de máquinas completamente automáticas, sin tener que 
trabajar. (Véase también H. F. CLARK: «Sahools Can Change a Community>,, 
Teachers' College Record, Nueva York, Columbia University Teachers' Colle- 
ge, 1943.) 
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Ningún miembro de la colectividad tiene una responsabilidad 
más profunda. Parece bastante ilógico, por tanto, que en buen 
número de países sea suficiente poseer un título universitario 
de cualquier materia (sin la menor relación con la pedagogía) 
para ser (considerado apto para instruir, en una escuela de tipo 
tradicional, a niños, de los cuales muchos están llamados a ejer- 
cer papeles dirigentes. En otros países, la selección se lleva a cabo 
solamente por medio de un examen universitario, cuyo tribunal, 
muy bien documentado acerca de la aptitud del candiidato para 
contestar por escrito a las preguntas del examen, no tiene, en 
cambio, ningún medio de conocer sus aptitudes pedagógicas. 

La madurez personial del )maestro y sus cualidades de pic& 
logo son aún más impartantes 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 psicológico en que viven SUS alumnos. Debe ser sensi- 
ble al cambio y a la renovación del medio donde se mueven los 
niños y orientar sus enlseñanzas según la conciencia que tenga 
de esta transformación. Por su contenido cultural y pedagógico, 
la formación dada al futuro maestro debe hacerle tomar concien- 
cia de los problemas contemporáneos de un modo concreto; lle- 
varle a investigar los medios para resolver estos problemas con 
pleno conocimiento de ciertas constantes moraies e intelectuales 
quz siguen siendo valederas, sea cual fuere la forma de la socie- 
dad. Deb? proporcionarle las técnicas necesarias para seguir va- 
lorando continuamente su medio y para interrogarse acerca de 
Io que significa este para los niños y adolescentes, así como de 
la torma en que ha evolucionado desde que él mismo era joven. 
Sus estudios sobre el desarrollo de la infancia deberán permitirle 
preguntarse en qué medida son capaces las familias- modernas de 
satisfacer plenamente las necesidades psicológicas y educativas 
de sus hijos, incluso durante los primeros anos. Por otra parte, 
es pxvciso ,ayudar al maestro a conocer el modo de contribuir 
con los padres a la educación de sus hijos sin minar su autori- 
dad ni su responsabilidad. Hay que hacerle analizar el origen de 
los prejuiicios y ,de las creencias, y confrontar sin obcecarse las 
teorias y los hechos, sabiendo que la hipótesis más plausible de 
hiy puede ser mañana el más común de los errores. Tal actitud 
interrogativa y la voluntad de obrar de conformidad con l~ que 
le revela una creoiente madurez de la cultura a Ja que pertenece 
no podrán manifestarse en un alumno-maestro que solo haya 
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recibi.do, como formación, conocimientos de segunda mano trans- 
miti,dos por 'medio de cursos o conferencias. 

Formación complementaria de los maestros.-No puede pedir- 
se a los cursos de formación básica, ni siquiera si se siguen a 
los veintiún años o má's y al final de los estudios universitarios, 
sino una iniciación rudimentaria de ,la en'señanza. Pero es posi- 
ble haces de modo que el maestro al'cance con mayolr seguridad 
y rapidez la madurez personal. Dos o 'tres años constituyen, sin 
du'da, un lapso ,demasiado corto para alcanzar el conocimiento de 
sí mismo y la coinprensióin del proceso educativo. La competen- 
cia profesional y un concreto y auténtico Gonocimiento del des- 
arrollo de los niños es algo 'que no puede adquirirse de pri'sa y 
corriendo, Deben ir aumentando progresivamente y 'confirmarse 
por la prá'ctica. La tarea del maestro, por cuanto se enfrenta con 
el porvenir de nuestra sociedad, exige un período de maduración 
mayor aún. Lo mejor que pojdemos esperar de la formación bá- 
sica e,s que abra el espíritu del futuro maestro a 10,s grandes pro- 
blemas éticos y so8ciales de nuestro tiempo y que le in'dique cier- 
t'as formas de resolverlos. .. 

La enseñanza es una profesión cuyas exigencias sop tan nume- 
rosas como variadas. De hecho, el prototipo del m'aestro es una 
pura creación. del espíritu, y no exislten dos maestros que tengan 
exactamente la misma tarea. Para desempeñar su mi,sión, las es- 
cuelas necesitan poder contar con maestros de estilos muy dife- 
rentes. La especialización no solo est8 hecha para corresponder 
a la 'diversidad ,de gustos y dotes inldividuele's; es una necesidad 
de la enseñanza misma. 'Ciertos maesltlros, p. ej., ti,enen ell don de 
establecer relaciones Icordiales con los padres; otros aciertan coin 
singular agudeza 'a pestar ayuda al niño lque se halla en un mal 
momento; otros tienen un 'especial talento paIra la orientación 
elducativa y profesilonal, y le comeden un auténtico i:nterés; algu- 
nos poseen ,dotes personales que harán de ellos buenos psicóio- 
gos, y hay otros muchos aspectos de la vida escolar y de las re. 
laciones entre la ,pcuela, la farnili'a y da 'colectividad que exigen 
cualidades particulares y un complemento de formación. Proba- 
bllemente no existe otra profesión liberal en donde ha especiali- 
zación en sel marco de una formación básica común y con pre- 
ocupaciones comunes sea más necesaria; pero tampoco la hay en 
donde haya 'sido más 'descuidalda, salvo en el caso de profesores 
de enseñanza secundaria o superior. Los cursos especiales que 



336 X: La salud menfall y la enlseñanza 

puede seguir el joven maestro, una vez se ha enfrentado con los 
problemas prácticos de (la enseñanza, ya se traite de un curso in- 
tensivo o parcial, de duración corta o de un semestre, un año 
o más, tienen por objeto, precisamente, aumentar en el cuerpo 
docente el número de personas que posean competencia especial 
de carácter complementario. 

Estos cursos pyeden tener un doble fin, particulamente cuan- 
do tratan de los métodos pedagógicos, de la psicologíia y de Jas 
relaciones de padres a maestros o de maestros a alumnos. Bien 
entendido, deben mejorar las técnicas del maestro, lo que es su 
principal fin explícito, pero también pueden contribuir a su des- 
arrollo personal, poniéndole incidentalmente frente a problemas 
esenciales de la qducalción y haciéndole participar de una expe- 
riencia de dinámica de grupo. Así, p. ej., un curso de breve dura- 
ción sobre el primer estadio de \la enseñanza de la aritmética da 
lugar, con frecuencia, a una serie de conferencias o de demjxtra- 
ciones que revisten una forma más o M ~ ~ Q S  didáctica. Pero tam- 
bién podría (reunirse cierto número de maestros para que discu- 
tan acerca de la enseñanza ide la aritmbtica a la (luz de su propia 
experiencia, con ayuda de un guía dedicado a reunir materiales 
Utiles al grupo, a hacer de cuando en cuando una pregunta, a 
marcar el rumbo de la discusión y a onganizar pequeñas expe- 
riencias en dase con cada maesttro. En el curso de las conferen- 
cias didácticas, el guia se ;imita a retransmitir fórmulas que pue- 
den quedar sin aplicar; si emplea el otro método, resulta ante 
todo un técnico que tiene como misión acelerar el trabajo del 
grupo. La participación< activa tiene, además, otro efecto : des- 
poja de su formalismo #las relaciones entre los miembros del gru- 
po, hace surgir icuestimes más profundas que las derivadas de 
la técnica pedagógca y proporciona a un buen guía muchas oca- 
siones de sugerir temas de discusión o de investigación sin que 
parezca que los impone. 

La responsabilidad de 'preparar y de organizar la fofmnación 
complementaria de los maestIros incumbe, en gran parte, a 10s 
maestros mismos y a las autoridades docentes, con ayuda de los 
departamantos de pedagogía y de )las universidades, de los ins- 
titutos de pedagogía y de psiccdogía aplicada y de las escuelas 
nonmales. Los miembros dell personal de tales establecimientos 
se aprovecharán, por otra parte, de esta colaboración tanto como 
los maestros en ejercicio : si tienen ocasión, estos plantearán, 
en efecto, los problemas pedagógicos con que se encuentran cada 
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día y que los especialistas, cuya experiencia concreta de la en- 
sedanaa se oculta bajo un saber te6rico, pierden fácilmente de 
vista. 

Esta educación y esta formación complementarias pueden te 
ner notables efwtos sobre los progresos generales de la ense- 
ñanza en un país determinado. La política 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 l. Como el criterio aplicado a este 
respecto es el de los éxitos alcanzados en cierto tipo de ense. 
ñaaza selcundaria, un 90 por 100 aproximadamente de los maes- 
tros se lalige entre dl quinto de la poiblacih coa mayor inteli- 
gencia verbal. El segundo pastugado 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 enseñanza-particularmente la de Cipo tradicional- 
reconoce la necesidad de una especialización de Ilos profesores. 
Pero son raros los establecimientos o dos sistemas de ensefianza 
en que se admita que cada escuela necesita un equipo equilibrado 
de especialistas, que, aun recibiendo una formación común y es- 
tando unidos en una misma tarea, deben poseer también especia- 
!idades particulares que se completen mutuamente. 

Conviene preguntarse, sin embargo, si una colectividad cual- 
quicra puede permitirse dejar a la enseñanza absorber un por- 
centaje tan grande de las inteligencias superiores del país, y más 
si se time en cuenta que lestte poncentaje ha de aumentar a me- 
dida que se )duzCa a veinticinco o a treinta el efaotivo de cada 
clase. Todos los maestros deben, naturalmente, haber recibido 
una buena instrucción; pero al menos vale la pena preguntarse 
si para muchos de ellos, particularmente para aquellos a quienes 
se confía a los niños en edad preescolar o de clases primarias 
elementales, no serán las cualidades afectivas y personales más 
importantes que una gran inteligencia. Si así fuera, podría admi- 
tirs” e? la enseñanza, al menos, cierto porcentaje de personas 
q‘x n a  hayan cursado estudios secundarios tradicionales y, en 
muchos aspectos, cabría conceder mayor importancia a las cua- 

‘En los sistemas escolares inglés y escocés, tal carno están organizados 
en la actualidad, parece que un C. I. claramente inferior a 110 perjudicará 
la calidad del trabajo profesional. E n  lo que respecta a los tests verbales, 
la media generai de los jóvenes que se dedican a la enseñanza es mucho 
más elevada. Véase P. E. VERNON: T& Yearbook of Education, 1953, pág. 71. 
wu.-aa 
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lidad-s personales y a determinadas clases de conocimientos y 
experiencias anteriores que a la formación profesional l. De nin- 
guna manera intentamos recomendar con esto una disminución 
general de los niveles de enseñanza ni del nivel de inteligencia 
que se exige a Ilos maestras. Lo que queremos decir es que el cri- 
terio intelectual no es en modo alguno el único criterio de apti- 
tud en la enseñanza, y que convendría examinar con cuidado las 
exigencias de esta en diversos grados y en distintas escuelas 
para considerar si cabría ampliar las bases del reolutdento y 
si la enseñanza normal podría adaptarse en f m m a  más estrecha 
a las necesidades de los futuros maestros, así como a las de las 
escuelas en que hayan de ejercer. 
El corolario esencial de esta proposición es que sería conve- 

niente prestar un mayor interés a garantizar, en cada escuela, un 
equilibrio de los tdenltos, y, en la profesión en general, Ici pre- 
senci.1 de cierto número de personas de inteligencia y formación 
superiores, a quienes se podría encargar ,de tratar dos problemas 
especiales, de seguir la formación de sus colegas en ejercicio, de 
hacer de consejeros, 'de jefes o directores de establecimientos y 
de conseguir nuevas directrices en materia de técnica pedagógica, 
en programas de estudio y en filosofía de la enseñanza. Desde 
este punto de vista, resulta esencial un programa coordenado de 
formación complementaria de los maestros en activo. Este pro- 
grama podría ser muy amplio y englobar al mismo tiempo los 
cursos de perfeccionalmiento de corta duración, acerca de ciertos 
aspectos particulares de la enseñanza, y los períodos prolonga- 
dos de formación intensiva especializada, para el ejercicio de 
funciones como la de maestro de niños impedidos, psicólogo o 
consejero escolar, maestro principal, inspector o consuitor. 

II. LOS MAESTRO§ ESPECIALIZADOS 

En el capítulo IX hemos dado un resumen de los grupos de niños 
a los que hay que proporcionar una educacih de tipo especial, si se 

Esto es lo que se ha hecho en el Reino Unido después ,dei Ja guerra, en 
virtud del sistema de formación acelerada, y la experiencia ha solido tener 
éxito. Hombres y mujeres de orígenes sociales muy distintos y, con frecuen 
cia, de mucha más edad que los alumnos ordinariamente admitidos en las 
escuelas normales, han hecho un año de formación profesional intensivo, 
seguido de dos años de formación vigilada, en tiempo parcial. Véase M. M. 
LEWIS (direc. de ed.): Teachers from the Fokces, Londres, Hanap, s. d. 

2Todo lo que sigue se basa, en pafite, en el informe preparada gara la 
Unesco por el comité de psicólogos profesionales (salud mental), N. L. 
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desea que saquen el mayor partido de sus aptitudes deficientes. En 
ciertos países, y para algunos grupos particulares, el trabajo educa- 
tivo de vanguardia a favor de estos niños ha sido, hasta ahora, obra 
de aficionados abnegados o de profesionales de la enseñanza a quie- 
nes las circunstancias más o menos fortuitas han orientado en esa 
dirección. Para determinados grupos, el de ,los ciegos, p. ej., y 
hasta cierto punto el de los sordos, se ha elaborado una pedagogia 
especial que ha provocado la organización de una formación. pro- 
fesional especial de las maestros. Comparado con los conocimien- 
tos científicos básicos que nos han procurado los investigadores 
acerca de 'la educación de los niños normales, nuestro canwi- 
miento de los problemas re1,acionados con la mayoría de 10s ni- 
ños impedidos y de las técnicas educativas que responden a sus 
necesidades particulares 'AS bastante pobre. 

Precisamente por desconocer tantas lcosas, la educación de los 
niños impedidos debe tener un carácter experimental; no hay que 
dejarla cristalizar prematuramente en un conjunto de doctrinas 
aislado de la corriente principal de los progresos de la educación. 
Esta actiltud experimental y las constantes y cotidianas investiga- 
ciionas que son su cordlario exigen de los maestros un conjunto 
inusitaldo de conocimientos. Además, aparte de los problemas de 
carácter estriotamente pdagúgico, tal coano enseñar el BraiZZe a 
los jóvenes ciegos o la lectura de los labios a los pequeños sordos, 
hay una serie de problemas psicológicos que es indispensable 
Tratar juiciosamente si se desea que la educación de estos niñas 
sea satisfactoria.'Aún más que sus colegas, el maesltro a quien 
se ha confiado niños imiedidos, sensoridmente deficientes, que 
padezcan trastornos afectivos o insuficiencia mental, ha de tener 
conlactos continuos con la familia de sus alumnos. Estos contac- 
tos ipueden Icontnibuir, por otra parte, a calmar las inquietudes 
de dos padres, a quitarles esperanzas excesivas y a obtener de 
e1l.h una cooperación fecunda en la educación de sus hijos. Los 
deficienlm de todas clases plantean, además, distintos problemas 

Gibbs, y adoptado por el grupo de trabajo de las Naciones Unidas gara la 
!readaptación de las personas fisicamente deficiestes. Véase también State 
Cartijìcation Requirements for iTeac&rs of Exception& Children, Bulletin a- 
mero l, 1954, U. S. Dept. of Health, Education and Weifare, OWce of Educa- 
tim; The Training and Supply of Teachers of Hmndicap&d 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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Ide persona!Wad 'que exigen 'dai maastro pacimia, penetración y 
cierta formación que le permita aplicar das prescripciones del 
psicólogo. En muchos países, particularmente en aquellos donde 
la población es poco intensa, l'a aducación especial se ihvd a cabo 
en initernados. En centros Ide este estilo, aún mius que en los 
externsdos, el personal 'docente puede $ener qué ocuparse mu- 
cho de los alumnos fuera de las horas de dase. De to'das formas, 
el desarrollo sacial y personai del niño deficiente desbe ser objeto 
de preocupaciones constantes de todos (los que estén en contacto 
con él. 

Incumbe igualuniente a los maas.tros encaI;gad80s de ,niñas defi- 
cientes icooipeirar cm los o'tros aspacialistas-médicas y picó- 
Ilogos-ique puedan tener ique atmder en ocasimes a talas suje- 
itas. Lois trasltornas loar~dLcois, p. ej., O Sas añeooiones referemies 
a da artoipedia, 'exigen ,deil unaestro ;un gran ingenio. La irrita- 
ción ante un reposo forzado o la decepción ante los resultados de 
un tratamiento penoso 'o !arduo tienden a hacer a #!os niños difi- 
cales o idesdiahaidas, o ambas cosas a da 'vez; .por d contrario, la 
co'nlprensión y el espilritu inventivo del maestro pue'den ayudarles 
a hacer frente a estas pruebas, si cada cual aporta un interés in- 
leligente a 10s ,distintos aspectos de lo que es una tarea común. 
Esto quiere ,decir que el maesttro debe compren'der io que hac0 
el personal facultativo, y los miembros del personal facultativo 
deben respetar a los maestros y consilderarlos corno a colegas 
inteligentes, investidos de responsabilidades que no carecen de pun- 
tos comunes con las' suyas. 
Un esbozo, tan elemental incluso, de do que se espera de los 

mawtros especializados sugiere la necesidad .de darles una for- 
mación que les permita ,desempeñar bien su 'labor. La enseñanza 
especial tiene como fin esencial ayudar a los niños impedidos a 
crecer 'con toda 'la normali,dad posible. 8 s  necesario, pues, que 
'su maestro #no se vea absorbido por el mundo de dos impedidos 
hasta el punto de olvidarse de los seres normales, perdiendo así todo 
punto de 'comparación para medir su éxito y el de sus alumnos. 
Ta1 vez mnviiniese 'que das cmdi,datos a Ja ens'eñanza esMail fuesen 
elegi'dos entre aquellos que, tras haber recibido da fo-rmación bási- 
ca común a todos los miembros del personal docente, hayan adqui- 
ri,do una experiencia práctica 'considerable entre niños normales. 
En cua1,quier caso, no hay que permi,tir 'que la enseñanza especial 
llegue a ser una especie de callejón profesional. El maestro que 
ha recibitdo una formación especial debería tener, a ser posible, 
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contacto's peri6dicoBs o constantes 'con los centros de enseñanza 
de tipo nomal y mantenor t,oidas ISUS cpartunisdades d.e l'l'egar a 
asumir la 'dirección ade una escuela ordinaria. Ambas considera- 
ciones hacen resaltar lo paco acertzrlo que es dar a los maestros 
una formación especial no bien hayan acabado su formación bá- 
sica, Q 'crear para su formación bá,sica un sistema distinto, parale- 
lo al que ya existe. 

Sea cual fuere 'el proveoho que los maestros, ya en ejercicio en 
escuelas o en 'clases iespeciales, puedan obtener 'de tlo~s cursos de 
corta ,duración o de estudios ,de timpo parcial seguidos durante 
ciento período, la (mayoria de los maestros especializados y, en 
particular, la ,l8lamada #a ,dirigir escuelas especiales, debe recibir 
una formación completa, que abarque con plena dedicación un afio 
al menos, y presentar un aspecto teórico y práfotioo a la vez l. Tal 
formación habrá #de 'conferir a los que ,la hayan recibido un titulo 
suplemeatario 'que 'dé dereciho a aumento 'de sueldo'. Debería orga- 
nizarse en unión con las escuelas normales, los insti'tutos univer- 
sitario's 'de investiga.ción pedagógica, los servi,cios psicoIógicos y 
las escuelas especiales, y hab,ría de comprendier, además de un es- 
tudio de m á s  envergadura )de ilos m.étodos pedagógicos y del des- 
arrollo infantil, 'el 'estudio teórico y práctico de todos los tipos 
de niños impedidos, ejercicios dirigidos de aplicación de los 
métodos pedagógi'coss 'que 'convi,enen al grupo ele'gido y nociones 
'de las témcnicas e1emen:tales de investigación y de experimentación 
en el terreno educativo y psicológico, así como la práctica y la ex- 
periencia 'de los diversos géneros de cooperación con lm padres. 
Sería preciso d'ar al que se prepare p,ara esta tarea una idea pre- 
cisa ,de la labor y .de las funciones de los otros servicios (mnédico, 
social y profesional) que lindan con su terreno, así como algunas 
nociones acerca Idel trabajo llevado a efecto por muchos otros es- 
pecialistas con los que puede l'legar a cooperar. 

A mediilda 'qute da 'enseñanza lesipiaoi,al !se .desanrdl~e dentro de un 
sistema de enseñanza cualquiera, se comprobará probablemente 
que, si b,ilon Pa mayoria ide los maestros necesita un 'grado de 
especialización fácil de alcanzar en un año, puede ser interesante, 
por el contrario, dar a algunos de ellos los medios -para continuar 

'Después de la guerra se advierte en las universidades del Reino Unido 
Lin desarrollo considerable de estos cursos de un año de duración, organi- 
zados sobre todo para los maestros dedicados a niños inadaptados, deficien- 
tes o sordos. En Francia se dan cursos parecidos, pero de menor duración, 
en institutos esp&ializados. 
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sus estudios 'por más tiempo, para adquirir una mayor especiali- 
zacibn y obtener un grado universitario superior o el equivalente 
de tal grado. La misma incertidumbre de nuestros conocimientos 
y la cmp!ejidad de las dificultades señaladas exigen que aquellos 
que se dediquen a las investigaciones esenciales y ofrezcan nuwas 
posibilirdaies de 'educación a distintas categorías de niños impe- 
didos posean una formación que les permita abordar los muchos 
problemas qGe crea cuabquier ineptitud. Tampo'co hay que olvidar 
que niuchx de las reformas aportadas a la educación de los niños 
normales fueron consecuencia de comprobaciones a las que se 
había llegado en la enseñanza d'e grup,os especiales. La influencia 
dell maestro qi:e haya recibido una formación muy avanzada en 
materia 'de educacih espacial y que tenga oportunidad de hacer 
experimentos y seguir 'sus investigaciones, se ej.ercerá claramente 
más allá de los Iï'mites, restringidos en apariencia, de su propio 
terreno. 

'Conviene 'dcdr algo acerca de los maestros encargados de los 
niños .retrasados o inadaptados. En la mayoría de los países no 
se ha previsto para ellos ninguna formación especial l. El trabajo 
de 'estos maestros es algo distinto del de sus colegas. Con el nifio 
inadapiado o retrasa,do en sus estudios (pero que no carece dv in- 
teligencia) se trata, soblre todo, de poner remedio a una sityación 
accidental. Es una cuestión de reeducación, generalmente a corto 
@lazo, máis lque de edulcacián espeicid (durante $oda la vbda esco- 
lar. El maestro ha de trabajar solo con frelcuencia, pa sea como 
especialista en une escuela ordinaria, o yendo de una escuela a 
otra, u bien como encargado de una clase aneja a un servicio 
psicológico. Además, está encargado a menudo de hacer ima pri- 
niera seleccibn entre los niños que pueden necesi'tar su ayuda. Ne- 
cesita, pues, una sólida base de formación psicológica-sobre todo 
en lo que respxta a !a práctica de los tests y los otros mcdios de 
medida más generalmente empleados-, un buen conocimiento de 
la psi'cología, así 'como de la metodología de las materias de ense- 
ñanza fundaun~emtallas, y (experiencia de las :disitintas téicniicas correc- 
itiivas, inciluild'o el lem,pleo 8curaitiva dei juego, de 10s distintos tipos 
ide \trabajo !anead,ores y 'de ila iqrwisaciión idramátka. P,or ~ltimo, 
ha de ser capaz de cooperar a la orientación de los padres. Tales 

' EI Insltitute cif Education de ia Universidad de Londres organiza un curso 
de un año para maestrcs encangados de niños inadaptados, y el Institute 
of Education ,de la Universidad de Birmingham, otro de igual duración para 
maestros !de niños bien dotados, pero retrasados esdares. 
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maestros, si esihn cuidadosamente elegidos entre aquellos que ya 
aienen eqneriencia de la enseñanza primania o islecundaria, y si 
se les da una formación sólida, pueden contribuir en macho a 
reducir los ire1Tasos escolares y a remediar las inadaptaciones an- 
tes qie la negligencia las haya empeorado. 

Dado que los distintos tipos de formación especializada están 
aún en sus principios, lo mejor será asociarlos a las investigaciones 
eii curso. En la fase en que se halla actualmente la mayor parte 
de los paises europeos en materia de educación especial, el mejor 
modo de proceder seria, probablemen~te, organizar varios tipos 
(dos o más) de censos diferentes dedicados a los maestros encar- 
gados de nifios impedidos, en conexión con un instituto de investi- 
gaciones educativas y psicológicas interesado particularmente en 
el asunto y que disponga, al menos a título experimental, de un 
servicio de diagnóstico y tratamiento l. 

Cuando un instituto de este estilo se inserita en un cuadro uni- 
versitario, es más fácil organizapr la investigación y la formación 
en combinación con los departamentos de ciencias sociales, de or- 
topedia y de pediatría. Esto permite dar, en cierta medida, una 
formación comun a las distintas clases de especialistas llamados 
a ocuparse de niños impedidos, y de esta forma se favorece, entre 
las distintas profesiones interesadas, el desarrollo del respeto y 
de la comprensión mutuos, indispensables a un buen trabajo de 
equipo. 

III. SERVICIOS PSlCOLOCiICOS 

Si la escuela ha de aportar verdaderamente una contribución 
positiva al feliz desarrollo de los niños y de los adolescentes, es 
preciso que pueda recurrir a la suma de conocimientos y de téc 
nitcas acumulados desde hace un siglo por las investigaciones de 
psicología educativa y que cada día van enriqueciéndose. 

Como hemos 'dioho antes, podrá obtenerse esto, en parte, garan- 

Como ocurre en da Universidad de Manchester (Servicio de educación de 
sordos) y en la Universidad de Birmingham (Centro de educación correctiva 
del departamento de pedagogía). 

*Esta cuestión ha sido detalladamente examinada por un grupo de ex- 
pertos reunidds en 1954 por el Instituto de da Unesco para la edmacibn, de 
Hamburgo, en colaboración con el Departamento de Asuntos de la O. N. U., la 
Organización Mundial de !la Salud, la Unesco y la Delegación Mundial para 
la Salud Mental. No tenemos intención de estudiar aquí nuevamente con de- 
talle este importante asunto. EI lector deberá acudir a la publicación del 
Instituto de 'la IUnesco para la educación. 
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tizanldo a los maestros en ejercicio la formación complementaria 
conveniente, revisado los programas y los métodos a la luz de 
nuestro creciente conocimiento de los ritmos del desarrollo del 
niño y de las necesidades sociales, y recurriendo a la psicologia 
aplicada para enseñar a los padres mejores métodos de educación 
infantil. 

Pero surgen muchos problemas en la vida cotidiana de las es- 
cuelas y se presentan abundantes dificultades en el desarrollo de 
10s niños, que exigen más competencia, más especialización y más 
Bbnegacibn y tiempo do 'que puede pedinse al maestro. Ade- 
más, las valoraciones del cuadro 2l hacen resaltar que muchos 
niños manifiestan inadaptaciones más o menos graves, necesitadas 
de un tratamiento psicológko que los maestros de escuela no 
podrían normalmente proporcionarles. El reconocimiento de es- 
tas necesidades ha llevado a muchos países europeos a organizar 
diversos servicios psicológicos incompletos, algunos de los cuales 
funcionan encuadrados en el sistema Je enseñanza, en tanto que 
otros están adheridos a los servicios médicos o sociales. 

En gran parte, estos servicios han sido creados para el trata- 
miento de niños en quienes la inadaptación tama una forma rela- 
tivamente grave; muchos centros medicepedagógicos o médico- 
psicopedagógicos2 se han dedicado, sobre todo, al estudio de 
problemas esencialmente psiquiátricos, dejando cssi por comple 
to de lado las cuestiones urgentes sobre la salud mental y el des- 
arrollo afectivo de la mayoría de los niños. Sin embargo, dentro 
mismo del sisitema de enseñanza se han desarrollado otros tipos 
de servicios, dirigidos generalmente por el psicólogo escolar agre- 
gado a una escuela o a un grupo de escuelas, y cuya misión es 
aconsejar a sus colegas de la enseñanza en las cuestiones de arien- 
tación escolar, en les problmas de método y en los casos particu 
lares difíciles3. Una tercera solución consiste en agregar la ofi- 
cina del psicdogo o el centro de psicología a la administración 
local de la ensefianza, y hacerlos cooperar con otros servicios para 

'Véase supra, Cap. IX. 
"n inglés se designan, desde hace unos veinte anos, m n  .el nombre de 

child guidanoe clinic. Véase a este respecto G. KEIR: aThe History of the 
Child Guidance Movement in England», Brit. J. Ed. Psych. vol. XXII, 1.' par- 
te, 1952. 

Esta es la tendencia en Francia y en Bélgica, donde se encuentran tarn- 
bién centros psicopedagógicos o médic-agógicos privados y subvencio- 
nados por el Estado. 
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la solución de las dificultades con que tropiezan las escuelas o 
diferentes tipos de alumnos l. 

Evidentemente, caben mucihos tipos distintos de organización: 
los servicios psicológicos se desarrollarán en uno o en otro senti- 
do, según la experiencia y las necesidades de los distintos países. 
De todas formas, y guiados por las pruebas que se llevan a cabo 
en Europa desde hace cuarenta o cincuenta años, es posible indi- 
car, de modo general, las funciones que conviene asignar a estos 
servicios, y enunciar cientos principios a seguir si, en efecto, quie- 
re ponlerse la psimlogía al servicio ide Ba ensefianza. 

Fines generales -En nuestros días, parecen plantearse dos 
grandes problemas con más agudeza que en ningún momento desde 
que la enseñanza se hizo obligatoria: jcómo adaptiar la enseñanza 
-su contenido y sus métodos-a las diferencias individuales, y 
cámo guiar la elección de los niños entre los distintos caminos que 
se les abren? Tales problemas conexm se han planteado siempre: 
peso los hemos advertido con mayor claridad a medida que la ins- 
trucción se generalizaba y se diferenciaba para responder no solo 
a las necesidades individuales, sino a la creciente complejidad de 
Ta sociedad moderna. Incumbe esencialmente a la escuela y al 
maestro orientar a los niños hacia los estudios que les convienen, 
ayudarles a adaptarse al régimen escolar y armonizar los progra- 
mas y los métodos Gon el ritmo de su desarrollo. Este trabajo de 
ayuda y de orientacion debería formar parte constantemente de 
la educación, y ello requiere la adecuada formación de los maes- 
tros. Su principal tarea es, sin embargo, enseñar, identificarse 
afectivamente con el proceso del cual constituyen un elemento 
esencial. Y ciertos problemas que plantean la orientación escolar 
individual de los niños y los métodos y programas de la ense 
ñanza san Ide tal naturailieza, que el maestro no puede resolverlas 
solo y sin ayuda, ya por falta de tiempo, ya por carecer de la 
abnegación ihfectiva y ide la formación especial precisas. 

Un ejemplo podrá aclarar las conlsideraciones anteriores : un 

'Históricamente, esta solución ha sido la primera en fecha. EI London 
County Council la ha adoptado en 1913, después de haber sido nombrado 
Cyril Burt psicólogo escolar. Parece llamada a ser, con ciertas variantes y 
modificaciones, la más corriente en Inglaterra, mientras que en Bélgica, 
en Dinamarca y en Francia se prefiere hasta ahora el sistema del psicólogo 
agregado a una escuela o a un grupo esco!ar. Se hallará un análisis más 
completo de la situación actual en Europa en la publcación antes señalada 
tiel Instituto de la Unesco para la educación. o en The Yearbook of Educa- 
tion, 1955. (Véase d artículo de W. D. WALL.: .Guidance Serviees in Europem.) 
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niño de inteligencia normal experimenta una dificultad particu- 
lar, p. ej., para aprender a deer o a contar. Esta dificultad puede 
tener una causa sencilla: el niño tal vez estuvo ausente durante 
las lecciones más importantes. Puede ocunrir también que la causa 
sea compleja y unida a una red de influencias que tienen su origen 
en el pasado o en el medio extraescolar del niño. El maestro está 
en !buena situación para descubrir un caso de esta naturaleza. La 
determinación de Ilas p~siblm causas y la elaborawión de un tra- 
tamiento adecuado pueden exigir, sin embargo, un estudio pro- 
fundo del caso, que comprenda el examen psicológico del sujetc 
y una tentativa de aclaración de lais influencias ejercidas por la 
familia y d medio. Es posible que un estudio así revele, bien la 
necesiidad de modificar el medio si se desea que el niño realice 
progresos, bien 12 de someter a este a un tratamiento psicoterá- 
pico, al mismo tiempo que se le ayuda en el terreno educativo. Por 
muy esencial que sea enltonces la colaboracih 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 enseñanza, por otra parte, plantea sin cesar problemas de 
método que difícilmente pueden resolverse en fonma satisfactoria 
por medio de ,juicios intuitivos a tientas. Pueden citarse a título 
de ejemplo ilas. controvensias, ique siguen haciendo furor, sobre los 
méritos respectivos del método global y del método fonético para 
la enseñanza de lla lectura, o acerca de la enseñanza de la resta por 
el método aditivo O el método de descomposición. Unicamente cabe 
determinar las virtudes de un método mediante experiencias con- 
troladas, y las experiencias pedagógicas no son tan sencillas como 
suponen las gentes poco enteradas. Además, no podrían llevarse 
a efecto en una sola escuela; si se #refieren a métodos de ense- 
ñanza, hay que tratar de operar sobre cierto número de factores 
que se interfieren, o Ide valorar la influencia de cada uno : método, 
maestro, nivel actual del niño, efectos de la maduración, e incluso 
el efecto estimdank del hecho mismo de organizar una exFerien- 
iwia en la es~cue~la. Se deiduce de d o  qule una expesiencia crítica 
puede exigir la prueba simultánea en cierto número de escuelas y 
con cierto número de maestros y de clases 1. Cuanto más nos acer- 

E. F. LINJJQUIST (Design and Analysis of Experiments in Psychofogy and 
Education, Nueva York. Houghton Mifflin. 1953) examina a fondo 10s proble- 
h a s  prácticos y teóricos que se desprenden de las experiencias relativas a 
los métodos pedagógicos. 
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camos a los problemas fundamentales de la educación-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- 
sición a los mmétoldols ididáiwticos) tienen sabne el desarrdo del 
niño, ai de la edad a la que conviene iniciar a los alumnos en cier- 
tas técnicas y nociones, tules como la división por muclhas cifras 
o la sucesión de sucesos históricos en el tiempo-tanto más difi- 
ciilles se hacen ilas investigaciiones precisas y máls necesario es 1110s- 
trarse prudentes en el enunciado de las hipótesis y en la interpre- 
tación de los resultados. 

Difusión de los resultados de la investigación.-Al elaborar téc- 
nicas de oriantación escolatr al uso de los maestros, al guiar a estoc 
en el empleo de estas técnicas y al proceder a las investigaciones 
indispensables para garantizar una base sálida a los progresos de 
la enseñanza, el psicólogo escolar puede aportar una Contribución 
técnica considerable a la obra de las escuelas. En efecto, nuestro 
conocimiento del desarrollo del niño y de la psicología de la edu- 
cación se enriquece; y en la mayor parte Ide las países la investi- 
gación presenta ya una gran ventaja sobre la práctica. La difusión 
de estos conocimientos entre los maestros y su asimilación prác- 
tica serán, siin duda, miuiuho más fáclilles 'de realizar en virtud dc 
la colaboración del psicólogo y del maestro en la resolución de 
problemas netos y concretos que por medio de conferencias y de 
Iibros. Además, la formaoión que ha recibido y las tareas que 
ejecuta conducen al psiicólogo a adoptar, resipieoto de dos niños y 
de los problemas educativos en general, una actitud que difiere 
de la del maestro, completándola, sin embargo. La tarea principal 
de este consiste, efeotivamente, en incitar a los niños a aprender, 
en fijar e imponer ciertas normas y en trabajar con un grupo de 
alumnos; por el contrario, el psicólogo se ocupa menos de Ias nor- 
mas que del estudio objetivo y separado de los individuos y de su 
UesarroJlo, {tanto afectiwo comio intelectual. Aisi, pues, está particu- 
larmenitle bien situada para ayudar a 'su cdlega, el maestro, a 
comprender la importancia del factor afectivo y del factor fami- 
liar en la educación y para llamar [la (atención sabe esos factores 
en los casos particulares que haya de estudiar. En forma oficiosa 
y discrda puede indicar a la escuela las aplicaciones prácticas 
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 siePtan incapaces de dominar su dase o de dasempe- 
riar su labor nqmaiiva. 

Un servicio psi,cológico 'que se atribuye la tarea de prevenir la 
inadaptscibn y ;de aportar una contribución constructiva a la 
evoIución del niño, debe igua1,mente colaborar con los padres. Ya 
hemos insisti,do acerca de la necesidad de una cooperación de la 
familia con Ja escuela. En la mayor parte de los casos, .la actividad 
del personal de la eslcuela constituye 'la mejor base para tal coope- 
ración. Pero es poco' frecuente que el maestro fenga el suficiente 
:conocimiento o lexperiemima ,d'e la psiioalogía Ide la vida familiar 
para ayudar a (los padres en 40 relativo a los aspectols psicológicos 
íntimos 'de su tarea. No obstante, el personal de la escuela puedz 
y debe-y esta es una función esencial-aconsejar a los padres en 
cuestiones 'de educación y ayudarles a educar a sus hijos. En esta 
tarea Ide Oden más general, el psicólogo tiene también su misión, 
gracias a su conocimiento ,del desarrdbmfantil. Por otra parte, 
cuando un sujet'o presenta señales ,de inadaptación educativa, so- 
cial o personal, el estudio Idetallado de la situación familiar llega 
a ser tan importante como d examen colmplementario del mismo 
interesado y de su medio escolar. No resulta entonces raro que las 
medidas 'curativas produzcan una 'modificación Ide las actividedes 
y 'del 'comportamiento de la familia y ,de la escuela hacia el niño. 
Los contactos de este género 'son de!icadmos, por otra parte. Exigen, 
además de un tacto y una penetracih que irara vez se encuentra 
en aquellos 'que no han recibido una formación especializada, una 
imparcialidad reconocida .colmo tal por ,los padres y el maestro 
4mparciaiildad ,que no puede existir en aquellos a 4uiene.s afecta 
personalmente el éxito o el fracaso del niño-. Resulta de ello que 
el psilcólogo que ha 'de ocuparse de un caso par,ticular suele verse 
obíigado a explicar el hogar en la e'scuela y la escuela en el hogar, 
incitando a uno y a otra a modificar sus exigencias respecto à un 
determinado ahmno, en inter& de su ,desarrollo. 

La orientación escolar en determinados momentos.-La misión 
constmctiva y preventiva de un serwiaio psicdógico no puede &e- 
pararse de una intervención directa en ciertos estadios particulares 
de la carrera escolar de un niño. Indudablmente, la orientación 
en materia de educación debe ejercerse en forma continua, basán- 
dose en los expedientes individuales que se llevan en las escuelas, 
y ha de transformarse poco a poco en orientación 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 especidmente recopilados para ello. Esta necesidad es ma- 
nifiesta, p. ej., en el período Ide transición entre la primera p la 
segunda enseñanza, y en el paso de la clase al taller. En la mayoría 
de los países, la enseñanza secundaria permite la efección entre 
diversas posibilidades y es de algún modo selectiva. Además, la 
elección de cierto tipo de escuela y de cierto género de estudios 
constituye ya un esbozo de orientación profesional. Por otra parte, 
la transición de la escuela al taller no solo exige una apreciación 
minuciosa de las aptitudes y una decisión que responda al cono- 
cimiento de las cualidades precisas para las distintas profesiones, 
sino también un período de adaptación a las exigencias de la in- 
dustria o de la vcda profesional. Un servicio psicológico tendría, 
pues, que proceder a todos los exhmenes especiales que pueden 
imponerse en esas ocasiones, contribuir a la decisión conjunta de 
los padres y la escuela, y acompañar al niño o al adolescente du- 
rante el período de adaptación a su nueva situacibn. 

Diagnóstico y servicios curativos -Las tareas diagnóslticas y 
curativas de un servicio psicológico tienen su sitio natural en el 
marco Ide la acción general descrita hasta ahora, y constituyo a una 
contribución esencial, aunque no única, para la salud mental de 
los escolares. Los niños que padecen grandes hanúicaps físicos, 
sensorides y mentales suelen sier dascubiiertos antes de su ingreso 
en la escuela o, por lo menos, durante los primeros años de esco- 
lariidad. Por el contrario, los impsdimentos qwe no se manifiestan 
en seguida-deficiencias sensorides benignas, insuficienicia mental 
relativamente poco acusada, dificultades de cmprensih, netraso 
escolar e inadaptación social o afectiva-suelen escapar a Ia obser- 
vación hasta el momento en que sus efectos se hacen graves y cuan- 
do no pueden remediarse sino a base de procedimientos costosos 
y que exigen mucho tiempo. Sin embargo, si maestros y psicólo- 
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 ia una educación especial, o para que los maestros pue- 
dan aplicar por sí mismos medidas reconstructivas sencillas, con 
grandes probabilidades de éxito. 

Sin embargo, existen ciertas formas de inadaptación que, in- 
cluso en condiciones ideales, requieren más atención en el exa- 
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men, el tratamiento y la vigilancia del sujeto del que se puede 
prestar en una escuela o en una clase especial. Una ojeada al 
cuadro 21 demuestra que un niño de cada cuatro puede mani- 
festar un tipo cualquiera de inadaptación, y que aproximadamente 
la cuarta parte Ide inadaptados padecen trastornos lo suficiente- 
mente graves para justificar medidas especiales. Estos cálculos 
engloban, sin duda, cierto porcenltaje de niños cuyo problema se 
idariva asenaialmente de un rev& educativo o ide una inteligen- 
(cia higeirarmiente inferior a da norimd. No abstante, Ide las cifras 
icitadas en ilos icapitulos V y VI11 y relatiwas al #retraso en los 
estudias isle despvende que existe iguahente un grupo de niños 
p r a  quienes la principal dificultad reside en su falta de éxito 
escolar. Hay, por último, un tercer grupo (que a veces interfiere 
con otros dos) Constituido por niños que, aun presentando de- 
ifidmcias, insufilciencias o tahais incurables, requieren cierta 
forma de educación modificada. Probablemente no resulta exage- 
rado decir que en cualquier sistema de enseñanza se encontraría 
por lo 'menos un tercio de los alumnos que, en un momento u otro 
de su escolaridad, necelsitan ser examinados cuidadosamente desda 
el punto de vista psicológico y recibir en una forma o en otra una 
asistencia especiaÍ de orden educativo, psicológico o social, ya sea 
dispensada idirectamente por al serviici0 psilcdógico o por su re- 
comendación y bajo su control. 
En la inmensa mayoría de los casos, esta acción adoptará la 

forma de consejos a los maestros o a los padres acerca del modo 
en que pueden Fesolver las dificultades pasajeras. En otros casos, 
será preciso tomar medidas especiales en el interior de la esouela: 
organizar, p. ej., clases de pocos alumnos y con un programa sim- 
plifioado para sujetos mediocres, o formar grupos de alcance- para 
los niños retrasados en sus estudios a consecuencia de ausencias, 
dificultades familiares pasajeras, ligeros trastornos del comporta- 
miento, etc. Los niños cuyos handicaps físicos o mentales justifi- 
iquen racumrir a tal soluoióll serán colocados en escuelas o en 
clases especiales, e incumbirá al servicio psicológico proceder a 
su examen ilnicial y luego seguirles y guiarles, una vez colocados. 

Wchos de ellos seguirán necesitando, no obsltante, un trata- 
miento individual. En casos de inadaptación ligera o grave, será 
tal vez preciso recurrir a la psicoterapia, guiando de un modo u 
otro la actuación de los padres y la de la escuela. Los niños cuya 

'Véase capítulo IX. 
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ieducación itrapieza con Idilfiicuiltades especíhicas (deberán ser c o b  
cados en un pequeño grupo donde se les proporcione una ayuda 
psicdlógka combinada toon una ducaición correotiva, bien por el 
mismo psicólogo o por un ayudante que baya recibido una forma- 
ción adecuada. También puede ocurrir que ciertm sujetos, por 
otra parte escasos, necesiten un tratamiento psiquiátrico. 

Estructura y organización-A la escuela y al maestro incumbe, 
sobre toldo, asegurar el desarrollo de los niños en d terreno edu- 
cativo, así como en el desarrollo personal la responsabilidad recae 
en la familia. Un servicio psicológico escolar tiene, pues, coano 
objeto principal ayudar a padres y maestros en el desempeño de 
sus resionsabilidades #solidarias. Su tarea es, ante todo, consultiva, 
y solo en (caso de necesidad absoluta debe encargarse personalmen- 
te de t,al o cual niño. Si (no se pierde nunca de vista este princi- 
pio, no se corre el riesgo ide 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 psicológico, para conlservar toldo su valor, debe es- 

tar sílidamente incorporado en el sistema de educación. Su acti- 
vidad y sus investigaciones ham de tener, cam0 punto de partida, 
los problemas que se plantean en clase antes que los estudios de 
laboratorio y de clínica, y, en todos los aspelctos, su éxito exige la 
completa colaboración del maestro. Debe ser, pues, financiado pre- 
ferentemente por las autoridades de la enseñanza 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 unión entre la escuela, 
por un lado, y los servicios sociales, médicos y de salud mental de 
la colectividad, por otro. Debe coordinar también las aotividades 
de estos servicios en todos los sectores en (donde se unan con las 
de lla escuela, y mantenerse en contacto directo con la6 autorida- 
dades responsables de la formación profesional de los maestros, 
así como loon los institutos y Idepartamentos universitarios en 
donde se llevan a cabo investigaciones de pedagogía y de psico- 
logía. 

Aldemás, será necesfario cierto número de servicios especiales, 
los cuales podrán estar englobados dentro de un servicio psico- 
16gico Imhs amplio, o (bien en relaciones funcionales este. Anle 
todo, estará el conjunto de la red de escuelas y de clases especia- 
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Ues (con o sin htmaido), incluidas las clases, escuelas e inlstitu- 
ciones para niños inadaptados. Conviene asimismo prever una edu- 
cación correctiva llevada a cabo, bajo la dirección de los psicólo- 
gos, por maestros que hayan recibido una fomnación especial. Para 
los niños (que sufran ide inadaptación grave o de psicosis tal vez 
se necesite un centro o una clínica psiquiátrica, que forme parte 
integrante Idel servicio psicológico mismo o haya sido creada con- 
juntamente por las autoridades regionales de la enseñanza y de la 
sanidad publitca. Prabablemente será precisa una cooperación aná- 
loga entre el servicio psicológico escolar y ias autoridades encar- 
gadas, en el terreno profesional, de guiar a los jóvenes 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 5e desea 
que la orientación asegurada por este servicio sea verdaderamente 
global, si se quiere garantizar a los niños un feliz desarroilo men- 
tal, el servicio psicológico de la escuela deberá poder extender sus 
actividades al periodo preescolar. Se ocupará ante todo, como es 
lógico, de la población escolar, pero deberá 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 se-rvicio psicológico han de ser 
la flexi'bilidad, 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 niños. Dos cosas son indis- 
pensables para garantizarle estas cualidades : ante todo, una for- 
m a  de financiamiento que no guarde relación con el número de 
casos examinados, sino con el valor de la ayuda prestada, y que 
esté inspirada en la idea de que cuesta menos, social y econ6mi- 
camente, prevenir que curar. Admás, un personal que, tanto por 
su efectivo como por la especialización de sus miembros, pueda 
Ilevatr 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 econhicas, así como 
del efectivo y del valor del personal psicológico. En cuanto al tra- 
bajo corriente de orientación escolar de los alumnos, puede ser 
confiado bien a varios miembros del personal docente que hayan 
recibido un complemento de formación y dediquen a esta labor 
una parte de su tiempo, bien a un solo maestro especializado, en 
hnción de consejero escolar para cuatrocientos o quinientos alum- 
nos. Admitiendo que los servicios médico-pedagógicos dispongan 
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de medios suficientes de diagnóstico y tratamiento para ocuparse 
anualmente de doscientos niños problema y que la enseñanza es- 
pecial, las clases correctivas, los servicios de orientacibn prafesio- 
nal, etc., estén integrados en el servicio de psicología, se estima 
que serían necesarios, además, dos psidlogos eslcolares, por lo 
menos, para una población escolar de quince a veinte mil niños. 
Este cálculo se basa, por otra parte, en la hipótesis de que el ser- 
vicio funcione en una zona urbana en donde las escuelas sean re- 
lativamente granides y próximas entre sí y en donde los medios de 
transiporte [sean satisifaatorios. En 'los 'distritos rurales, en donde 
la pobdación está dispersa, 'se necesitaría, naturalmente, un perso- 
nal más numeroso. 

Selección y formación profesional del psicólogo.-El agente 
principal indispensable de un servicio psicológico escolar es el 
psicólogo escolar; el éxito dependerá de su calidad, de SU folrma- 
ción y Ide 'su vision de las cosas. El es esencialmente eil especialitsta 
a quien recurnirá d (educador en Eunicimes, es dacir, el maestro. 
Dlabe saber ihabllafr al idiama de este y ser capaz de transferir 
lail terreno de la pedagogía prhotica el resultado de sus obser- 
vaciones psicológicas. Por ello, además de lo que su formación 
especial le ha enseñado acerca del desarrollo del niño, de las dis- 
tintas formas de proceder en los exámenes psicológicos, de la psi- 
coterapia y de otras cosas del misjmo estilo, necesita comprender 
a fondo la pedagagía y conocer en forma concreta el oficio de 
maestro. Tal comprensión se encuentra rara vez en quienes nunca 
han enseñado; por ello, cada vez se reconoce más la necesidad de 
elegir a los psicólogos escolares entre los maestros experimenta- 
dos. Sin embargo-ya se trate de examinar y de cuidar individual- 
mente niños, 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 práctica de la psicología prueba duramente la perso- 
nalidad del psicdogo; le impone una tensión afectiva que exige de 
él gran estabilidad y madurez. Por tanto, conviene elegir cuidado- 
pamente las candidatos entre 10s maestros 'que itengan-en su haber 
tres años al menos-y mejor cinco-de experiencia y de éxitos 
pedagógicos cerca de niños normales, y que posean las indispensa- 
bles cualidades personales. 

La misma novedad de la psicología aplicada, la incertidumbre 
relativa de muchas de sus comprobaciones y de sus técnicas, la 
extensión de los servicios que se espera de ella y la responsabili- 
 WAU.-^^ 
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dad que el psicólogo ha de asumir con frecuencia con respecto al 
niño, a los padres y a la escuela, son todos elementos que hacen 
resaltar la necesidad de una formación amplia, sólida y práctica al 
mismo tiempo. Parece preferible, para la reputación de la profe 
sión misma y para la eficacia de los semilcios que dispensa a las 
escuelas, tenar un número in~suficiente de psicdlogos, siapre que 
sean absolutamen~te competentes, a multiplicar el número de aque- 
llos a quienes una preparación insuficiente puede anrastrar a erro- 
res catastróficos. En los países en donde esta profesión empieza 
o. organizarse se exige de los candidatos una formaQiÓn básica 
correspondiente al nivel de un buen diploma universitario de psi- 
coIogía general. Tal preparación debe continuarse con una forma- 
ción pedagógica y, carno se ha dicho antes, con una experiencia 
feliz en Ja enseñanza. Finalmente, antes Ide asumir responsabili- 
dades inherentes al ejercicio de su profesión, el psicólogo debería 
estar preparado, al menos, por dos años de formación especial que 
comprendiera estudios teóricos y muchos ejercicios prácticos diri- 
gidos, en relación con los distintos aspectos de la tarea que está 
llamado a desempeñar. 

Trabajo de equipo.-Para que pueda funcionar plenamente el 
servicio necesitará, como es natural, otros colaboradores. El centro 
o la clínica médico-pedagógica, p. ej., puede necesitar un equipo 
ordinano compuesto pur un psicólogo escolar, una enfermera y, 
en muchos casos, un psiquiatra. Maestros especialmente formados 
para aplicar un tratamiento correctivo en los casos de sujetos que 
plantean problemas de educación relativamente complejos, espe- 
cialistas de la terapéutica del juego, reeducadores del lenguaje, 
consejeros de orientación profesional; todas estas variedades de 
especialistas pueden resultar necesarias en un servicio completa- 
mente desarrollado que haya de responder a das necesidades de 
gran número de establecimientos escolares. E n  lo que respecta a 
las escueIas, será de la incumbencia del psicólogo coordenar las 
actividades de los otros colaboradores del servicio, y será él quien 
tenga que asegurar, en general, la unión entre las escuelas, los ór- 
ganos especializados que existan dentro del servicio psicológico 
y los servicios médicos y sociales de la colectividad. Es igualmente 
importanjte que su formación le permita conocer especialidades 
distintas a la suya y que, por 'su parte, las personas que puedan 
cooperar con él en el terreno psiquiátrico y social tengan ciertas 
nociones de psicolugía y de pedagogía. E n  Último término, el éxito 
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de un servicio psicológico dependerá de la medida en que se lleve 
a cabo un verdadero trabajo de equipo entre el maestro y el psi- 
cólogo que tengan que resolver ciertos problemas inmediata plan- 
teados por la clase, y los distintos especialistas llamados a ocu- 
parse de los casos individuales de niños dificiles. Este trabajo 
implica la necesidad de que los interesados hayan recibido una 
educación común en parte, y exige de ellos que den pruebas de 
comprensión 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 capítulos preceden- 
tes nos hemos inspirado en dos principios complementarios que, 
al parecer, deberían presidir cualquier tentativa encaminada a 
mejorar Jla obra de ilas esicutelas europeas si no sdllo se (desea evitar 
el sometimiento de los alumnos a una tensión inútil, sino también 
contribuir a la edificación de una sociedad mentalmente sana. 
EI primero de estos principios requiere satisfacer las necesi- 

dades esenciales iddl nifio en períado de orecimiento 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 educación debe 
ayudar al niño a adquirir y a conservar un sentimiento de segu- 
ridad personal, hacerle comprender que está aceptado, sin reticen- 
cias, por sus padres y sus maestros. Pero, al mismo tiempo, esa 
educación debe estimular en él la aspiración a la independencia 
y ponerle progresivamente en condiciones de asumir las respon- 
sabilidades que l!eva consigo el hecho de ser libre en su persona 
y ien sus sentimientos. Para ello es pnecliso que las exigencias que 
se imponen al niño estén adaptadas exactamente a su grado de 
desarrollo. iSi se exige demasiado de él, o demasiado pronto, no 
podrá dar 'lo que se le pide, y su sentimiento de seguridad personal 
se vera así comprometido; si, por el contrario, se le protege dema- 
siado o no se le exige bastante, su necesidad de independencia 
puede debiIitarse. El niño, el adoIescente o el adulto mentalmente 
isano se siente suficientiemente seguro para asmir ua-~ vieisgo calcu- 
lado. El niñilto que vacila en saltar desde lo alto de una escalera 
y 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 
escudriñado cuidadosamente su conciencia, decide aceptar las con- 
secuencias de un desafío a la opinión públilca, manifiesta asimismo 
una aotitud sana. 
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Pero si la educación se limita a seg-nir el ritmo del crecimien- 
to, no prestará un verdadero servicio al niño. En verdad, este no 
es una materia dúctil que pueda modelarse a capricho en la fa- 
milia o en la eslcuela; sin embargo, desde que nace ha de estar 
sometido a cierta deliberada preparación. Si estte proceso, sin de- 
jar de ser conforme a las necesidades y a las aptitudes del niño, 
tiene por objeto garantizar su seguridad futura, debe tender a 
adaptarla a (las nopas establecidas por el grupo. Concebida de 
esta forma, la educación orienta el desarrollo. Indudablemente, 
a veces corre el riesgo de retrasarlo o inlcluso de detenerlo, pero 
el ideal será que lo estimule y lo lleve a su estadio final. Para que 
los niños de cultura europea adquieran un sentimiento de seguri- 
/dad y se Idesarrollen en forma mentahente sana conviene some- 
terlos a un proceso de acondicionamiento )razonable y ordenado 
quz favorezca sus aptitudes físicas, intelectuales y sociales. La 
madurez, en el más amplio sentido de la palabra, no es el simple 
florecimiento de un impulso natural; es, al menos en parte, pro- 
ducto de la educación y del estímulo que esta lleva consigo. 

Problemas a estudiar.-Estos principios son más fáciles de 
enunciar que de aplicar en forma razonable y continuada, tenien- 
do en cuenta a la vez Ilas necesidades de los nifios y las de la so- 
ciedad a la que deberá incorporarse. Se han estudiado a fondo 
Jas leyes generales del desarrollo del niño y se ha Ilegado a un 
acuerdo, a este respecto, sobre ciertos principios, valederos al 
menos para los niños de los países occidentales. También se han 
anaiizado concienzudamente los métodos de ensefianza escolar en 
sus aspectos m á s  sencillos y en virtud de las aptitudes de los 
alumnos. Pero hasta ahora no se ha tratado de determinar 30s efeG 
tos ejercidos a da larga sobre la formación 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 título-que las actitudes que caraote 
nizan el espíritu de cooperación, el sentimiento democrático, la 
disposición para aceptar otros grupos y para colaborar con ellos 
se forman dentamente y sufren una gran influencia de la vida 
escolar y familiar, Nos faltan datos, sin embargo, para determinar 
exactamente cuáles son las experiencias educativas y nfectivas 
que convienen más a grupos de niños de distintos medios sociales 
y diferentes grados de inteligencia, y cómo deben organizarse 
?stas experiencias para hacer nacer en los sujetos las actitudes 
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deseadas. Aún nos hace más falta una verdadera psicología de la 
sociedad que nos pemnita servirnos de la educacih como de un 
instrumento para garantizar a la vez el desarrollo de la persona- 
lidad y da evolución de la sociedad. Estos son, sin embargo, pro- 
blemas generales de ciencias sociales que interesan directamente 
a la salud mental en el más amplio sentido. 

Educación para la salud mental,-Se plantea también otra cues- 
tión, a la cual solo cabe hacer frente mediante investigaciones 
prácticas, rigurosamente controladas. Ciertas concepciones anti- 
guas relativas a la responsabiilildad y al comportamiento humano 
han sido modificadas por el estudio de la psicología del incons- 
ciente. La mayor parte de las gentes podría hoy, sin duda, cono- 
cerse mejor de lo que se conoce y )liberar o utilizar de forma más 
aprovechable las energías retenidas por conflictos interiores. Sin 
intentar desarraigar cmpletamente los prejuicios, podríamos ha- 
cer más para comprender y hacer comprender lo que hay de 
irracional en nuestro pensamiento para hacernos dueños de él 
y adquirir una conciencia más dara de nuestros móvilles seoretos 
y de la forma en que afectan nuestras relaciones con los demás. 
Puede ocurrir que, aplicando a la educación nuestro conocimiento 
de los móviles dei 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 tail ihirpótesis se basa una serie de trabajos recientes Ide 
vados a cabo en Dinamarca, en Estados Unidos y en Canadá cuyo 
objetivo principal es hacer comprender mejor a los niños al sig- 
nificado de su propio comportamiento y el de los demás. 
EI programa danés es relativamente sencillo. La radio escolar 

danesa difunde una serie de conversaciones improvisadas entre un 
psicálogo escolar y cierto niimero de alumnos, chicos y chicas. 
Estos discuten libremente distintos casos concretos de comporta- 
miento social y antisocial. Las class que escuchan quedan invi- 
tadas a seguir la discusión. El programa más avanzado, elaborado 

'Ha aparecido un estudio crítico de ciertas experiencias americanas y 
canadienses en «Promotion of Mental Health in the Primary and Secondary 
Schools: An Evaluation of Four Projects,, Informe núm. 18 dal Group for 
the Advancement of Psychiatry (3.617 W. 6th Avenue, Topeka, Kansas), Kan- 
sas, 1951. La experiencia danesa está descrita en KMentaI Hygiene. A N e w  
%hod SUbjeCtD, Unesco Features, núm. 54, 21 s e p h b r e  1951. 
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por Bullisl, se aplica ahora en muchas escuelas de Estados Uni- 
dos. Bwllis y 5us Colaboradores han preparado una serie de esque- 
'mas de lecciones con el tema «Las Irelaciones humanas en clase». 
Cada lección comienza con una historia leída por el maestro, que 
plantea un problema dedicado a estimdar el interés de los alum- 
nos. Se invita a estos, a continuación, a discutir libremente dicho 
problema, a valorar las soluciones propuestas, a reflexionar acerca 
ide los móviles de las acciones y, sobre todo, a expresar sus pro- 
pias reaccionies en situaciones análogas. Al final Ide cada lewión, 
el maestro intenta hacer que la clase formule sus propias con- 
clusiones. 

En las escuelas de Iowa se apiica una técnica algo diferente. 
H a  tsido iperfeocionada por Ojmann 2, y se basa en el postulado de 
que los niños son capaces de aprender y comprender 10s concep- 
tos básicos ide la psicoidinámica tan bien c m o ,  p. ej., los mncw- 
tos matemáticos. Según Ojemann, los conceptos importantes son 
los de motivación, causalidad midtipile del comportamiento y je- 
Irat-quia de los valores, mucho más que la antinmi8 dei bien y del 
mal. Estas nociones, en lugar de ser objeto de lecciones especiales, 

'Vkas~e H. E. BULLIS «A Positive Mental Health Pragramme», American 
huvnai of Pubfic Health, vol. 40, núni 9, septiembre 1950; «The Delaware 
Human Relations Classes», Understanding thb Child, vol. XX, núm. 4, octu- 
bre 1951; «An Educational Programme for the Development of the Normal 
Personality)), Am. J. Psychiatry, vol. 109, núm. 5, noviembre 1992; «One out 
of Seven», Psychiatry, vol. 16, núm. 1, febrero 1953; «Are w e  Lasing the Fight 
f6r Improved Mental Health?», Progressive Education, vol. 30, núm. 4, febre- 
ro 1953, y los manuales redactados con ocasión de este experimento por 
H. E. BULLIS y E. E. O'MALLEY: Hunzrin Relations in the CIassro&w, 1." y 2.O 
cursos, (Delaware, Delaware State Society for Mental Hygiene, 1948. U n  experi- 
mento análogo, aunque menos metódico y m n o s  relativo exclusivamente a la 
salud mental y a las relaciones humanas, ha sido reilatado por D. Bamch, 
E. Montgomery y W. W. Bauer en la colección Health anâ Personal Develop- 
ment, Chicago, Scott Foresman & Co. 1949. Otros informes de experimentos 
figuran en P. T. RANKIN y J. M. DORSEY: The Detroit Schoof Mektal Health 
Project, Nueva York, The Natianai Association for Mental Health, Inc., 1953, 
y en ((Fostering Mental Health in our Schools, 1950», Yearbook of the Asso- 
ciation for Curriculum Developments, Washington, National Education As- 
sociation, 1950. 

Se trata de actividades experimentales CUYQS efectos han sido sometidos 
a un riguroso control. Han dado lugar a muchas publicaciones desde 1939 
(véase R. H. OJEMANN y F. R. WILKINSON: «The effect on Pupil Growth of an 
Increase Ün Teachers' Understanding d 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 Nationat Association of Deans of 
Women, vol. XM, núm. 3, marzo 1953. 
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se enseñan inciuiidas en diversas asignaturas que tratan de Iss re- 
laciones humanas : instrucción cívica, historia, economía domésti- 
ca, literatura, etc. Ell material complementario de enseñanza pre- 
parado por Ojemann se destina a hacer pasar al alumno de una 
interpretación superficial (del comportamiento a una justa cam- 
pensión de las causas profundas de este. Se utiliza metódicamen- 
te, a título cmplementario, la discusión, la dramatización y di- 
versas situaciones concretas en que los niños han de resolver los 
problemas de su propia existencia. La característica principal del 
experimento de Ojemann es que puede aplicarse al conjunto de 
ja vida estcolar, a todos los estadios del desarrollo del niño, y no 
limitarse a lecciones en actividades aisladas. 
El experimento de Forest Hill Village, efectuado por la Uni- 

versidad de Toronto, es aun más complejo que los anteriores. 
Comprende cursos de formación para el personal docente, un ser- 
vicio psicológico para los niños que padecen trastornos relativa- 
mente graves, un programa de educación de los padres y clases de 
reluciones humanas. Estas clases, a diferencia de las que hemos 
descrito antes, no están dirigidas en absoluto: el maestro que ha 
\recibido una formación seria de psicdlogo no interviene, y se li- 
mita a escuchar atentalmente; los alumnos orientan la discusión 
y eligen los temas como les parece. 

Es de observar que estos experimentos van más lejos que las 
sugerencias que hemos hecho. De una forma U otra, tienden deli- 
beradamente a hacer comprender a los niños-al menos en parte- 
sus propios móviles y los de los demás, 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 numerosos niños y 
adolescentes parecen sacar de ellos gran provecho, y que los si- 
guen con vivo interés. 
No obstante, hay que señalar ciertos inconvenientes. Los dos 

iprimeros experimentos (eil Ide Dinamarca y el Idel estado de De- 
laware) están dirigidos por educadores no preparados especial- 
imente para esta tarea, pero capaces de crear una atmósfera de 
(libertad y de descanso para obtener buenas resultados. La experien- 
cia de Iowa también se basa en las cualidades pedagbgicas de 
maestros que no poseen disposiciones especiales hacia la psicolo- 
gia ni han recibido formación alguna en este terreno; se trata, sin 
(embargo, de una tentativa más general para organizar el conjunto 
de la enseñanza y de las actividades escolares, de forma que se 
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haga sentir tanto ai personal docente como a los alumnos toda la 
complejidad de las relaciones humanas. Los tres experimentos 
destacan, indudabkmente, la importancia de los móviles del com- 
portamiento, y llaman la atención de los maestros y de los alum- 
nos sobre la posibilidad de comprenderse mejor y de comprender 
mejor a los demás, de controlar mejor sus actos y de mejorar en 
forma consciente y deliberada sus relaciones personales. No obs- 
tante, cabe pensar si no se podrían obtener resultados tan buenos, 
al menos, mediante métodos que no emplearan tanto el esfuerzo 
consciente; p. ej., si no podría mejorarse el comportamiento de los 
alumnos y das relaiciones entre estos y entre profesores y alumnos 
en virtud de una acción igualmente deliberada, pero menos siste- 
mática por parte del personal docente I. 
El psicólogo tiene también razones para preguntarse si tal 

aprendizaje no será un poco superficial y si los alumnos pueden 
verse arrastrados, por sus efectos, a modificas las actitudes afec- 
tivals profundas que se han formado bajo la influencia de la vida 
familiar. Tal vez sea también prematuro llamar la atención de los 
alumnos sobre sí mimos antes que hayan llegado a la addes- 
cencia. Puede tomerse, en fin, que a fuerza de discutir libremente 
entre sí, lleguen a abordar cuestiones que des afecten profunda- 
mente y que hagan surgir conflictos y problemas personales que 
superen la competencia dal educador. Por el contrario, puede ob- 
jetarse que esta discusión carece de valor si no es en la medida 
en que permite expresar y, p m  do, atenuar conflictos incons- 
cientes. 

La experiencia canadiense de Forest Hill Village escapa a la 
mayoría de estas criticas. Los maestros encargados de los grupos 
de discusión reciben una formación especial; se lleva a cabo cerca 
de los padres una acción complementaria, y un servicio psicope 
dagógico particularmente competente aconseja a los maestros con 
respecto a los problemas corrientes y somete a tratamiento a los 
niños aquejados de trastornos graves, descubiertos más fácilmente 
merced a da libre discusión. 

Nos faltan aún datos precisos para juzgar el valor de tales ex- 

1Ning~~na de las técnicas utilizadas tiende, como es lógico, a hacer que 
se admita un sistema de valores con preferencia a otro. Estas técnicas pue 
d m  aplicarse? en todas las escuelas dolude las relacisnes entre alumnos y 
maestros se basen en la Confianza recíproca. 
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perimentos l. 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 intencih esencial es rprcqxmionar una catarsis a 13s 
emociones y a los sentimientos que, de otra forma, podrían no ser 
asimilados, y llevar a los niños a esforzarse conscientemente en 
icomprender su propio comportamiento y eil de los demás 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 
niños expresar sus emociones, comprenderse mejor y dominarse, 
se les pone en situación de utilizar su potencial afectivo en forma 
más aprovechable, tanto en la escuela como en la vida en general. 
Pero no se ha intentado ir más lejos y ayudar a los niños y a !x 
adolescentes a aprovechar las fuerzas creadoras brutas de su in- 
consciente para proporcioriarse una catarsis y al mismo tiempo 
hacer obra constructiva. Cuando se entretienen con pinturas, con 
barro de modelar o con arena, los niños muy jóvenes parecen dar 
curso libre a su fantasía, sin que intamnga demasiado la inteli- 
gencia o un controil consciente. Pero los de más edad, particular- 
mente en clase, parecen a veces someterse a un control tan rigu- 
roso que sus actividades pierden casi todo 01 carácter espontáneo. 
Muchas son las obras artísticas, literarias y musilcales que han 
surgido, de hecho, de una inspiración inconsciente experimentada 
por el autor2 en un momento de exaltación, luego sometida a la 

1 En los casQs de los experimentos de Iowa y de Forest Hill Village (!os 
únicos que han dado lugar a comprobaciones precisas), los resultados pare 
cen buenos. W. Line, al informar en una comunicación privada del trabajo 
que ha efectuado con los niños de las clases primarias en Forest Hill Villa- 
ge, subraya el sentimiento de viva camaradería que se manifiesta dentro 
del grupo. Los niños introvertidos no se vuelven agresivos, sino que mani- 
fiestan una actitud más favorable hacia sí mismos y hacia los demás, al 
adquirir la alegría de vivir por medio de la camaradería. Trabajan mejor y 
tienen más confianza en sí mismos. 

2 Podrá consultarse a este respecto el notable análisis de aKubla Khann y 
del «Ancient Mariner», de Cokridge, hecho por J. L. L o w s  en The Roud to 
Xanedti, Nueva York, Haughton y Mifflin, 1927, 2”. ed., Londres, Constable, 
1940. EI profesor Lowes muestra cómo esta poesia de stlefiu ha ski0 más 
bien elaborada, inconscientemente en su mayor parte, por Coleridge después 
de las anteriores lecturas que inspirada deliberadamente por estas. La maes- 
tría técnica de Coleridge le ha permitido traducir directamente su suefio en 
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disciplina de la inteligencia y de da técnica. Puede ocurrir que 
buscando solamente la corrección técnica-p. ej ., la corrección de 
expresión en el idioma matemo-se inhiba la actividad creadora. 
For tanto, habituando a los niños a orear asociaciones espontáneas 
sobre un tema determinado-p. ej., a dibujar ((10 que se les ocu- 
rra»-antes de imponerles la disciplina de una expresión técnica- 
mente correcta, 'sería posible estimular la actividad creadora in- 
Icmsciente ien lugar de inhilbilila. IEIn cualquier caso, es un hecho 
que procedienda así con los niños, los adoilescentes o los adultos 
/que padecen trastornos afectivos, se provoca una produación que 
ocasiona un consuelo y que da luz al fondo del problema. Esto, 
siempre que el maestro sepa crear una atmósfera de confianza y 
de libertad afectiva en que el niño se hdle lo bastante seguro para 
sondear las profundidades de su espíritu, constituiría un medio 
no solo de proporcionar una catarsis, sino de enriquecer la ex- 
periencia personal de cada alumno. 

Utilización de los descansos.-Examinando los modos de favo- 
recer y de utilizar la actividad creadora para penmitir al indivi- 
duo situarse en ôu universo, hemos llegado a plantear la cuestión 
general de la utilización de los descansos, que solo hemos rozado 
en las páginas anteriores. Es desgraciadamente cierto que mucha 
gente, si no ida mayoría, ocupa sus ocios de un modo pasivo y ma- 
iqwinal en idistraociones ea las que no participa vendaderamente. 
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 más ir al cine que quedarse en casa. Puede 
preguntarse, sin embargo, si la educación que han recibido ha 
hecho comprender a la mayoría de los niños y de los adolescen- 
t& que las actividades creadoras pueden constituir un verdadero 
recreo para la persona y procurar un antídoto a la mecanización 
profesional, pepnitiendo afirmarse a la personalidad. Muy pocos 
aiumnos abandonan la escuela habiendo adquirido un conoci- 
\mienta y una práctica suficientes en una actividad cualquiera de 
desicanso para poder entregarse a ella c m  da 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 surrealistas de todas 
las épocas, como Bosch, Blake, Dalí, etc. 
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induso a los que no tienen mucho talento, la ocasión de expresar- 
se, de servir para algo, de trabajar en fonma eficaz y personal'. 

EI medio.-El problema de la satisfacción y de la expresión de 
Jas facultaides creadoras durantle los descansos no es mas que un 
aspecto particular de un problema más amplio, que hemos abor- 
dado incidentalmente en los capítulos antenores, pero que requie- 
re ser examinado a fondo. Hasta ahora, hemos admitido tácita- 
mente que los únicos medios que afectan al desarrollo mental del 
niño son el familiar y el escolar. Esto es cierto, en algunos aspec- 
tos, en eil niño pequeño, cuyos lcmtactos con d mueda exterior 
son relativamente restringidos y se efectúan habitualmente por me- 
dio de sus padres o de sus maestros. Pero a medida que el niño 
criado en una ciudad2 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 periódicos, etcé- 
tera3. En este período de su vida el niño no está sometido a nin- 
guna influencia educativa y nadie se preocupa de sus intereses. 
En el mejor de los casos, el medio es neutral. Pero con más fre- 
cuencia, el niño-y aún más 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 niño que crece en una pequeña 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- 

'Véanse a este respecio las obras generales de H. DURANT: The Problem 
of Leisure, Londres, 19338, y de W. BOYD (direc. de d.): The ChaZlenge of 
Laisu*, Loindres, The New Education Fellowship, 1936. 
*Es interesante t-ar nota, a este respecto, de los porcentajes de la po- 

blacih urbana (ciudad de cien mil habitantes y más) en ciertos países de 
Europa: Reho Unido (1951), 38,2 por 100; Paises Bajos (1947), 35,2 por 100; Di- 
namarca (1950), 33.5 por 100; República Federal Alemana (1950), 27,l por 100; 
Bélgica (1947), 25,8 por 100; Espafia (1950). 23,3 por 100; Suecia (1950). 22,7 p m  
100; Francia (1946), 21,7 por 100. Si se consideran las ciudades de más de 
50 O00 habitantes, los porcentajes son, naturalmente, aún más elevados : &ei- 
no Unida, 51,l por 100; Paises Bajos, 41,3 por 100; Dinamarca, 36,7 por 100; 
Suecia, 254 por 100 (Annuaire démographique ties Nations Unles, Nueva York, 
Naciones Unidas, 1952). 

"véase H. E. O. JAMES y F. T. MOORE: <<Addescent Leisure in a Working 
Glass Distrikt», OCC. PsychoZogy, vol. XIV, 1940, y vol. XVIII, partes 1.' y 
2.", 11944. 
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b:es de su bienestar. Ei medio urbano presenta menos conexión; 
es menos inteligible y más impersonal que el medio rural. Los 
adultos con quienes tropieza el niño o el adolescente no lo con3- 
cen y no se sienten responsablles de él. Lo mismo ocurre con las 
actividades de descanso. Las que tienen por marco dl pueb'o re- 
quieren, al menos en ciertos casos, una participación afectiva de 
~10s adultos, de los adolescentes y de los niños. Por el contrario, 
las distracciones urbanas son, en su 'mayor parte, de carácter im- 
personal, pasivo; ponen ai niño en contacto con los adultos, pero 
no Je hacen participar en las mismas actividades que ellos. 

Asimismo, los sucesos que relatan los periódicos, la sociedad 
que evoca el cine, la vida que dejan entrever los carteies publici- 
tarios, soio aparecen como fenómenos marginales irreales en com- 
paración con un pequeño mundo bien coherente, y la impresión 
que de ello resulta no está contrapesada por las numerosas acti- 
vidades de ias que forma parte el niiío educado en un medio ru- 
ral, en compañía de adultos que conoce desde siempre. 

La vida urbana no es forzosamente mala ni la vida rural for- 
zosamenre buena. Pero en las ciudades se educa una proporción 
creciente de niños y de adolescentes, y los grandes problemas mc- 
dernos de la despersonalización de la vida y de la falta de estímu- 
lo para las actividades creadoras se plantean en forma más paten- 
te en el caso del niño, 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 pequeña; no ocurre lo mismo en 
una vasta aglomeración sin la cahesión de una ciudad verdadera. 
Este sentimiento es más fácil de adquirir, con mayor razón, cuan- 
do las familias cambian con frecuencia de residencia, como OCU- 
rre frecuentemente en nuestlros días. 

Desde el punto de vista de na salud mental, esta situación pro- 
pia de la época contemporánea plantea dos problemas. El prime 
ro, el más sencillo desde muchos aspectos, es el de la protección 
de los niños y los adolescentes contra las influencias corruptoras. 
La mayoría de los países europeos ha tomado una serie de medi- 
das a este respecto: prohibición de servir alcohol a los consumi- 
dores de menos de dieciocho años, censura de películas o prohi- 
bición de proyectarlas delante de los jdvenes 1, prohibición de 

Véase P. BAUCHARD: La presse, le film et la radio pour enfants, de la CC- 
rlección La presse, le film et la radio dans le monde d'aujcurd'hui, Paris, 
Unesco, 1952. 
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vender publicaciones pornográficas, vigilancia de los parques de 
atracciones, de las fiestas locales, etc. Estas medidas, aunque in- 
dispensables, son puramente negativas; no dan al niño o al ado- 
lescente la sensación de que la comunidad se interesa por él aten- 
tamente. Se ha observado hace poco que el agente de poiicia es 91 
linico representante del mundo adulto que está siempre en la 
calle y que se halla bien situado no solo para proteger al niño en 
forma impersonal de los peligros materiales y morales, sino tam- 
bién para participar directamente en la acción de la familia y de 
la escuela y para llamar la atención de (las autoridades sobre las 
medidas apropiadas para asegurar la protección general de la sa- 
lud mental de los jóvenes'. Existen ahora, en muchos países, 
ifuncimarios de Policía, hombres y mujeres, adiestrados especial- 
mente para trabajar con los jóvenes. Además, Bos servicios de la 
Policía, en su mayor parte, tienen ocasión de establecer reiaciones 
amistosas con los niños de las escuelas, enseñándoles el Código 
de la Circulación. En ciertos casos, induso, estos servicios organizan 
clubs deportivos para los adolescentes. Esta acción, esencialmen- 
(te preventiva, podría desarrollarse y hacerse más eficaz si la fun- 
ción social de la Policía estuviese concebida en forma más cons- 
tructiva y si los funcionarios de w o  y otro sexo recibiesen du- 
rante su formación nociones prácticas elementales sobre la psico- 
Iogía infantil 2. 
El segundo problema consiste en hacer más personal, sobre 

todo para el adolescente. el mundo exterior a la escuela y al ho- 
gar. La ,mayoría de dos niños abandona la escuda a los catorce 
o quince años, 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 mayoría, ocupan puestos muy subalternos. Para em- 
plear sus ocios solo tienen el cine, el café o la dille. Hasta ahora, 
no se ha encontfado nada mejor para resolver estos problemas 

Según datos proporcionados a la Conferencia por la Fédération interna- 
nionale des fonctiomzaires supér&ztirs de police, esta ha publicado después, 
en colaboración con la Unesco, la División de las cuestiones sociales de las 
Naciones Unidas y da Federación M u n d M  para la Salud Mental, un folleto 
titulado L'action de la police dans la protection de la santé mentale dzs e n  
fants, inspirado en los trabajos de un cclmité internacimal ,de expertos, 
funcionarios de policía, trabajadores sociales, psiquiatras, psicólogos y edu- 
cadores. 

El informe citado anteriormente contiene recomendaciones expresas 
acerca d d  contenido de esta enseñanza. 
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que la creación de clubs o de organizaciones juveniles, de una u 
otra clase, que en otros tiempos solo tenían por objeto impedir 
a los jóvenes rodar por las calles. La mayoría de estas organiza- 
ciones realiza una excelente labor, pese a la falta de personal com- 
petente, de locales y de recursos económicos. Pero no siempre 
consiguen atraer a aquellos que, precisamente, necesitan más sus 
servicios: los jóvenes que van a la deriva, los menos inteligentes, 
los atrasados, los apáticos que no encuentran interes alguno en 
su trabajo, ni seguridad, ni descanso, ni apoyo junto a sus familias 
y que carecen de la energía necesaria para librarse de su apatía. 
La necesidad de sentirse útil, preciso a alguien o a cualquier orga- 
nización, está muy desarrollada en la (mayoría 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 la5 sociedades mo- 
Idernas, ilos adolescentes se sienten inútiles, fácilmente 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 útiles para algo; 
tienen la sensación de estar jugando a los adultos o de estar pues- 
tos aparte deliberadamente por estos. EI club no suele ofrecer 
a sus miembros un ideal merecedor de que uno se sacrifique por 
él, y pocas veces consigue el sentimiento de camaradería y de 
compromiso que resulta de pertenecer a un grupo que trabaje por 
una causa útil. 

Hay en elllo un problema de salud mental que afecta a millones 
de jóvenes por año y que interesa del modo más directo a los edu- 
cadores, a los padres y a los patronos. Se trata de utilizar para 
fines concretos y útiles-y no corno paliativo o remedio-la nece- 
sidad (que sienten los jóvenes de contar para algo en al orden uni- 
versal, de ser Útiles, 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 energía del adolescente degenera en apatía o deriva 
a malos fines. Se malgastan así las posibilidades excepcionales que 
ofrece este período de la vida para la formación de las aptitudes 
y de1 carácter l. 

IL, J. BARNES: The Outlook for Youth Work, Londres, King George’s Ju- 
bilee Trust, 1948; Betaenkning verdrorenk Ungdornskoter, Aftenskoler, Ung- 
dommens Friti&sbsek&tigelse, M. V ,  Copenhague, J. H. SchuzZ AIS, 1952; 
KING GEORGE’S JLIBILE TRUST: Opportunities for Young People to Serve the 
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EI sentimiento de la responsabilidad personal -En cierto 
modo, se trata aquí de an asipeoto particular del problema quizá 
más grave de la época moderna : i qué hacer para que los hombres 
y 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 industrialización 
favorefce la centralización y tiende a crear un mundo impersonal 
.en donde el individuo no cuenta. Así, 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 está 
en condiciones de comprender. 

Cada individuo debe ser puesto en condiciones de adaptarse 
al cambio sin dejarse superar por él. Indudablemente, existen téc. 
nicas psicológicas y educativas que facilitan esta adaptación 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, 
político y moral-insistir demasiado sobre la necesidad de acep 
tar los cambios y adaptarse a ellos, Para ser dueño de su destino, 
el hombre ha de asumir la responsabilidad de la elección entre 
formas de vida, apiicaciones técnicas, sistemas filosóficos socia- 
les y políticos diferentes; y semejante elección no puede hacerse 
según principios psicológicos o partiendo de principios de salud 
mental, si esta es muy estricta. Solo cabe llevarla adelante en 
forma sana si se aplica un sistma de valores, y no hay sociedad 
que pueda lilenar las Condiciones necesarias para el desarrollo sano 
de la personalidad si falta una ideología comúnmente admitida. 

La expresión de esos valores en la conducta y las actitudes 
humanas, en la estructura política y social y en todos los aspectos 
de la vida de la colectividad, será en muchos aspectos fruto de un 
compromiso necesariamente imperfecto y susceptible de modifica- 
ciones. Esta expresión presenta, incluso, dos aspectos inseparables 
que por lo general se hallan en pugna. EI comportamiento indivi- 

Community, Londres, King George’s Jubilee Trust, 1952; H. M~TRAUX: Schwei- 
eer Jugendleben in fünf Jahrhunderten, Aarau, Sauerlander, 1942; SCO~SH 
EDUCATION DEPARTMENT: T’he Needs of Youth in These Times, Edimburgo, 
8. M. S. O., 1945. 
 WALL.-^^ 
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dual se ve reglamentado por la sociedad: ciertas cosas son obliga- 
torias, otras admitidas y otras prohibidas. Esta reglamentación 
constituye, en cierto sentido, una protección puramente negativa 
de los valores que suelen admitirse por la sociedad. Los padres, 
p. ej., están obligados a enviar a sus hijos a la escuela-lo cual ga- 
rantiza el derecho del niño a la educación-; por el contrario, no 
tienen que asegurar a los niííos más que un mínimo de protección 
física y moral. Por mediación de las escuelas o de ciertos servicios 
especiales, el Estado puede tomar también medidas positivas de 
protección de la infancia-y cada vez va tomando más-, Ïio mismo 
que las torna para garantizar la expresiihn régimen democrático. 
dndirectamente, en virtud de medidas de orden económico, y, direc 
tamente, favoreciendo las actividades educativas de las distintas 
instituoioines sociaes, d Estado puade estimular ioi desanimar a la 
familia. Por eso no sle contenta con salvaguandar ciertas valores 
restringiendo la ilibertad de acción de los individuos-lo que hace 
cada vez más-, sino que toma medidas positivas para asegurar 
la expresión de estos valores en la vida cotidiana. En este aspecto, 
el hecho mismo de proveer especialmente a la educación de los 
deficientes aparece como la expresión positiva de valores cuya saï- 
vaguairdia no podría garantizar el individuo por sí mismo. 

Pero si los valores admitidos ipor una sociedad determinada 
se expresan, en foma negativa o positiva, por medidas oficiales o 
institucionales, el origen mismo de estos valores se halla en el in- 
dividuo. Ninguna sociedad democrática podría conservar por rnu- 
Cho tiempo un sistema de valoTes que no admitiera la mayoría 
de sus miembros. EI peligro de una acción colectiva encaminada 
a garantizar el respeto de los valores admitidos por los indivi- 
duos, reside entonlces en el hecho de que tal acción puede dismi- 
nuir o suprimir completamente el sentimiento de la responsabili- 
dad individual. Ahora bien: si la mayoría deja de sentirse respon- 
sable de la aplicación de tal o cual principio moral, come el riesgo 
de no interesarse ya en este principio. Por elio, no es difícil des- 
viar Ide su objeto el sistema establecido para garantizar el res- 
peto de ciertos valores, y utilizarlo, en la práctica, para destruir 
esos mismos valores. De esta forma, el sistema democrático, creado 
para proteger la iibertad y asegurar el bienestar de 10s individuos, 
y que descansa sobre la participación responsable de cada adulto 
en el gobierno, puede ser desviado fácilmente para fines no demo- 
cráticos 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 30s valores admitidos conscientemente y profunda- 
mente respetados por el individuo y los valores que se expresan 
en la sociedad gracias a la acción del Estado, nos ha permitido 
aclarar el problema de la responsabilidad individual. Sea cual 
fuere su origen y su justificación filosófica, ciertos valores son 
admitidos por la sociedad europea: respeto de la dignidad de la 
persona humana; respeto de los derechos de los demás; responsa- 
bilidad hacia todos los hombres, sin distinción de creencia, de co- 
Iur o de categoría 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 Declaración universal de 
los derechos del hombre. Gracias a una acción colectiva, estos de- 
rechos encuentran cada vez más su expresión en distintas medidas 
jurídicas y administrativas, y llegan a ser, de esta forma, una rea- 
lidad viva para hammi-es, mujeres y niños. Sin embargo, si esta 
acción colectiva ?o se beneficia del apoyo y de la participación 
consciente de los individuos, y si no está sometida al control cons- 
tante Ide una mayoría d'e ciudadanos capaz de juzgada on virtud 
de un sistema de valores conscientes admitidos, puede, en fin de 
cuentas, miner la infraestructura morail de la salud mental. 

De esta forma, el problema central de la educación-incluso 
desde el estrecho punto de vista del desarrollo psicológico de los 
niños, y, aún más, desde el de la conservación y el progreso de la 
sociedad-consiste en guiar a los nifios y a los adolescentes hacia 
el conoci!miento, la comprensión y la aceptación razonada de los 
más altos vaiores de la sociedad a la que pertenecen. Para ello, 
no basta con crear costumbres morales. La ciega adhesión a pnn- 
cipios mal comprendidos, a ciertas famas de comportamiento 
adaptadas a situaciones más 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 
número de grwpcys bastante mad cmrdinados y centralizados, que 
venían a hacerse mutuo contrapesa Pero la sociedad moderna evo- 
luciona con rapidez, y Ua wntralizacih admiinistrativa se ve empu- 
jada a un grado tal be eficacia, que to& medida ide carácter social 
afecta directamente a cada uno de sus miembros, y toda tensión 
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 acción colectiva en virtud de un siste- 
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m a  Ide valores que admite y que comprende plenamente. Una so- 
ciedad incapaz de dar a Ja mayoría de sus niños y de sus adoles- 
centes-en la familia, en la escuela, en el instituto tecnico o en la 
universidad-una educación apropiada para despertar ese senti- 
miento de responsabilidad personaI, no puede conservarse sana 
mucho tiempo. 

No nos corresponde determinar ni estudiar aquí los valores 
más 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 límites de 
la comunidad nacional. No basta con mantener buenas relaciones 
humanas-es decir, aceptar a los demás y sentirse responsables de 
su bienestar-dentro de un grupo exclusivo. La fidelidad hacia Ia 
hanilia 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 Ias demás, 
pero no es incompatible con ellas. El sentimiento de solidaridad 
humana, sin distipión de creencia, de educación, de idioma, de 
tradición, de organización política, de color-en una palabra, sin 
[distinción alguna-, es da base misima jsoibne 3a que han de ser lenta 
y penosamente edificadas la comprensión y la cooperación inter- 
nacionales. 

Así, nos vemos llevados a proclamar, una vez más, los dos prin- 
cipios que hemos definido al comienzo de este capítulo. A pesar 
de sus muuhos defectos y de 5us muchas imperfecciones, la edu- 
cación europea llsga a adaptarse poco a poco a las necesidades de 
los niños y a su ritmo de crecimiento. Pero incluso en perfectas 
condiciones, los niños no se desarrollan espontáneamente 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 desanrollen sin ayuda ni guía, 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 desarirollo 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 filosofías 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 sería una solución una tolerancia univer- 
sal basada en la ausencia de toda convicción. Unicamente una 
educación familiar y escolar que ponga constantemente a los niños 
y a los adolescentes en presencia de los grandes problemas de la 
conciencia moderna, según se expresan en la vida y en las activi- 
dades nacionales e internacionales, y ique relacione esos problemas 
con Ja 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, plrocede de la confrontacih de distintas creencias, 
una vez superadas las tensiones resultantes, tal sentimiento coloca 
al individuo en una situación eminenîemente favorable para com- 
prender a los demás y aceptar los riesgos que supone la conducta 
de una vida que exige la coopmación pacífica de todos los hom- 
bres. 
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APENDICE 

I A. DESCRIPCION Y APRECIACION DE LA PERSONALIDAD 
Y DE LOS PROGRESOS DE LOS NIROS 

Este problema es de tal importancia para la adaptación de los métodos 
escolares a las características individuales de los niños y para una orienta- 
ción escolar nacional, que creemos útil reproducir aquí pasajes del informe 
del profesor P. E. Vernon sobre las investigaciones realizadas en este te- 
rreno. 

El diagnóstico de la pzrsonalidad en la escuela Y su falibilidd 

E1 diagnóstico de la personalidad de los niños noi sdo tiene importancia 
desde el punto de vista de la inadaptación. La mayoría de los maestros, 
aquellos incluso de conceptos muy tradicionalistas, llega, hasta cierto p u -  
to, a conocer a sus alumnos a título individual, y modifica su forma de ha- 
blar y su comportamiento en función de cada cual; en otras palabras: los 
maestros son psicólogos empíricos. Su conocimiento de los intereses diver- 
sos de los alumnos y le1 juicio que se han formado sobre ciertos aspectos de 
su carácter-perseverancia, estabilidad, espíritu de recursos-pueden serle 
útiles, sobre todo en dos estadios: cuando los alumnos pasan de una cate- 
goría de escuela secundaria a otra, o cuando abandonan la escuela para 
ejercer un oficio. La aptitud para aprovecharse de una formación secunda- 
ria clásica o técnica no depende solo, efectivamente, de las cualidades inte- 
nectuales que puedan medirse en exámenes y tests de inteligencia. Ocurri- 
rá, pues, a menudo que el 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 apreciación sobre el carácter del niño'. 
Igualmente, cuando este deje ka escuela, el director o un orientador será 

requerido con frecuencia para aconsejar, a título privado, acerca del camino 
a seguir o para dar informes a patronos eventuales o a especialistas de !a 
orientación profesional. Así, la mayoría de los alumnos a punto de dejar 
la escuela dispone hoy, en todos los países de Europa, de un servicio de 
consulta de orientación priofesimal y de icolmación. 
No puede dudarse, sin embargo, que los diagnósticos o los juicios de 

este estilo sobre la personalidad de un niño (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 basándonos en algunos incidentes-que tal vez 
no son característicos-o en signos tan poco seguros cam0 la fisonomía 

Sindicato Nacional de Maestros (Gran Bretaña): Transfer from Primary Lo Secunda- 
ry Schools, Londres, Evans Bros., 1949. 
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o el porte. En el transcurso de nuestra propia farmación, y en nuestro 
trato con las gentes, los libros, etc., edificamos nuestras propias hipótesis 
de trabajo sobre la naturaleza humana y constituimos una serie de este- 
reotilpos o de cliahbs, donde queremas hacer entrar a cada penma numa 
que encontramos, descuidando los incidentes que no responden a lo que es- 
peramos. Cuanto más conocemos a una persona, más rígida se hace la idea 
que nos hemos formado de ella y más solildaria de una actitud afectiva O 
de LUI sentimienta. Esto hace que, cuando se nos pide que describamos la 
personalidad de este individuo, no es posible considerar nuestras apreciacio- 
nes como un análisis objetivo de su comportamiento, sino que son más bien 
la expresión de nuestros propias sentimientos'. No hay que olvidar tampoco 
que el comportamiento del individuo vana considerablemente de acuerdo 
con la situación en que esta sei hdile y según e1 observahior que ;lo estde. 
Así, pues, las diferencias de juicio de los observadores se explican, en par- 
te, Iyor el hecho de que d individuo observado se cmporta en harma dife- 
rente ante cada uno de ellos. Otra dificultad del diagnóstico de la persona- 
lidad reside en el hecho de que la significación o el Contenido de los dife- 
rentes términos de que nos servimos para designar los rasgos del carácter 
de las gentes es vago y equívoco. Las palabras sociabdidad, inestabilidad, in- 
tegridad, etc., no evocan, como las palabras talla o aptitud p m a  las mate- 
máticas, un comportamiento que cada cual habrá de reconocer e interpre- 
tar de modo idéntico. Asimismo, rara vez es posible llegar a interpretar los 
móviles humanos con alguna certeza, ya que el psicoanálisis nos muestra 
que un buen número de mecanismos y complejos de importancia cwital es 
rechazado en el subconsciente. 

iGuáles sun las pruebas que sirven de base para afirmar que los sducadorcs 
son falibles en sus juicios? Cuando dos o más personas juzgan a unos 
mismos individuos conocidos, incluso ci se sirven de escalas de estimación 
bien determinadas, los resultados difieren ampliamente y el coeficiente me- 
dio de correlación rara vez sobrepasa + 0,5 Ó 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 análogos. Cuando cierto 
número de rasgos, que pueden considerarse como distintivos, ocasiona una 
estimación-p. ej., la inteligencia, la estabilidad, la honradez o el espíritu 
dc rccurso-, se obtienen generalmente resultados que se barajan o que 
timen un grado de intercorrelación bastante alto. Este fenómeno ha sido 
llamado por Thorndike efecto de halo. Indica que las complejidades de la 
personalidad lescapan a los encargados de las encuestas; que estos tienden 
a atribuir todos los rasgos favorables de carácter a los sujetos que les son 
simpáticos, y todos los desfavorables a los que les son antipáticos. Igual- 
mente, los juicios 'de los maestros sobre la personalidad de sus alumnos sue- 
len tener un grado de correlación exagexacb can las rewltados obtenidos 
por estos. De hecho, las investigaciones llevadas a cabo en Londres han de- 
mostrado que no había prácticamente ninguna concordancia entre los juicios 
de los maestros de la escuela primaria y los de la escuela secundaria, m o  o 

1 P. E. VERNON: Persotiality Tests and Assessments, Londres, Methuen, 1953. 
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dos anios despuaS. salvo en la medida an que las dos series de notas esti. 
mativas estaban en mrrdacih c m  las resultadas. En Dundee' han llevado ai 
cabo otra encuesta sobre el valor indicativo de los tests, de los exámenes 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 extraído muy 
buenos diagnósticos de los resultados de Ia secundaria; pero, a partir del 
momento en que se han tenido en cuenta los juicios de los prdesones acer- 
ca de la aplicación y otros rasgos que parecía oportuno conocer, se ha quz- 
brantado la exactitud de las previsiones. 
Se suelen citar las conclusiones de los estudios llevados a cabo por 

Wickman y Laycok hace m á s  de veinte años. Varios maestms habían sido 
invitados a clasificar un número creoido de tipos de inadaptación de acuer- 
do con su gravedad. Se comprobó entonces que consideraban generalmente 
da impertinencia, la desobediencia, la agresividad, el robo, el gusto por la 
destrucción o las faltas de índole sexual como mucho más graves que las 
tendencias esquizoides o Ja tendencia al nerviosismo. Evidentemente, tenían 
razón en la medida de que la escuela ha de ser una colectividad armoniosa. 
Pero puede comprenderse que sus diagnósticos tienden demasiado a consi- 
derar simplemente la inadaptación como un comportamiento que les crea 
dificultades en clasc y en el recneo, También A Survey of R e w a r d s  and 
Punishments in Schooils4 ha dernosWxl0 rmientanente que Ba mayor parte 
de los maestros se equivoca sobre los estímulos y las sanciones que hacen 
más efecto en los alumnos. 

El mzjoranzienfo de Zas apreciaciones 

Es más fácil, sin embargo, descubrir las insuficiencias en la valoraoión 
de la personalidad que proponer remedios. Obras Útiles, como son las de 
Bingham y Moore5 y Oldfield' itsatan de La entrevista; pero comprender a 
las gentes en general es, hoy, más un arte que una ciencia. No podanos prc- 
tender, a decir verdad, que una Formación #psicológica sea una condición 
sine qua non para 'establecer un diagnóstico o para tener un contacto segui. 
do oon los 'niñws. El maestro m n  un buen cdn~mimiento de kt psicdogía, 
presenta a menudo un juicio ,dema'siado teórico; tiene excesiva tendencia a 
,descubrir conUplejos sutiles y a descuidar lac ausas rnad@kas 'más aparen- 
tes de 'la inadaptación o d d  comportamiento turbulento, que puedm parecer 
evidentes para sus colegas más sencillos, pero coin más experiencia y prác- 

1 W. MCCLBLLANJ: Selection for Secondary Education, Londres, University of London 
Press, 1942. 

2 E. K. WICKMAN: Children's Behavioiir and Teacher's Attitzrdes, Nueva York, Common- 
wealth Fund, 1928. 

3 S. R. LAYCOK: uTeachers' Reaction to Maladjustments of School Children., Brit. J. Ed. 
Psych., 1934, 4, págs. 11-29. 

NATIONAL FOUNDATION FOR EDUCATIONAL RESEARCH IN ENGLAND AND WALES: A Survey of Re- 
wards and Punishments in Schools. Londres, Newnes, 1952. 

W. V. BINGHAM et E. V. MOORE: H o w  to Interview, Nueva York, Harper, 1931. 
6R. C. OLDFIELD: The Psychology of the Interview, Londres, Methuen, 1941. 
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tical. Esbablecer un diagnóstico 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 das presiones principales que se ejerzan en la 
familia, entre los compañeros del niño o en clase y en indicar cuáles son 
las aptitudesi intdectudes del sujeto, su estado Bsko y su capacidad, en las 
mndiciones así descritas, para hacer lo que se espere 'de él. E n  primer 
lugar, deben examinarse las explicaciones más sencillas: p. ej., el alumno 
puede robar porque está admitido en su círculo de amigos; puede tener 
hrranques da cdera o mostrarse tiránico, porque es así como impone en 
5u casa su voluntad, etc. No se debe creer en una inadaptación de la perso- 
nalidad .O recurrir a los conocimientos técnicos del psiquiatra o del psicó- 
logo escolar, sino cuando la escuela, de acuerdo con la familia, se ha esfor- 
zado ya en resolver el problema. Entre los niños enviados a SOS centrss 
especializados, un crecido número 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 tener experiencia con los niños ignoran, 
por otra parte, hechos verdaderamente elementales referentes a sus nece- 
sidades y a su desarrollo. ûiertos maestrols son incluso demasiado nerviosos 
y no tienen una madurez activa suficiente para poder considerar a sus alum- 
nos con simpatía e imparcialidad; muchos-como lo han demostrado Valen- 
the2 y otros-adoptan su profesión sin tener una vocación verdadera, más 
bien por motivos tales como el deseo de disfrutar de una seguridad económica 
y de vacaciones largas. Por otra parte, ciertas fbrmas de inadaptación grave 
son muy difíciles de descubrir. Sin embargo, panece ser que hoy existe una 
mayor preocupación por elegir candidatos cuya personalidad y vocación 
les hagan aptos para el trabajo de educador. En forma general, un progra- 
m a  de formación del personal docente suele estar demasiado recargado para 
que sea posible incluir en él una enseñanza sólida de la psicología. En pocas 
escuelas normales hay entre el personal dooente un psicólogo especializado. 
Más bien sucede que un profesor de pedagogía 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 aquí hay mejorias, sobre todo en Jas escuelas y centros diversos donde 
se forman las maestras de escuelas maternales o infantiles, o los maestros 
a quienes se confiarán los niños físicamente im,pedidos o mentahente defi- 
cientes. Los alumnos-maestros aprenden más cosas aoerca de las caracte- 
rísticas del niño en las diferentes edades, de las diferencias individuales y 
de la necesidad de adaptar la enseñanza y su matenal al nivel de cada alum- 
no; también se les enseña la influencia que el climm social de la clase ejerze 
sobre los resultados y la adaptación ide los niños. Por suerte, se tiende en 
la formación de los futuros maestros a contar menos con las clases y !os 

'M. F. CLEUGH: Psychology in the Service of the School, Londres, Methuen, 1951. 
2C. W. VALENTINE: .Reasons for the Choice of the Teaching Profession by University 

Studentsn, Brit. J., Ed. Psych., 1934, 4. págs. DI-259. 
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libros que con el estudio del alumno, individualmente, y la observación me- 
tódica de grupos, así como con las discusiones con los profesores. Se com- 
prende que los alumnos-maestros formados según los principios de la psico- 
logía tengan más oportunidades de asimilar la psicología que pondrán efec- 
tivamente en práctica. En Escandinavia, en Gran Bretaña y en otros lugares 
se han organizado, a la intención de los maestros que ya tienen cierta ex- 
periencia, muchos cursos de perfeccionamiento de corta duración; estos CUT- 
so5 giran sobre los tesfs psicotécnicos, sobre la orientación profesional, la 
profilaxis de la inadaptación y el diagnóstico y tratamiento de alumnos 
atrasados. 

Ficha y expedientes individuales 

Un medio excelente para organizar el diagnóstico de los alumnos en 
forma más metódica consiste en organizar fichas bien pensadas. Todas las 
escuelas poseen ya ciertos expedientes confidenciales de notas de alumnos, 
de exámenes médicos, etc. Pero a veces ocurre que estos informes se hallan 
dispersos o incompletos, y que gran parte de la información útil, recogida 
por los maestros acerca de cada alumno, se pierde por no haber sido nunca 
anotada por escriito. Las fichas de comprobaciones acumulativas constituyen 
una forma Cómoda de reunir en forma accesible toda la documentación útil 
que concierne a cada ruñoL. Son tanto más preciosas por contener apre- 
ciaciones separadas de una serie de profesores y permitir comparaciones de 
notas, da resultados de tesfs y de juicios acumulados de un año a otno. es 
decir, que no solo proporcionan una simple cala; p. ej., permiten que se 
siga la evolución de los intereses o el ritmo del desarrollo de la inteligen- 
cia y de otras aptotudes.Naturalmente, pzstarán servkio, sobre lbdo, en 
ocasiones del traslado de una escuela a otra, o de la escuela a la profesiún 
elegida; pero serán también indispensables para la escuela misma cuando 
se trate de orientación, en el terreno de los estudios o hacia una carrera, 
de preparación del trabajo individual, o cuando sea preoiso agrupar a los 
alumnos para una enseñanza especial o para someterlos a un examen o a un 
tratamiento especializado. (Estas fichas, naturalmente, deberán organizarse 
según opinión del psicopedagogo, para que los especialistas puedan formarse 
una opinión tan completa y tan clara como sea posible.) Las fichas tendrán 
normalmente un carácter confidencial en el circuito escolar, pero propor- 
cionarán asimismo cuantas indicaciones permitan establecer apreciaciones 
o informes para los padres, los patronos o los especialistas de la orienta 
ción profesional. 

Este sistema todavía es de uso poco corriente en las escuelas de los 
países de Europa continental, pero se emplea ya en Gran Bretaña en la ma- 
yoria de las escuelas primanas y en número más reducido de escuelas se- 

'C. M. FLEMING: Cumulative Records: Notes on their Conients and Uses, Londres, 
University of London Press, 1945; W. GLASSBY y E. J. WE~KS: The Educational Develop- 
ment of Children, Londres, University of London Press, 1950; H. R. HAMW, et al.: 
The Educational Guidance of the School Child, Londres, Evan Bros., 1937. 
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cundarias. Sin embargo, incluso en este país, 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 conïecuión exige un trabajo 
enorme por parte de los maestros, y asustan a aquel que desea consultarlas. 
Estas fichas deberían constituir una historia completa de cada niño, puesta 
al día por lo menos cada año por el maestro, pero, al mismo tiempo, ha. 
brían de constituir un informe muy condensado, fácil de completar y de 
clasificar. No deberían ser entregadas sin acompañarlas de una nota explica- 
tiva, claramente redactada; además, deberían 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 útiles a ellos mismos y a sus colegas. Convendría, pues, hacerles com- 
prender que las fichas les ayudarán a conocer mejor a cada alumno, a es- 
tablecer de modo más útil un contacto con sus padres y a cultivar ese sen- 
timiento de simpatía que, con el espíritu de imparcialidad, está en el meollo 
mismo de la concepción moderna de la educación. 

Naturalmente, la atención recaerá sobre puntas algo diferentes según la 
edad del sujeto; deberán, pues, confeccionarse fichas distintas para los 
años que correspondan normalmente a la escuela infantil, a la escuela pri- 
mania y a la secundaria (una ficha o una página para cada año podrían in- 
ducir al lector a equivocarse). Debería preverse, ordinariamente, un lugar 
para las indicaciones isiguientes : 
1. Datos de identidad. 
2. Estadisticas de asistencia acolar; dase y motivos de las ausencias. 
3. Datos sobre el estado ffsico y el estado de salud (según los informes del 

medico del establecimiento). 
4. a) Estructura de la familia; circunstancias particulares (p. ej., existen- 

cia de un padrastro, o de una madrastra, madre que trabaje, etc.), pro- 
fesión de los padres. b) Observaciones sabe los motivos de tensión que 
puedan existir en la familia, sobre da disciplina, etc. Generalmente, el 
maestro ordinario no puede llevar a cabo encuestas detalladas sobre 
asuntos de esta clase; pero deberá anotarse en este expediente cual- 
quier información 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 designación de los tests, la edad o el resultado en porcentaje (el C. I. 
no basta); b) notas trimestrales o notas de examen. La clasificación en 
relación con los demás alumnos de la clase es prefenible tal vez a las 
notas en porcentaje o a la clasificación por letras (A, B, C, D, E, etc.), 
ya que estos síntomas de anotación no tienen un sientido uniforme; c) 
exámenes públicos realizados ; certificados Q 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 enseñanza); 
f) notas sobre las actividades fuera de. programa (deportes, etc.) o sobre 
cargos desempeñados (prefacto, capitán, secretario de club, etc.); g) SU- 
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gerencias relaíivas al nivcl general y a la categoría del empleo más que 
a una determinada ocupación (solo cuando el alumno tiene cierta edad) 

6. Personalidad. Las informaciones anteriores ,tienen un carácter más bien 
concreto; los siguientes artículos requieren, por el contrario, interpre- 
taciones y plantean difíciles problemas de valorwibn’. EI mktodo con- 
siste en elegir algunos rasgos importantes de la personalidad, en defi- 
nirlos y atribuirles una nota, según una escala de 5 puntos, advirtiendo 
a los maestros que, en un grupo nutrido de alumnos, el 10, 20, 40, 20 
y 10 por 100 de ellos (o cualquier otra aproximación a la curva normal) 
deberán ser clasificados normalmente en esos cinco grados. Unas veces 
se definen los cinco grados de un modo concreto, segÚn una escala de 
clasificación gráfica; otras, por el contrario, se utilizan escalas de solo 
3 grados: fuerte, medio o débil. Los rasgos de carácter deben ser pre- 
cisados del modo menos ambiguo posible; han de corresponder a las 
clases de comportamiento que los maestros tienen ocasión de observar. 
Si, de cuando en cuando, se comprueban fluctuaciones pronunciadas en 
el comportamiento de un niño, cabría darle una doble clasificación. Por 
otra parte, a veces será útil representar la graduación por medio de un 
gráfico o de un perfil. Una lista típica de rasgos de carácter de niños 
de enseñanza primaria podrá reunir los siguientes: a) vitalidad y ener- 
gia; b) estabilidad, o, por el contrario, impulsividad o hiperemotividad ; 
c) sociabilidad y carácter extravertidos; d) iniciativa y espíritu 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, el efecto de halo, la interpretación errónea del con- 
tenido o de la significación de los rasgos de carácter, el modo muy va- 
riable en que se aplican los criterios numénicos u otros y la tendencia 
a atribuir notas muy generosas o a evitar las nota6 extremas (fuertes y 
débiles). Los procedinxentos de que se ha tratado antes (tienden a reducir 
esos errores, sin gran exito, ciertamente. El medio más eficaz de obtene: 
un grado razonable de uniformidad y de imparcialidad en los examina- 
dores consiste, sin duda, en enseñarles seriamente a observar a los niños 
en forma objetiva, a servirse de la escala, a proceder a comprobaciones 
periódicas. En realidad, la mayor parte de las notas que figuran en !as 
fichas no tienen valor propio. Contribuyen solo a incitar al maestro a 
formarse una idea de conjunto de cada alumno. Así, pues, deberian ir 
acompañados de un boceto breve, pero sincero, de la personalidad, con 
heohos en qué basarse. Se trata aquí de un medio más natural de dar 
a conocer, a quienes consulten el expediente más adelante, las caracte- 
rísticas principales del niño, tal como las vieron sus maestros sucesivos. 

7. Intereses. También aquí una corta relación de tipos generales puede ser 
objeto de valoraciones; esta lista podría, p. ej., estar compuesta de in- 
tereses : ai) intelectuales (lectura, cuestiones científicas, etc.) ; b) cstéti- 

1 P. E. VERSON: Personality Tests and Assessments, op. cit. 
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cos; c) prácticos (mecánica, cuidado de la casa, etc.); d) socio-!geghos; 
e) deportivos y atléticos. Deberá preverse LUI lugar para señalar los gus- 
tos más particulares y las distracciones favoritas dei sujeto. 

«,Tests» de inteligencia Y de conocimientos escolares 

Los mediss a los que generalmente se recurre en la escuela para valorar 
las aptitudes del niño, son las interrogaciones orales, los ejercicios hechos 
en clase y los exámenes. &tas apreciaciones bastan (para la mayor parte de 
la vida escolar, y su frecuencia es tal que permiten obtener una imagen 
más completa de las cualidades y de los puntos débiles de cada alumno 
quz podría hacerlo una sesión aislada de tests psicológicos, necesariamente 
breves. Sin embargo, su valor diagnóstico es inferior al de los tests, por las 
razones siguientes : 

Su modo ,de anatarse es, en gran parte, subjetivo y puede estar idluido 
por la impresión general que tiene el maestro del alumno o por las 
inclinaciones personales del examinador. Incluso si SR recurre a exá- 
menes de nuevo tipo, que se anoten en forma objetiva, la elección de 
las preguntas y de las respuestas variará sensiblemente de LUI examina- 
dor a otro. Por el contrario, los elementos de los tests psicológicos están 
elegidos y combinados por expertos, y sometidos a ensayos preliminares 
cgn objeto de determinar isi convienen para e1 uso a que se les ha des- 
tinado. Además, Jas condicianes de aplicación de cada test, así como sus 
anotaciones, están cuidadosamente normalizadas, para eliminar las va- 
riaciones debidas a los examinadores. 
El examen tipo contiene preguntas poco numerosas, pero largas; por 
ello, los resultados del alumno se determinan en una amplia medida gor 
su suerte en la elección de las pnsguntas. El test, [por d oontrario, se 
compone de gran número de preguntas cortas, elegidas de modo que se 
sondee todo el terreno de las aptitudeis o de los conocimientos escolares. 
La fidelidad del test-es decir, la constancia de la reacción del alumno 
en ocasión de tests paralelos o de la repetición del mismo test-se cono- 
ce generalmente. 
Un examen tiene por objeto probar una mezcla de cualidades: inteligen- 
cia, conocimiento de la materia enseñada, aptitud para expresar este co- 
nocimiento en un idioma aceptable, ortografia y escritura, estabilidad 
y continuidad de carácter, etc. Los tests psicológicos 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 llegará con más exactitud al resultado utilizando, p. ej., un 
test diagnóstico de lectura o de aritmética. 

1 F. J. SCHONELL et F. E. SCHONELL: Diagnostic and Attainment Testing, Edirnburgo, 
Oliver and Boyd, 1950; P. E. VERNON: The Measurement of Abifities, Londres, Univer- 
sity of London Press, 1940. 
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4. Los exámenes no están escalonados y, si bien ,permiten clasificar a UD 
alumno en relación con sus condiscípulos o con otros grupos que hayan 
pasado por las mismas pruebas, no dan-como el test-ocasión de jw 
garlo por referencia a las normas estableoidas para los niños de su edad. 
Tampoco se pueden comparar las notas otorgadas por diferentes exá- 
menes, a menos que hayan sido graduadas por medio de estudios esta- 
dísticos. 
5. En general, el psicólogo estudia posteriormente su tat, para com- 
probar la exactitud de las deducciones que puedan sacarse de él en lo 
que respecta, p. ej., a los éxitos escolares o profesionales. El valor pra 
nóstico de la mayona de los exámenes es, por el contrario, muy aleato- 
rio y, en general, mucho más débil de lo que los autores suponen, en virtud 
de las causas de error que hemos mencionado. 

Dificultades de la adrninistracìon de los «tests» y precauciones a tomar. , 

En las escuelas británicas-y en las europeas, en general-los maestros 
han recurrido con frecuencia a los tests, aunque menos, sin embargo, que 
en Estados Unidos. Salvo, tal vez, en los jardines de infancia y en las 
clases infantiles, son raros las maestros que hayan recibido la necesaria 
formación, y se han cometido graves errores en la administración, las anota- 
ciones y la interpretación de los tests. (Incluso ciertos nXos han sido de- 
clarados, sin razón, deficientes, tras unos tats dirigidos por médicos sin 
tonnación en psicología.) Esta errores arrojan, e.n realilad, el descrédito 
sobre los tests y sobre la psicología en general; son, pues, probablemente 
lamentables no solo por Jos perjuicios que causan a los niños, sino por 
la desconfianza hacia los tests psicológicos que ocasionan en la mayoria 
de los maestros-pues estos se imaginan, tal vez, que el empleo de talrs 
procedimientos pueda poner en duda su autoridad y su juicio-. Es difícil, 
además, aplicar razonablemente este método en Europa, porque no existen 
suficientes tests bien dispuestos y contrastados, y porque estos últimtos son, 
sin discusión, 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- 
ción iriexacta. Puede ser que el cronometraje sea inexacto, que los niños 
copien unos de qtros, que estén distraídos o molestos, que la edad de los 
sujetos no permita establecer diferenciaciones efectivas. En su mayoría, 
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 más ha- 
bilidad y más costumbre, y los de inteligencia, una formación parLicular- 
mente elevada, ya 5e presenten bajo Ja forma de distintas Tersiones del 
test de Binet-Simon o bien bajo la de tests de realización. Aunque es de 
desear que se establezcan buenas relaciones y una buena cooperación entre 
el examinador y el sujeto, hay que insistir en que el esrado de salud o de 

WALL.-25 
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fatiga de este Último, así como sus motivos, tienen muy poca influencia 
sobre el resultado de los tests, salvo en los casos de niños muy jóvenes 
o afectivamente inestables. En fin, para tener un valor estadístico, un test 
debe ser bastante largo. Se estima que a los catorce años se necesitan 
cerca de cuarenta y cinco minutos para el estudio de cada aptitud principal, 
aunque ciertos tests de conocimientos sean mucho más cortos. En cuanto a 
los tests de realización o de aptitudes que no duran más de cinco a diez 
minutos, suelen no tener ningún valor, a menos que estén combinados para 
formar una batería bastanmte Janga. 

Contrmte de lor «festSn. 

La mayoría de los tests para niños son contrastados según Ja edad men- 
tal y Ja 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 chodo, pero demasiado rudi- 
mentario. Supond que el desarrollo mental o escolar se lleva a cabo en 
línea recta y se detiene bruscamenie cuando ha alcanzado cierto tope, qu.: 
se coloca en una edad variable, entre los catorce y los dieciséis años. En 
realidad, este desarrollo se presenta más bien en forma de parábola (es d e  
cir, que en un individuo medio ya moderando progresivamente su ritmo 
después de los once años, aproximadamente) y, como lo demuestran Dear- 
born y Rothney', no presenta el mismm aspecto en los distintos indivi- 
duos. El instante en (que se sitúa el tope final depende en mucho, induda- 
blemente, de la cantidad y la calidad de la educación o del estímulo mental 
recibido después de los once añcìs2. Así, pues, las unidades de edad men- 
tal y de edad escolar no tienen el mismo valor, sobre todo en el trascurso 
de la adolescencia y, por ello, se producen fatalmente fluctuaciones del c& 
Ciente intelectual o del escalar. Estos cocientes presentan otra dificultad: 
su dispersión-o desviación de contraste-vana de un test a otro y según 
h edad. De esta forma, a un C. '1. de 130 obtenido de m test con una des 
viación de contraste de 15, puede corresponder, para otro test, un C. I. de 
150 con una desviación de 25. Sería muoho más lógico, pues, expresar las 
normas de todos los tests, sobre todo a partir de los once años, en centiles 
o en scorzs-standard, determinados para cada edad. Solo una media seme- 
jante permitiría expresar mediante un índice numérico constante cierto 
grado, más o menos elevado, de aptitud descubierto por un test cualquiera 
a una edad indeterminada. Se emplea ya en la mayoría de los tests para 
adultos y en algunos para niñas (so.bre todo en los de Wechsler y en 10s 
de Moray House). Desgraciadamente, el test de TermanmerriIl, que se uti 
&a muuho, ocasiona grandes desviaciones, con lo cual el C. I. es muy di- 
fícil de interpretar. Incluso las anotaciones centrales Q medianas para dife- 

1 W. F. DEABORN et I. W. M. ROTHNF: Predicting the Child's Development, Cambrid- 

2 P. E. VERNON: <Recent Investigations of Intelligence and its Measurements, Eug. R., 
ge, Mass. Sci-Art., 1941. 

1951, 43, págs. 125-137. 



Apreciación $e la persondidud de los nifios 387 

rentes edades no son siempre correctas para determinados tests, ya que 
es mnuy difícil obtener muestras vendaderamente representativas gara el con- 
traste. En lo que respecta a los tests de conocimientos escolares, sus nor- 
mas han resultado gravemente trastornadas por la desorganización de la 
enseñanza durante la guerra, y el terreno perdido no siempre ha sido re- 
cuperado l. De Groot señala que el C. I. de los tests de inlteligencia verbal 
ha bajado cinco puntos, aproximadamente, en bs Países Bajos al acabar 
la guerra, en tanto que el niño medio había perdido al menos dieciocho 
meses de estudios. El mismo experto no siempre tiene conciencia de estas 
dificultades; el profano y, sobre todo, el maestro confían naturalmente en 
normas anticuadas y poco satisfactorias, y llegan asi a un diagnóstico equi- 
vocado de las aptitudes de los alumnos. 

Contenido de los «tests)>. 

Muohas personas que admiran los tests e ignoran las leyes de la esta- 
dística, se asombran de las contradicciones que hallan en los resultados de 
distintos tests referentes, según sus denominaciones, a las mismas aptitu- 
des. Sin embargc?, si tuvieran ciertas nociones de la investigación facto- 
rial3, sabrían por qué las conclusiones que se desprenden de muchos ksts 
de inteligencia, p. ej., se invalidan unas a otras. Todos estos tests miden 
el mismo factor de inteligencia general, o (g), hasta cierto punto; pero sd 
refieren también en diversos grados a factores de grupo Q a factores es- 
pecíficos ({tales coma la capacidad verbd. (w), la comprensi& espacial, (s) 
o (k), la memoria bruta, la aptitud numérica, el razonamiento lógico, el 
exit0 en tests de elección múltiple, la capacidad de trabajar rápidamente, 
etcétera), así como a distintos factores que dependen del nivel de dificul 
tad de los elementos del test, etc. Así, pues, los tests de inteligencia, v0r4 
bales o no (o de realización), nunca tienen correlación perfecta entre sí, y 
el C. I. de un niiio puede variar de 20 a 30 puntos, según estos tests, 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 grecisarse eli 
nombre del test. Los tests de orientación escolar y profesional crean, por 
otra parte, análogas dificultades. Así, un test de lectura verbal de palabras 
dolocadas gor orden de dificultad está lejos de poseer un valor de pro- 
nóstico seguro en lo que se refiere a la lectura silenciosa O a la com- 
prensión. 

Resulta de ello que los tests verbales de inteligencia, que tienen en co- 
mún ciertos factores de grupo, poseen un valor de pronóstico superior al 
de los tests no verbales (imágenes, realización, etc.) en lo que respecta a 

1 MINISTRY OF EDUCATION: Reading Ability, Londres, H.M.s.0. 1950. 
2 A. D. DE GROOT: «The Effects of War upon the Intelligence of Youthw, 1. Abnorm. 

3 P. E. VERNON: The Structure of Human Abilities, Londres, Methuen, 1950. 
Soc. Psych., 1949, 43, págs. 311-317. 
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hs aptitudes escolares. Los segundos corresponden más bien, en gend. 
a las aptitudes de orden matemático, técnico y científico al nivel de los 
estudios secundarios y superiores. Cabe mencionar otro cordario de estz 
carácter de los tests. EI maestro de una clase compuesta de niños atrasados 
puede comprabar que sus alumnos reaccionan mucho mejor a los tests de 
realización que a los verbales. Igualmente, un profesor de segunda ense- 
nanza puede comprobar una disminución aparente del C. I. medio a con- 
tinuación de unos tests propuestos uno o dos años después de la admisión 
de sus alumnos. Estos fenómenos pueden deberse a un contraste inexacto, 
pero más probablemente soh imputables a efectos de regresión estadística 
Mm motivo de la comparación de tests que presentan correlaciones itmper- 
fectas y que se refieren a factores distintos. Es preciso, pues, obrar con 
mucha prudencia si quieren deducirse conclusiones psicológicas. 

Aplicación d e  los atestsn. 

Tomando las precauciones debidas contra estas causas de error o de 
falsas interpretaciones, los tests psicológicos se prestan, en la escuela, a 
muchas aplicaciones importantes, que pueden clasificarse en cierto número 
de categorías l. 
1. Estudios del nivel de inteligencia o de conocimientos, y de su distribu- 

ción en una clase, a en una escuda d un distrito, al objeto de establecer 
comparaciones con normas más generales, en particular con normas 
nacionales. Las encuestas acerca del nivel mental efectuadas en 1932 
y en 1947 por 01 Scottish Council for Research in Education (Consejo 
escocés de investigaciones sobre la educación) son excelentes ejemplos 
de ello2. También cabe mencionar las 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 adquisición de los conocimientos escolares 
(sobre todo comparaciones entre hs escuelas de las ciudades y las ru- 
rales, estudios sobre los delincuentes, etc.). 

3. Valoración de la eficacia de las nuevos métodos de enseñanza, de auXi 
liares visuales u otros procedimientos análogos, modificaciones de pro- 
gramas, etc. Es indispensable constituir LUI grupo experimental y un 
grupo testigo y someterlos a tests objetivos antes y (después ide la @i- 
cación de IQS nuevos métodos para evitar que el maestro se deje influir 
por ideas preconcebidas, dando notas a deberes escritos ordinarios, o base 
su juicio en la impresión generai que tiene de la reacción de sus alumnos. 

1 F. J. SCHONELL: -The Development of Educational Research in Great Britainn, Erzt 
J. Ed. Psych, 1947-1950; F. J SCHONELL et F. E SCHONEIL: Diagnostic and Attainment 
Testing, Edimburgo, Oliver and Boyd, 1950. 

2 SCOTTISH COUNLX FOR RESEARCH IN EDUCATION: The Intelligence of Scottzsk Children, 
1933; The Trend of Scottish intelligence, Londres, University of London Press 19W. 

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 
sí, no solamente por la inteligencia, sino tambidn 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 10s menos doitados 
repiten, es normal encontrar en una clase edades de lectura y de arit- 
mética que van desde unos tres años por encima de la media a tres 
años por debajo. Dicho de otro modo, ciertos alumnos de una clase com- 
puesta en su mayoría por niños de trece y otros, no están más adelan- 
tados a este respecto que un niño medio de siete. Los maestros pueden 
recurrir, pues, muy útilmente a los tests para dividir la clase en vanos 
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 organización de las clases, la edad mental más bien que la edad cro- 
nológica, para que los alumnos de una misma clase tengan aptitudes com- 
parables ; pero esta proposición no parece confirmarse con la experiencia. 
Posiblemente es de iemer que, reuniendo en una misma clase a niños 
pequeños muy dotados y a debiluchos de más edad, las ventajas inteiec- 
tuales de esta depuración no pudieran compensar las complicaciones se 
ciales y afectivas ni los efectos desastrosos que produciría en ciertos 
niñas la impresión de sentirse considerados como esthpidos. Además, he- 
mos hecho notar que las distintas aptitudes sola coinciden en una medida 
muy limitada. Hay, pues, pocos niños que no puedan brillar y alcanzar 
cierto éxito en alguna materia del vanado programa de una escuela 
moderna. 

5. Diagnóstico individual. Ocurre a veces que un alumno de gran inteligen- 
cia, pero que no explota sus aptitudes, ya sea por dificultades de orden 
afectivo, ya por simple pereza, o que run ahunno paco dotado, retrasado 
en sus estudios, pero que ha hecho progresos inesperados, no sean adver- 
tidos por su maestro. La comparación (eventualmente, en forma de grá- 
ficos y de perfiles) de los resultados de muohos tests de conocimientos 
entre sí y en relación con la edad mental y la cronológica del niño, es par- 
ticularmente Útil. Schone11 ha distinguido a los atrasados escolares (aque 
Ilos cuya edad escolar es inferior al 80 por 100 u 85 por 100 de la edad 
cronológica) de los retrasados escolares (aquellos cuya edad escolar es 
muy inferior a la edad mental). Estos últimos son los que merecen ser 
estudiados, sobre todo. Pero el cálculo 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 técnica : las 
cifras obtenidas son muy poco seguras y no tienen en cuenta el efecto 
normal de represión estadística. 
Tales diagnósticos permiten preparar programas individuales y elegir, 

para cada alumno, el material de aprendizaje que le conviene. 
6. Tests diagnósticos. Unidos a la observación de las diferentes clases de 

errores, estos ayudan al examinador experimentado a descubrir las di- 
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ficultades propias del atrasado escolar y a guiar su reeducación. Estos 
tests deberían combinarse con una completa encuesta sobre los antece- 
dentes escolares, el medio familiar y la adaptación afectiva, como 10 
hacen observar, p. ej., Burt' y SchoneU2. En efecto, el atraso escolar 
solo es a veces un síntoma revelador de trastornos más profundos, que 
es preciso suprimir si se quiere que el niño haga progresos. Aunque los 
más calificados para hacerlo sean un psicólogo escolar especializado, o 
el centro psicopedagógico, este diagnóstico no desborda la competencia 
de muohos maestros, dispuestos a consagrar a cada alumno el tiempo 
preciso. 

7. Orientación 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 antenor 
en el terreno en cuestión, de las posibilidades que se le presentan, etc.'. 
Hemos hecho notar hasta qué punto eran pbco 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 orientación profesio- 
nal, los psicólogos y los maestros que han recibido la formación nece- 
saria. 

6. Indicaciones cualitativas. El examinador calificado puede obtener de los 
tests buen número de datos cualitativos complementarios de la inteli- 
gencia y la perstmalidad del niño, observando la forma en que reacciona 
a los tests de conjunto y de realización. Su modo de razonar, su obsti- 
nación o su impaciencia, sus palabras y sus movimientos expresivos pro- 
porcionan indicaciones preciosas. No obstante, se impone una gran p m -  
dencia, ya que es demasiado fácil sacar conclusiones prematuras. De esta 
forma, los item del test Binet (memoria verbal, cálculo, inteligencia prác 
tica, etc.) no arrojan indicaciones sólidas sobre aptitudes o ineptitudes 
particulares. También se han abtenido, de reacciones desiguales O que 
presentan caracteres particulares a los distintos elementos del test de 
Wechsler, conclusiones decepcionantes en cuanto al diagnóstico de cier- 
tas formas de neurosis y de psicosis I. 

9. Orientación escolar. No deberían tomarse decisiones importantes, tales 
como el traslado de un niño a una escuela especial para subnormales 
o deficientes, sino después de haber sometido al interesado a UM serie 
de tests dirigidos por un especialista. Además, no siendo constante el 
C. I. (como hemos visto más arriba), habría que rapetir penódicamenk 
los tests para descubrir qué niños senan capaces de volver a la escuela 
ordinaria. 

1 C. L. BURT: The Young Delinquent, Londres, University of London Press, 1937. 
F. J. SCHONELL: Backwaraness inthe Bastc Subjects, Edimburgo, Oliver and Boyd, 

1942. 
C. A. OAKLEY et al.: Handbook of Vocational Guidance, Londres, University of Lon- 

don Press, 1937. 
4 A. I. RABIN y W. H. GUQRTIN: UResearch with the Wechsler. Bellevue Test. 1945-1950.. 

Psychol. Bull., 1951, 48, págs. 211-248. 
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IB. NOTA SOBRE LA ESPONTANEIDAD Y LA CONSTANCIA 

Como se dice en el texto (Cap. VII), el rendimiento intelectual general 
aumenta desde el nacimiento hasta la edad de quince años, época en que 
empieza a disminuir. EI grupo mejor dotado tiende a proseguir su desarro- 
llo por más tiempo que la media, y el gmpo menos dotado, a akanzar 
antes su desarrollo máximo. Después de los trece años, los progresos anua- 
les se van haciendo cada vez más débiles, pero lo cierto es que durante 
algunos años continúan produciéndose. También ha quedado establecido, 
poco más o menos', que la inteligencia no sigue desarrollándose en el 

DE LA INTELIGENCIA 

i Véase, p. ej , JONES y HSAI: J. Ed. Psych., vol. XXV, núm. 3, 1933. 
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transcurso de la adolescencia si no se estimula al joven para proseguir 
estudios de un nivei más elevado. Par otra parte, el hecho de que una po- 
blación de catorce a quince años de edad alcance una edad mental medis 
del mismo nivei, y que una población análoga en todos los aspectos, pero 
de dos, tres o más años nw pase de esta edad mental media, puede indicar 
solamente una sensibilidad insuficiente del test utilizado. 

Esto nos lleva a la discutida cuestión de la espontaneidad de la inteli- 
gencia medida por dos tests y de la constancia del C. I. l. De hecho, la r e  
petición de estos textos hace surgir modificaciones considerables. En un 
período de cinco años (de cinco a diez años, o de once a dieciséis, p. ej.) 
el niño medio no variará probablemente sino de 7 a 8 puntos, en un sen- 
tido o en otro y, con mucha frecuencia, tales variaciones serán aún más 
débiles; en casos excepcionales podrá llegar hasta los 30 ó 40 puntos. Los 
C. I. obtenidos por sujetos que tengan menos de cinco años son aún más 
inestables. Las razones de esta variación son, principalmente, la falta de 
fidelidad de los textos utilizados, la mala administración de los tests, el 
empleo de escalas inexactas o de unidades desiguales de medida, o la in- 
tervención de un contenido factorial diferente. Además, es innegable que 
se comprueban efectas de hábito si se somete con frecuencia a los niños 
a tests y, aún más, si van preparados por los padres o maestros mal acon- 
sejada para responder a estos tests o a otros análogos*. Sin embargo, se 
encuentran, de hecho, variaciones auténticas en uno u otro sentido, o ten- 
dencias referentes a períodos de larga duración, pero con menos frecuencia 
de lo que se imaginan los padres de niños poco dotados cuando hablan de 
desarro220 tardio. Los famosos estudios de Iowa), al igual que otras in- 
vestigaciones efectuadas en América, han enseñado que el G. I. puede v a  
riar sensiblemente a raíz de un cambio de medio, sobre todo cuando un 
niño es adaptado, enviado a la escuela maternal, etc. La mayor parte de 
Pos psicólogos estiman que tales conclusiones son exageradas, pero están 
dispuestos a admitir un concepto más flexible de la inteligencia que hace 
treinta o cincuenta años. Si bien es cierto que las posibilidades de desarrollo 
intelectual están determinadas por la herencia (probablemente por multi- 
ples genes), parecería que este desarrollo solo habna de producirse en un 
medio apropiado y estimulante, a condición de que la integración afectiva 
se realizase en iorma armoniosa. Así ocurre que en un grupo cultural de- 
terminado, donde las influencias familiares y la educación no varían muy 
sensiblemente, el C. I. reflejará sobre todo la herencia. Pero las diferen- 
cias de medio más 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 a€ Intelligence and its MeasurementB. Eug. R. 
1951. 43, págs. 125-137. El resta de este párrafo está inspirado ampliamente en el docu- 
menta de trabaja presentada par Vernon y citado anteriormente. 

Las variaciones así provacadas van de 5 a 15 puntas del C. I. y dependen menas 
de la intensidad de la preparación que de su fecha reciente y de la semejanza de pre- 
paración a de material empleada. 

3 B. L. WELLMAN: #Iowa Studies on the Effects of Schoolingn. Thirty-Ninth Yearbook 
National Society for the Study of Education, 1940. págs. 377-399. 
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nos favorecida, o entre los europeos del Este y los del Oeste, o incluso 
eritre blancos y negros de América, ejercen probablemente efectos mucho 
más importantes, no solo sobre la inteligencia medida por nuestros tests, 
sino también sobre la inteligencia tal cornq se expresa en la vida cotidiana, 
la vida escolar o la vida profesional. La influencia de estas diferencias de 
medio se hace sentir sobre lodo durante el período pre-escolar, cuando se 
fama la personalidad del niño, y en el transcursq de la adolescencia y de 
la edad adulta-época en que solamente una parte de la población se he 
neficia de la acción estimulagte de la enseñanza superior-. Entre los in- 
dividuos que no reciben ninguna verdadera educación secundaria o supe- 
rior y que en su vida pro€esional o durante sus descansos no tienen oca- 
sich de ejercitar su espíritu, la inteligencia alcanza su máximo antes y 
declina con más rapidez que en los privilegiados que constituyen la mi- 
nona. Pero el estado actual de nuestros conocimientos no nos permite 
determinar qué clase de educación y de instrucción contribuye con mayor 
eficacia a alimentar la inteligencia. Así, no podemos recurrir legítimamente 
a los tests para proceder a comparaciones genéticas o raciales cuando !os 
sujetos han sido educados en diferentes condiciones; y esta observación 
sirve para los tests de realización y los no verbales, tanto como para los 
verbales ’. Parece ser, en fin, que los niños particularmente inadaptados 
no pueden dar el máximo de sus posibilidades intelcctuales y escolares. 

Véase también C. BURT : Intelligence and Feutzlity, Londres, Eugenics So- 
ciety, 1948; R. ZAZZO: Le devenir de l’intelligeiicr, Pans, 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 cmexa de la transferencia 
del ejercicio en su forma &mental2, su ‘cómodo simplisme ha hecho que 
sean admitidas por los administradores, el cuerpo docente y el gran pú- 
blico. El examen de los actuales programas de las escuelas primarias y, aún 
más, el de las secundarias, revelaría cuántas materias enseñadas no tienen 
prácticamente más razón para figurar en los programas que el valor ge- 
neral que se les atribuye como disciplina intelectual. 
Tai vez no ‘sea inútil examinar brevemente la vieja psicología de las 

facultades y ia tewía de las transferencias del ejercicio. Estas doctrinas, 
ampliamente extendidas desde la edad media, juzgaban que el espíritu se 
componía de cierto número de facultades-tales como la memoria, el razo- 

1 S. BIESHEUVEL: cPsychologica1 Tests and their Application to non-European Peoplesu, 
.I949 Yearbook of Education, Londres, Evans Bros., 1949. 

2 Véase, por ejemplo, I. R. R~LGARD: Theories of Learning, Nueva York, Appleton Cen- 
tury Croits, 1948; T. G. ANDRF~WS et al.: eTranfer of Training”, Encyclopaedia of Educa- 
lional Research, W. S. Monroe (direc. de ed.), Nueva York, Macmillan, 1950; H. R. 
HAMLEY: .Formal Training, a Critical Survey of Experimental Workn, Brit. J. Ed. Psych., 
‘1936, págs. 236-249; C. BURT: <<Mental Abilities and Mental Factors., Brit. J. Ed. Psych., 
voi. XIV, 2.’ parte, junio 1944. 
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nmrniento, el juicio, la observación-y que. por una formacibn metódica di- 
rigida hacia una materia particular, una determinada facultad mejoraba 
de modo general en todos los terrenos en que había de ejercerse. El latin 
y las matemáticas, p. ej., eran considerados de utilidad, no solo por los 
conocimientos o la información específica que el alumno extraía de su en- 
señanza, sino también porque favorecían el desarrollo general de la me 
moria o del razonamiento. En el terreno del comportamiento, esto venía 
a querer decir que el alumno debía estar en condiciones de transferir o 
de aplicar las aptitudes de memoria o de razonamiento que había adqui- 
rido a problemas de índole muy diferente a las materias escolares que le 
habían permitido adquirirlas. El alumno cuya memoria se había desarro- 
llado gracias al estudio de declinaciones latinas, habría de mostrarse, p. ej., 
mejor dispuesto para retener las demostraciones de geometría; aquel cuyo 
razonamiento se había formado por el estudio de las matemáticas, estaría 
más en disposición de formar un juicio crítico de los asuntos políticos. Esta 
teoría simplista ha ocasionado investigaciones experimentales por parte de 
los psicólogos 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 conclusión, que, naturalmente, 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 enseñanza'. Por 10 que respecta al 
latín y a las matemáticas, las transferencias parecen casi inexistentes. Sin 
embargo, desde 1929, Thorndyke mismo ha emprendido la revisión de su 
teuría de un estricto conexionisino' y las numerosas experiencias ilevadas 
a cabo durante las veinte o treinta últimos años tienden a demostrar que 
existen posibilidades de transferencia mucho más amplias de lo que aque- 
lla teoría permitía hacer suponer. Pero la transferencia no se produce aut- 
máticamente y no resulta de un método de formación de supuestas facul- 
tades. Solo se produce si los alumnos se ven impulsados a sacar generali- 
zaciones de hechos particulares, si farmulan 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 cuestión. 

W. JAMES: Pririciples of Psychology, Nueva York, Holt, 1890. 
2 E. L. THORNDIKE et R. S. WOODWORTH: .The Influence of Improvement in one Men- 

tal Funcion upon the Efficiency of other Functions., PsYChol. R., 1901, 8, págs. 247-261, 
384-395, 553-564. 

3 E. L. THORNDIKE: Educational Psychology, Nueva York, Teachers College, Columbia 

4 E. L. THORNDIKE: «Mental Discipline in High School Studiesn, I. Ed. Psych.. 1924, 15, 
University, 1916. 

págs. 1-22, 83-98. 
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ID. FACTORES MENTALES 

Esta importante cuestión ha sido objeto de muchas investigaciones y dis- 
cusiones. El lector podrá 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: Factorul Analysis of H u m a n  Ability, Londres, Uni- 
versity of London Press, 1939; P. E. VERNON: The Strucfure of H u m a n  Abi- 
lities, Londres, Methuen, 1950. La aptitud general, o fautor g, sude asi- 
milarse a la inteligencia general innata. Las aptitudes de grupo se Ila- 
man así porque ce refiieren a un grupo de actividades conexas, y no a 
otro. Esta ,teoria, ilamada de los tres factores, no debe confundirse con 
la teoría de las facultades, antaño en candelero. Se basa en el hecho de 
que, analizando matemáticamente una matriz de correlaciones y de co- 
varianzas esiablecida según las respuestas de una muestra de niñas a una 
serie de tests cognoscitivm, puede demostrarse que: l:, todos los tests 
guardan cierta correlación-lo que implica que el &to esté en pante 
determinado por un factor general g-; 2 O ,  ciertos grupos de tzsts 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 propio en 
ia vanianza de cada tat, que puede ser un factor específico o un factor 
de error. 
Si se adopta un punto de vista inveiso y se estudia la correlación que 

existe, no ya entre los tests, sino entre los sujetos, se llega a conclusiones 
parecidas. Además, cuando las medidas a que se procede son de estilo muy 
diferente y la edad de los sujetos varía, la estructura general sigue inva- 
riable, aunque la importancia relativa de los factores-general, de grupo 
y específico-se modifique, y aunque ciertos factores de grupo puedan ser 
eliminados por la omisión 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 operación mental considerada, la actividad 
cognoscitiva del hombre consiste funcionalmente en la interacción de la 
aptitud general, de una o de varias aptitudes de grupo y de un factor es- 
pecífico. Esta teoría está corroborada por comprobaciones de simple sen- 
tido común: p. ej., se sabe hasta qué punto pueden dos personas, cuya 
aptitud general es equivalente, prosperar en forma desigual en el terreno 
de las matemáticas, de las ciencias, de la música o en el estudio de idio- 
mas extranjeros. 
Es difícil asegurar-y, en realidad, la cuestión no puede ser zanjada en un 

sentido ni en otro-si los factores de grupo son aptitudes innatas que ma- 
duran durante el desarrollo, o si constituyen una estructuración mental re- 
sultante de la experiencia y de la educación. La mayoría de los psicólogos 
están de acuerdo, sin embargo, en raconocer su importancia esencial en la 
determinación de la educabilidad en el estadio de la segunda enseííaaza y 
como factor de la evolución de los intereses entre los diez y los veinte 
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años. En la medida en que la orientación profesional se basa en el análisis 
de las aptitudes, debe tener igualmente en cuenta la importancia de las 
aptitudes específicas cuando intenta predecir las probabilidades de éxito 
profesional. 

Naturalmente, se han expresado otras opiniones a este respecto'. Unos 
psicólogos americanos y otros británicos han llevado el análisis de los fac- 
tores de grupo mucho m á s  adelante de lo que antes se ha dicho. Por otra 
parte, los psicólogos han tenido que distinguir y precisar el sentido de los 
términos aptitud y capacidad. Pero aún subsisten ambigüedades, debidas no 
solamente a confusiones de idioma, sino a divergencias relativas a la im- 
portancia de la herencia en la expxesión de las características individuales. 
U n  autor como P. Naville rechaza la noción de aptitud al mismo tiempo 
que la de herencia psicológica. H. Piéron reserva el término aptitud ai subs- 
trato congénito, y el de capacidad a la posibilidad actual de éxiito, que d e  
pande de las condiciones de maduración y de medio. Solamente la capaci- 
dad es, pues, objeto de valaración directa: revela indirectamente la aptitud. 

II LA PERDIDA DE EFECTIVOS Y LOS FRACASOS EN LA 
ENSEÑANZA SECUNDARIA 

Se han publicado relativamente pocos estudios sistemáticos que traten 
de la proporción de fracasos registrados en Europa entre los alumnos de 
distintos tipos de establecimientos que ofrecen una segunda enseñanza se- 
lectiva. Las cifxas siguientes-que psoceden de distintas fuentes y que no 
son todas directamente comparables-podrán, pues, prGporcionax una base 
documental at2 a los juicios hechos en el capítulo VI1 y sacar a luz una 
situación que debería, al parecer, dar lugar a muchas investigaciones. 

En Bilgica (HOTYAT et al.: L'instruction, l'éducation et Za santé mentale 
des enfants at des adolescents belges, pág. 121), alrededor de un 30 por 100 
de niños de la edad precisa ingresa en la escuela secundaria, y la pérdida 
de efectivos es del 20 por 100 al 30 pos 100 al año, hasta d final del cuarto; 
poco más de un tercio de los alumnos que han empezado los estudios s e  
cundarics acaba el cuarto año. 

En Dinamarca, un 40 por 100 de los niños ingresa en la escuela media 
(Examens Melbrnskole); una tercera parte la abandona al Iterminar el ps 
nodo de escolaridad obligatorio (World Handbook of Educati0ml Organiza- 
tion and Statistics, Unesco, París, pág. 115). 

En Finlandia, las cifras oficiales para 19484949 indican que el 44,5 par 
100 de los alumnos que terminaron sus estudios primarios en 1947-1948 se 
inscribió al año siguiente en escuelas secundarias generales ; por otra parte, 
el 10.6 por 100 de los alumnos que terminaron al ciclo primario en 1947-1948 
ha aprobado el bachillerato tras haber asistido a una escuela secundaria 
general durante cuairo años. El 23,9 pos 100 de los alumnos de primer año 
inscritos en una escuela secundaria en 194&1949, ha aprobado el bachillerato 
cuatro años después [Tilastollisessa Päätoimistocsa (Oficina cenftral de 

Véase, por ejemplo, G. THOMPSON: op. cit. 
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estadística) : Kansmopetustilmto, Kansukotllulaitos lukuvuosim 1948-50) (Es 
tadisticas de la enseñanza primaria, 1948-50). Helsinki, 1951; Qppikoduf. TG 
lastollinen Katsaus oppikoulujen tilaan ja tolrnintaan ,lukuvuonna, 1949 50 (Es- 
tadísticas relativas a los centros de segunda enseñanza, 1949-50), Helsinki 1951; 
iTUafiokotsauksiia (Boletín de estadística), 11-12, noviembre-diciembre 1952; 
número 11, noviembre 1953 ; Suomen tiinstollinen vuosikirja, 1952 (Anuario 
estadístico, 1952). Helsinki, 1953.1 

En Francia (1949-50), alrededor del 21 por 100 de los niños que llegan al 
final del período de escolaridad obligatoria, se encuentra en centros de en- 
señanza de segundo grado clásico O moderno, y el 11 gor 100, en centros de 
enseñanza técnica. De 100 alumnos que iniciaron el sexto* en 19441945, 95 
se han inscrito para el examen de la primera parte del bachillerato en 1949- 
1950; d 41 gor 100 ha aprobado (Bureau Universitaire de Statistiques: Re- 
cueil de statistiques scolaires et professionnelles, 1949-5051, Paris, 1951. Véa- 
se también «Le baccalauréat en 1952 et 1953~. Education nationale, núm. 8, 
25 de febrero de 1954, y ul'enseignement du seccind degré public et s s  ef- 
fectifs», Avenirs, núm. 55, junio 1953). 
En los Países Bajos, alrededor de un 10 (por 100 de los muchachos de 

trece años 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, el 23,8 por 100 de los alumnos que realizaban su quinto curso 
de estudios primarios en 1948 han ingresado en una scuola media unica 
(escuela media), desde donde pasan los niños, al llegas a los (trece años, 
a una escuela secundaria del segundo ciclo, que ofrece una enseñanza de 
tipo más tradicional y más especializado; es interesante advertir, pues, que 
un 59,5 por 100 de los que en 1947 entraron en la escuela medja, se encon- 
traba en 1949 en tercer año, y que, de estos, el 42,5 por 100 ingresó en 1950 
en la escuela secundaria del 2." ciclo (19,8 por 100 en la sección clásica, 
6,l por 100 en la científica 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 enseñanza determinada más elevada tras un 
período de orientación y de selección. Poco más de la mitad de dichos niños 
obtienen después d dipplorna di maturita (Instituto Centrale di Statistica: 
Anntlarno statistico dell'lstruzione itailzziia, 1949-1950; 1950-1951, Roma, 1952; 
1953, 2 vols.). 
En Portugal, alrededor del 11,5 por 100 de la totalidad de los niños in- 

gresa en una escuela secundaria; según las estadísticas de 1951, nueve de 
cada diez terminan el sexto año de estudios, y uno de cada cuatro, el sép 
itimo (Instituto Nacimal de Estatistica : Estatisticu du educaçáo, 1948-1949; 
1949 1950; 1950-1951; 1951-1952; Lisboa, 1949-1950; 1950-1951; 1951-1952; 
Un estudio reciente Ilevado a cabo en Fife (Escocia) revela que menos 

del 10 por 100 de los niños nacidos en el mismo año Continúa sus estudios 

* En Francia los seis anos de bachillerato se encuentran del 6.0 al 1.0, a la inversa de 
como se hace en España. EI 6.0 a que aquí se refiere, pues, corresponde al primer año. 
(N. dei T.) 
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hasta el nivel del Scottish Leaving Certificate, y que la proporción de los 
que llegan a obtener este certificado solo Ilega a un 4 por 100 (H. FAIRLIE: 
uThe Pool of Ability», Scottish Educational Journal, vol. XXXVI, núm. 50, 
1953). 
En Suiza. (indicaciones proporcionadas a tístulo privado por los señores 

Chevallaz y Dottrens) parece ses que un 40 por 100 al 60 por 100 de los 
alumnos que entran en los colegios clásicos de Lausanne y de Ginebra ob- 
tienen la maturité o el bachillerato. Por atra 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 habían repetido asignaturas, 73 habían 
vuelto a examinarse y 25 habían fracasado completamente, habiendo fraca- 
sado 137 (es (decir, el 27 por 100) de una forma u otra. E n  un año posterior, 
el porcentaje de fracasos registrados fue LUI 25 por 100. E n  el ,período 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 niños, es decir, el 
21,4 por 100, habían dejado de frecuentar el estabiecimiento). 

En el Reino Unido, un 243 por 100 aproximadamente de los niños 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 exámenes todos los años. Conviene recordar tam- 
bién que no todos los que ingresan en la escuela secundaria se presentan 
efectivamente a los exámenes. E n  19481950. p. ej., el 26 por 100 de las chi- 
cas y el 22,4 gor 100 de los chicos que vivían en Inglaterra y en el País de 
Gales abandonaron las grammars schools subvencionadas por el Estado an- 
tes de los dieciséis años (Times Ed. Suppt., 24 agosto 1951). 

En consecuencia, si se considera que los éxitos en los exámenes permiten 
calcular, al menos aproximadamente, el éxito de la enseñanza dada-lo cual 
es, naturalmente, discutible-. resulta que solo poco más de la mitad de los 
alumnos de estas escuelas se ha manifestado capaz de sacar provecho de 
sus estudios. 

III A. INADAPTACION 

Según ciertas teorías que estaban en vigor antiguamente y que hoy se 
sostienen aún, todas las formas de inadaptación tienen su origen en wr- 
turbaciones de orden sextial, que se remontan a los primeros añias de la 
existencia- Si bien es cierto, como hemos dicho en otra ocasión (véase c a  
pítulo VI), que no podría negarse la importancia de esos primeros ailcs, 
otras ïases del desarrollo parecen desempeñar igualmente un papel capital 
en la evolución de la personalidad, y la inadaptación puede surgir cada vez 
que el individuo se halle en una situación de conflicto de la que no pueda 
salir sin reprimir enérgicamente un potente irapulso psicobiológico. Lo cier- 
to es que 10s datos de que se dispone en la actualidad no permiten afir- 
mar ni que los trastornos que padecen los niños pequeños sean de natu- 
raleza exclusivamente sexual, ni que los tres, cuatro O cinco añas primeros 
de la vida tengan una importancia Única. 
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Segiia Sadfield', he1 amor no es un simple apetito sexuel: responde 
también a un deseo de protección; y la necesidad de un amor protector y 
de seguridad tiene una influencia mucho mayor en el desarrollo de la psi- 
coneurasis que ta necesidad .sexual,. Por su parte, Valentine2 ha procedido 
a un análisis lógico de la teoría de la sexualidad infantil; sosteniendo este 
análisis con multiples observaciones hechas con niños, ha revelado muchos 
de los errores de esta teoría. Además, 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 relación sencilla 
y directa, p. ej., entre la falta de armonía de los padres y la inadaptación 
0 la neurosi,s del niño; y no hay nada que permita dudar de que pueden 
surgir conflictos y producirse una neurosis si, p. ej., la tendencia del niño 
a afirmarse se frustra en un estadio cualquiera'. Parece, pues, más de 
acuerdo con los elementos de infqrmación disponibles admitir, al menas de 
forma provisional, que ,la inadaptación puede tener causas rndtiph, y con- 
siderarla: l.O, como desequilibrio producido por la interacción del indivi- 
duo y de un medio que no responde a una cualquiera de sus necesidades 
esenciales, y 2.O, como un es'tado que se crea, generalmente, poco a poco, 
y resulta más de una serie de experiencias que de un conflicto violento con 
el medio o de un trauma. 
En #un estudio estadistico complsto-probablemente único en su estilo- 

de Jos 'datos relativos a 273 niños inadaptados y de la frecuencia con que 
se registran ciextas condioianes en un grupo de 394 niños inadaptados y en 
otro compuesto por igual numero de niños normales, Burt y Howard' U& 
qan a Jas siguientes conclusiunes: el grupo de Zos inadaptados no presenta 
ninguna homogeneidad; sin embargo, un factor bipolar permite establecer 
una clasificación ,de carácter muy (general, basada en la distinción entre 
las condici,ones del medio y las de orden pexsonal, a pesar de que puede 
establecerse una imgunda clasificación ain la distinción entre Jas caraoterist' ' lcas 
intelectuales y afectivas. Un estudio comparativo del grupo de los inadap 
tados y del de 14s niños normales demuestra que, en medida significativa, 
existen muy 'diversas, condiciones en correlación con la inadaptación. Las 
más importantes parecen ser las siguientes: l?, en la escuela, la presencia 
de un maestro poco simpático, o ei hecho de que el niño se encuentre en 
una clase ,donde el nivei de estudios sea demasiado elevado; 2.O, en casa, la 
falta de afecto, una ,disciplina 'demasiado 'severa, la presencia de m a  ma 
drastra o de una madre adoptiva, la muente de la madre del niño, la em- 
briaguez de los padres. la ilegitimidad o la falta ,de facilidad para los jue 
gas; 3.0, en lo que respecta a las caraateristicas intelactuales, el retraso es- 
colar en general, consecuencia a veces (pero no siempre) de una deficiencia 
intelectual innata, ya sea en tados 10,s iterrenos, ya en un terreno detesmi- 

J. A. HADFIELD: Psychology and Mental Health. Londres, Allen and Unwin, 19%. 
* C. W. VALENTINE: The Psychology of Early Childhood, Londres, Methuen, 1942. 
W. MCDOUGALL: Abnormal Psychology, Londres, Methuen. 
' C. BURT y M. HOWARD: <The Nature and Causes of Maladjustment among Children 

of School Age,, Brit. I. Psych.-Stat., ustatistical Section., vol. V, 1.a parte, marzo 1952: 

, 
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nado; 4.", en lo que se refiere a las características afectivas: la inestabili- 
dad afectiva general, una extraversión excesiva, una introversión excesiva 
(acompañada con frecuencia por stados ansiosos, conflictos o sentimientos 
de inferioridad) y (en los niños de más edad) el lugar y la clase social. 

III B. FALTA DE CUIDADOS MATERNOS 

Pestallozzi (1764-1827) parece haber sido uno de los primeros en insistir 
en la importancia capital de la relación madre-hijo, sobre todo en Wie Gertrtrd 
ihre Kinder lehrt (carias 13 y 14). Zurich, 1801. J. BOWLBY (Soins maternels 
et santé mentale, Ginebra, Organizaoión mundial de la salud, 1952) ha resu- 
mido los muchas estudios dedicados a esta cuestión desde 1925. 
En esta obra, Bowlby proporciona gran cantidad de datos relativos a !os 

efeotos de Ja ausencia de la madre, y cita abundantes casos dramáticos y 
notables de trauma psiquico, que pueden a veces conducir a la delinouen. 
cia, en un estadio posterior de la vida. Sin embargo, existen muchos ejem- 
plos de niñcs que han sido separados muy pequeños de sus madres, de 
forma temporal o permanente, sin otro trastorno visible que una pertur- 
bación más o menos grave, pero pasajera. En multitud de casos de este 
estilo se ha podido establecer un lazo afectivo más o menos permanente 
con una persona que reemplace a la madre. Algunos niños parecen haber 
sacado ventaja, bien de una educación especial dada en un jardín de h- 
fancia y dirigida directamente hacia un fin terapéutico (véase el informs 
especialmente compuesto para Ja conEerencia por M. DAVID, F. CNhNGB y 
A. M. SCHOENDOERFFER: ([Problemas que plantea a las encargadas de los jar- 
dines dc infancia una colectividad de niños de uno a tres años, separados 
de sus familias>), o bien de relaciones más difusas que pueden crearse en 
las comunidades infantiles o en otras instituciones dirigidas según 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 NIROS EN EUROPA. (PARIS, 27 DE 

NOVIEMBRE - 17 DE DICIEMBRE 1952) 
Programas de Ir0 Unesco. 

1L.a presente obra tiene su &gen en la resolución 1251 de la Conferencia 
general, relativa al programa de la Unesco para 1952, al terminar la cual el 
director general estaba autorizado «gara organizar, en colaboración con !a 
Organización de las Naciones Unidas (División de cuestiones sociales y 
U. N. I. C. E. F.), la Organización mundial de la salud y las organizaciones 
internacionales competentes, una conferencia regional sobre los problemas 
de educación en sus relaciones con la salud mental de los niños en Europa,. 

En enero de 1952, el Secretariado de la Unesco convocó a un grupo de tra- 
bajo restringido donde estaban regresentados los Secretariados de la Orga- 
nización de las Nauones Unidas, de la Organización 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 el método de trabajo a seguir durante esta conferencia, así como 
los medios para obtener un concurso eficaz de las centros especializados 
interesados. Los fines de esta Conferencia se determinaron en un dwu- 
mento al cual dio su aprobación el Consejo ejecutivo de la Unesco, durante 
su sesión XXVIII (28 iEX/Decisiones, punto 7.1). y cuya memoria forma la 
parte esencial del documento EMH/28, comunicado a tados $os participan- 
tes. Dicho documento se expresaba en los términos siguientes : 

a... La Conferencia se ocupará principalmente de la educación en el sen- 
tido tradicional, es decir, de la instrucción escalar obligatoria (la escolaridad 
es generalmente obligatoria entre los cinco o seis y 40s catorce o quince 
años). Dentro de estos límites, se preocupará, sobre todo, de estudiar la 
influencia de los métodos, de la organización y del medio escolares sobre 
la formación #de da personalidad de los alumnos en Europa, considerando el 
caso de niños normales situados en condiciones normales, ya que estos 
niños son los que forman (la inmensa mayoría de las generaciones venideras, 

»Sin embargo, no podría considerarse aisladamente la escuela y, aun d e  
dicándose sobre todo a estudiar la influencia-favorable-de Ja escuela sobre 
la salud mental, la Conferencia habrá de tener también en cuenta Jas in- 
fluencias que se ejercen sobre el niño fuera de la clase: misión educativa 
de la familia, empleo de las horas libres, etc También examinará, entre 
atros, los problemas de la educación pre-escolar, de la educación de los 
niños superdotados, de la orientación profesional, de la preparación y de la 
adaptación a la vida profesional.)) 

Composición ,de la Conferencia 

Este tipo de tarea solo podía 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 habrían de pentenecer a cuatro 
categorías diferentes, según la misión que hubieran de desempeñar: 1.0, re- 
presentantes oficiales de los Estados miembros interesados ; 2:, expertos 
independientes, elegidos par sus especiales conocimientos ; 3,O, expertos re- 
presentantes de otras regiones del mundo, al corriente de los grandes pro- 
blemas planteados ; 4.O, representantes de organizaciones internacionales no 
gubernamentales, competentes en la materia. 

Con ocasión de su sesión XXVIII, el Consejo ejecutivo de la Unesco 
decidió invitar a los miembros europeos citados a continuación para que 
cada uno enviase a la Conferencia un representante calificado : Alemania 
(República federal), Austria, Bélgica, Dinamarca, Francia, Grecia, Hungría, 
Italia, Luxemburgo, Mónaco, Noruega, Países Bajos, Polonia, Reino Unido, 
Suecia, Suiza, Checoslovaquia, Turquía y Yugoslavia. 

Además, d secretario generai de la Organización de las Naciones Unidas 
(División de das cuestiones sociales y administración de la asistenoia téc- 
nica), así como los directores generales de la Unesco y de la Organización 
mundial de la salud, invitaron a cierto número de expertos cuyos conoci. 
mien8tos especiales, su experiencia y su independencia los capacitaban para 

WU.L.-26 
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aportar una ayuda útil a los trabajos de los delegados nacionales. Por últi- 
mo, a fin de aprovechar la experiencia adquirida al respecto en las demás 
grandes regiones del mundo, se invitó igualmente a expertos oriundos de 
distintos países de América latina, de la India, de los Estados árabes' y de 
kvs Estados Unidos de América. La Cunferencia estaba compuesta, pues, de 
delegados muy representativos, de gran calidad, y número 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 internaoionales no gubernamentales hubiesen sido 

invitadas a hace= representan- en da Conferencia por todo el tiempo que 
durase esta (es decir, durante tres semanas), el número de delegados 
se hubiese visto duplicado Q poco menos; por otra parte, los conocimientos 
técnicos, la opinión y la experiencia de los representantes de estas organiza 
ciones resultaban de gran interés para Ja Conferencia. Se pidió, pues, a 
a d a  organización no gubernamental que propusiera temas que inscribir en 
el orden del día, que estableciese informes objetivos sobre cuestiones par- 
ticularmente interesantes y que enviase a la Cderencia a un experto cdi- 
ficado para comunicarse con los participantes durante una sesión de me- 
dia jornada al menos. 

Método de trabajo de la Conferencia 

Los trabajos de la Conferencia han tenido cam0 marco, esencialmente. 
grupos pequeños dotados cada uno de un secretario-informador, calificado 
por sus conocimientos técnicos y por su experiencia de las conferencias 
internacionales. Durante toda la reunión, 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- 
nación estaba garantizada por un comité de dirección y por sesiones plena- 
rias que se celebraban espaciadamente. Hubo, en total, cinco sesiones 
plenarias de medio día cada una y veinticinco sesiones de grupo, de las 
cuales cinco estuvieron dedicadas a comunicaciones procedentes de las or- 
ganizaciones gubernamentales. 
E1 orden del día había sido establecido de forma que se asegurase el 

equilibrio entre los distintos puntos de vista profesionales especializados. 
Así, pues, cada grupo de trabajo incluía a la vez especialistas de las cues- 
tiones de administración, de educación, de psicología y de medicina, asI 
como también delegados oficiales y expertos invitados. Tras algunas difi- 
cultades iniciales de adaptación, esta colaboración de representantes de mu- 
chas disclplinas permitió llegar al fondo de las mrnplejos problemas exa- 
minados. 

A grandes rasgos, el orden del día fue establecido según las sugerencias 

1 El profesor A. H. El Koussy. representante de los Estados Arabes, se vio impedido 
en el último momento, por desgracia, de participar en la Conferenma. 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 gubernamentales. La 
Conferencia había decidido que cada w o  de los grupos estudiara una pante 
de ellas y pusiera a gunto su propio orden del día en forma más detallada. 
Así, cada grupo pudo trabajar con más empuje. La intervención del comité 
de direccibn. los intercambios de relaciones provisionales entre los distin- 
tos grupos, las sesiones plenarias que se han celebrado de cuando en cuando, 
la notificación de los temas de interés general hecha a todos los grupos 
y la creación de grupos especiales encargados de estudiar las cuestiones par- 
ticulares, han permitido evitar cualquier omisión o cualquier doble empleo 
de cierta gravedad. 

Docilmentos de trabajo, 

Durante los dace meses que precedieron a la Conferencia, quince esipe 
cialistas europeos particularmente compeitentes, actuando en estrecha cda- 
boración y con la cooperación del Secretariado de la Unesco, reunieron en 
forma resumida los resultados de ,los trabajos de investigación referentes 
a Jas cuestiones sometidas en la Conkencia. Cada resumen constituía en 
lo posible una síntesis objetiva de los trabajos efectuados principalmente 
en Europa y directamente relacionados con los sistemas escolares europeos. 
Además, cada una de las organizadones internacionales na gubernamentdes 
que había manifestado su deseo de participar en este trabajo preparatorio, 
fue invitada a redactar una comunicación de carácter concreto y cuidadosa- 
mente documentada acerca de aquellas cuestiones del orden del día que 
fuesen de su competencia. Las comisiones naciondes para la Unesco de 
cierto nkmero de paises europeos, la Oficina 'internacional del trabajo y la 
División de cuestiones sociales de Ja Onganización de las Naciones Unidas 
habían preparado, asimismo, unos informes que fueron presentados en Ia 
Conferencia. 
El conjunto de es8tos #documentos es el que ha servido de base técnica 

a las discusiones de los participantes, y la mayoría de ellos ha sido incor- 
porada a esta obra, bajo una u otra forma. Estos trabajos han hallado, 
además, otra utilización. Bfativamente, desde el mes 'de diciembre de 1952, 
19 940 ejemplares de los textos en cuestión, reproducidos con multicopista, 
se han enviado a distintos destinatarios de veintisiete países : biBliotecas, 
ewecialistas, onganizaciones no gubernamentales y pequeños gmpos de 
trabajo formadas para estudiar diversos problemas particulares aclarados en 
el transcurso de lus trabajos de la Conferencia. En el apénidice IV D se verá 
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 concepción es distinta. Durante 10s dieciocho meses que 
ban seguidd a esta reunión, los miembros del Secretariado de la Unesco 
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encargados de su realización han redactado los diferentes capítulos de este 
libro inspirándose en das memorias especidmente daboradas para la Con- 
ferencia, en los informes de los grupos de trabajo y en todos los demás 
documentos de que disponían. Cuando solo estaban en proyecto, estos capí- 
tulos han sido dados a conocer a los delegados que intervinieron en los tra- 
bajas de la Conferencia, a aquellos representantes de las organizaciones no 
gubernamentales a quienes pudiera interesar esta obra y a otras personali- 
dades. En total, más de sesenta expertos de ambos sexos especializados en 
distintos terrenos y pertenecientes a quince países europeos y a cinco de 
fuera de Europa, han leído algunos capítulos-e incluso, en contados casos, 
el conjunto-de esta obra y han hecho las observaciones que les han pare- 
cido de utilidad'. A a d a  persona a quien be ha hecho conocer este libro 
en forma de proyecto, en su totalidad o en parte, se le rogó no solo que 
presentara observaciones y sugerepcias de carácter general, sino también 
que diera informes complementarios sobre determinados puntos, así como 
más datos, bibliográficos o de otra clase. En muchos casos, las informa- 
ciones y las sugerencias recibidas de acuerdo con esta petición procedían 
de un grupo de especialistas pertenecientes a un salo (país. Así, pues, a pesar 
de que el grueso del trabajo de redacción, de compilación y de obtención 
de las materias haya sido llevado a cabo por el Secretariado de la Unesco, 
la obra, en su conjunto, es fruto de una verdadera colaboración internaci- 
nai entre hombres de ciencia de muchos países, especialistas en diversas 
materias. 

Actividades complementarias 

La Conferencia, así como la obra a la que ha dado objeto, no es, gor 
otra parte, sino una de las etapas de la aplicación de un programa a largo 
plazo que tiende a favorecer el desarrollo de los niños mentalmente sanos 
por medio de la educación, tomando este término en su más amplio sentido. 
Una y otra se inscriben en un marco de actividades que se van ensanchan- 
do según lo exigen las necesidades. De esta manera, después de 1951, la 
Unesco ha participado, con otras dos instituciones especializadas de la 
Organización de las Naciones Unidas, en los trabajos de Comités mixtos de 
exFtas que han emprendido el estudio de temas, tales como: L'higiène 
mentale à l'école matkrndle (París, Unesco, Problèmes d'education, núme- 
ro IX, 1951), L'enjant physiquement diminué (Ginebra, Organización mun- 
dial de la salud, Rapports techniques, núm. 58, 1952) y L'enfance mentalement 
insuffisante (Ginebra, Organizaci6n mundial de 'la salud, Rapponts Techni- 
ques, núm. 75, 1954). 

Por otra parte, muchas organizaciones internacionales no gubemamenta- 
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- 

l Véase en el apéndice IV B la lista de las personas que participaron en los traba- 
jos de la Conferencia. 
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tólica de la infancia, que ha encargado a sus secciones nacionales la con& 
nuación del estudio de «la influencia de la educación religiosa»; la Confe- 
rencia de los directores de escuelas internacionales y de escuelas de es- 
píritu internacional, que ha dedicado una de sus reuniones de verano (Pend- 
ley Manor Tring, Reino Unido, agosta 1954) al estudio del tema: nEl maes- 
tro y el mundo moderno)); el Consejo consultivo de organizaciones Judías, 
que ha creado un comité de expertos para estudiar los «Efectos d d  pre- 
juicio sobre la salud mental»; la Federación internacional de funcionarios 
superiores de policía, que ha elegido como tema de su conferencia intema- 
cional (París, 1954) «Misión de la policía en la protección de la salud mental 
de los niños»; la Unión 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 «Cooperacióin entre los padres y el 
personal docente»; la Liga internacional para la nueva educación, que en 
su periódico N e w  Era y en sus diversas secciones nacionales se ha esforzado 
en estimular la discusión de las cuestiones inscritas en el orden del día 
de da Conferencia; la Federación mundial para la salud mental, que ha plan- 
teado la cuestión: «La educación y la salud mental» en el programa del 
V Congreso mundial de la salud mental (Toronto, Canadá, 1954); la Organiza- 
ción mundial para la educación pre-escolar, que ha consagrado los trabajos 
de su quinta asamblea mundial (Copenhague, Dinamarca, 1954) al estudio de 
la cuestión <(La formación del personal docente de las escuelas maternales, 
con vistas a su selección y a su formacih complementaria)); por último, la 
Unión mundial de organizaciones femeninas católicas, que ha realizado el 
estudio de la cuestión: «La educación de las madres». 

En fin, en estrecha colaboración con la Unesco y de acuerdo con otras 
instituciones especializadas de la Organización de las Naciones Unidas, ai- 
gunas de estas organizaciones internacionales no gubernamentales, al igual 
que pequeños organismos nacionales, han instituido, en el plano internacio- 
nal, pequeños grupos de estudio interdisiciplinarios, cuyos informes se 
publicarán en 1955. Conviene citar, entre otros, los siguientes: 
Comité de escuelas de espíritu internacional : «Faotores fundamentales de 

la selección y de la información de los maestros)). 
Federación internacional de funcionarios superiores de policia : «Misión 

de la pdicía en la protección de la salud menta1 de ios niños.> 
Asociación nacional para la salud mental (Reino Unido): «Los períodos de 

tensión (Stress) en la escuela primaria.> 
Instituto de la Unesco para la educación, Hamburgo, República federal de 

Alemania: «Servicios psicológicos para las escuelas y demás centros 
de enseñanza». 

IVB. LISTA DE PARTICIPANTES EN LA CONFERENCIA 

Representantes de los Estados miembros 

Alemania (República Federal) : Dr. E. Loeffler, del Ministerio de Educacijh 
Pública (Stuttgart). 
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Austria: Dr. k. Haensel, consejero dal Ministerio Federal de Educación 

3élgica: Pr. R. Buyse, profesor en la Facultad de Filosofía y Letras de la 

Dinamarca: O. M. Nielsen, director de escuela primaria y secundaria 

Francia: Mlle. P. Mezeix, inspectora general de las clases y escuelas de per- 

Italia: Pr. G. Gozzer, Ministerio de Educadón Nacional (Roma). 
Luxemburgo: Dr. G. Schaber, profesor de la Escuela Normal de Maestros 

Mónaco: R. P. G. Shugrue, limosnero del Liceo de Mónaco. 
Países Bajar: Ds. J. A. A. Verlinden, jefe del departamento de Imestigackh 

y Documentación del Ministerio de Educación #(La Haya). 
Suecia: A. Fslûheim, consejero en el Ministerio real meco de Educación 

(Estocolmo). 
Suiza: G. Chevallaz, director de la Escuela Normal de maestros y de 

Maestras de Lausana. 
Reino Unido: J. H. Goldsmith, inspector del Ministerio de Educación 

(Londres). 
Yugoslavia: Sra. S. Jelic, profesor de Pedagogía de la Escuela Normal de 

maestras para escuelas infantiles (Zagreb). 

(Viena). 

Universidad de Lovaina. 

(Copenhague). 

feccionamiento (París). 

de Luxemburgo. 

Representantes de ins regiones no europeas 

India: Pr. M. V. Gopalaswami, profesor de Psicología en la Universidad de 
Misore. 

América Latina: Pr. O. Rubles, del departamento de Psidogfa de la Uni- 
versidad nacional de México. 

Estados Unidos de América: Pr. W. Olson, decano del Instituto de Pedapo- 
pia de la Universidad de Michigan (Vicepresidente, Presidente del gru- 
po III). 

Expertos invitados por lm instituciones especidizadas 

UNESCO : 
Pr. E. Boesch, profesor de Psicología de la Universidad de Sarrebruck 

(Sarre). 
Pr. A. Fauville, prafesor de IPsicología, presidente del Instituto de Psicología 

Aplicada y de Pedagogía de la Universidad de Lovaina (BQgica). 
Pr. R. Gal, consejero técnico y pedagógico encargado del Servicio de Inves- 

tigación Pedagógica del Ministerio de Educación Nacional, Pans (Francia) 
(Vicepresidente, Presidente del gnipo II). 

Pr. E. T. Rasmussen, profesor de Psicología de la Universidad de Copenha- 
gue (Dinamarca). 
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Pr. A. Rey, profesor de Psicología en el Instituto de Ciencias Educativas, 
Ginebra (Suiza) (Vicepresidente, Presidente del grupo IV). 

Pr. F. J. Th. Rutten, profesor de Psicología y director del Laboratorio de 
Psicología en la Ulniversidad de Nimega (Países Bajos) (Presidente). 

Consultantes a título temporal 

Pr. C. H. Dobinson, profesor de Pedagogía de la Universidad de Reading 

Pr. G. Heuyer, profesor de la Facultad de Medicina de París (Francia). 
Dr. A. G. Hughes, inspector principal del Departamento de Educación del 

Pr. M. G. Langeveld, profesor de Pedagogía y de Psicología de la Universi 

Pr. G. Mauco, director peclagógico del Centro psicopedagógico del liceo Clau- 

Pr. P. E. Vernon, profesor de Psicapedagogía en el Instituto de Pedagogía 

(Reino Unido). 

London Council (Reino Unido). 

dad de Utrecht (Países Bajos). 

deBernard, París (Francia). 

de la Universidad de Londres (Reino Unido). 

Naciones Unidas.-Administración dr îa asistencia técnica 

Srta. G. Chesters, consejero especial del Departamento de la Infancia del 
Ministerio del Interior, Londres (Reino Unido). 

Secre tariado. 

Srta. M. V. Pohek, del departamento de Cuestianes Sociales. 

Orgmización Muridial de la Salud 

Dr. H. M. Cohen, médico de las escuelas de Birmingham (Reino Unido) 

Dr. M. Ponzo, profesor de Psicología de la Facultad de Medicina de la Uni- 

Sra. G. Seitz, especialista en psicología clínica del Instituto Erika (Suecia). 
Dr. A. Sunier, director de los Servicios de Salud Mental de la ciudad de Ams 

(Vicepresidente, Presidente del grupo I). 

versidad de Roma (Italia). 

terdam (Países Bajos). 

Consultante a título temporal 

Dr. A. Berge, #diredor del Centro psicopedagógico del ticeo ClaudeBernard, 
París (Francia). 

Secretariado. 
Dr. K. Kjellbeng, funcionario sanitario agregado a da Oficina Internacional 

de Europa. 
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Organizaciones no gubernamentales. 

Las siguientes organizaciones enviaron un representante cada una : Agudas 
asrml, Organización, mundial ide Judíos religiosos ; Consejo consultivo de or- 
ganizaciones judías ; Oficina internacional de educación ; Oficina internacional 
católica de la infancia; Federación internacional de las comunidades de ni- 
ños ; Federación internacional de funcionarios superiores de policía ; Unión 
internacional de organismos familiares; Liga de las sociedades de la Cruz 
Roja; Pax Romana; Liga internacional para la nueva educación; Asociación 
mundial de guías y exploradores; Federación mundial para la salud men- 
tal; Organización mundial para la educación preeisalar ; Unión mundial 
de ilas organizaciones femeninas, católicas. 

Informadores 
Dr. M. Duncan, especialista de psiquiatría infantil del Centro pciwpedagó- 

gico de Chichester (Reino Unido) (Grupo III). 
M. R. Mallet, psicóllogo, adjunto al delegado permanente del Comité de In- 

vestigación Pedagógica, París (Francia) (grupo II). 
Dr. M. Revault d’Allonnes, médico consultas del centro Glade-Bernard, 

neuropsiquíatra de niños, médico en la Escuela de los padres, Pans 
(Francia) (Grupo IV). 

Dr. P. Volkov, redacmr jefe de The New Era, Londres (Reino Unido) (Gru- 
PO I). 

Secretariado de la Unesco 

Srta. U. M. Galluser, Departamento de Educación. 
Dr. W. D. Wall, Departamento de Educación, 

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 psicológicos que deben 
determinar la elección de los métodos pedagógicos y de las materias de 
enseñanza apropiadas a los diversos estadios del desarrollo del niño.> 

Anónimo, «Algunas consideraciones sobre la educación primaria en Europa 
occidentab. 

Dr. Cle J. M. H, Souren, de la Oficina Central Católica de Instrucción y de 
Educación, La Haya (Países Bajos), <<La relación entre la educación y 
los métodos educativos, por un lado, y la estructura y la ideología de 
la familia y de la sociedad, por otro». 

Dr. M. David, de la Fundación Parant de Rosan, Paris (Francia), %Problemas 
planteados a las encargadams de jardines de infancia por una colleotividad de 
niños de uno a tres años, separados de su familian. 



Dccuinentos de trabajo presentadols a ïa CNonferencia 409 

Srta. G. de Failfly, 'del Centro de adiestramiento para las Méto&s Activos, 
París (Francia), <(El as'pecto pedagógico de das colonias, de veraneo. La 
formación de los cuadros. Los centros #de adiestramiento para los métodos 
de educación activa». 

Pr. R. Gal, del Centro Nacional de Investigación Pedagógica, París (Francia), 
(CConitribución francesa ai esfuerzo general para adaptar la educación i 
las exigencias de la vida modernan. 

M. J. Genevay, #de la 'Escuela de Organización Científiqa del Trabajo, Paris 
(Francia), «El problema de la (transición entre la es'cuela y la profesiónx. 

Pr. F. Hotyat, del Centro de Trabajos del Instituto Superior de Pedagogía 
de Morlanwelz (Bélgica), «La instrucción, la educación y la salud mental 
de los niños y de los adolescentes belgas» l. 

Dr. L. Lang, 'del Ministerio de Bducación, Viena (Austria), «La situación W!- 
dagógica de Austrian. 

Dr. R. Lindhal, de la Escuela Normal de Göteborg (Suecia), «Formación teó- 
rica y práctica dada en materia de psicología pedagógica al personal do- 
cente de Suecia.. 

Dr. 6. Mauco, del centro psicopedagógico del Liceo ' ClaudeBernard, Paris 
#(Francia), ((Problemas 'psicológicos #de la adcrleucencian '. 

Dr. E. A. Peel, de la Universidad de Birmingham (Reino Unido), ((Papel de 
los exámenes exteriores en el sistema de enseñanza)). 

Dr. I. Ro'ther, de la Escuela Normal de Celle (República Federal de Alemania), 
«La enscñanza de las técnicas educativas de base». 

Dr. J. A. A. Verlinden, del Ministerio de Educación, La Haya (Países Bajos), 
«Método de enseñanza y programa de estudios para la formación socialz. 

Pr. P. E. Vernon, del Instituto de Pedagogia de la Universidad de Londres 
(Reino Unido), «La apreciación del valer de 110s niños y la aplicación de 
tzsts objetivosu 3. 

Comisiones nacionales 

Comisión nacional francesa para la Unesco, «Respuesta al cuestionario sobre 
la salud venta1 en las escuelas». Infome sabre )[a psicologia escolar. 

Comisión nacional dei1 Reino Unido para la Unmco, «Sugerencias para el 
orden del día de la Conferenciau. 

Ministerio austríaco de Educacih, «Boceto de un estudio acerca de 19s 
nuevas funciones de los jardines de la infancia y los nuevos métodos de 
trabajo que allí se aplicanz. 

Ministerio real sueco de Educación, ULa educación y los problemas especia- 
les ,de la infancia en Suecia)). 

Organización de las Naciones Unidas e Instituciones especializadas 

Oficina Internaciond del Trabajo, «Orientación y conseja profesionaless. 

1 Estudio publicado, por otra parte, en forma dc artículo (véase apéndice IV u). 
2 Id. 
Se hallarán en el apéndice I A extensos extractos de este estudio. 
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Organización de las Naciones Unidas, División de actividades sociales, Ser- 
vicio social y enseñanzar. 

Organiz&es no gubernamentales y otras 

Asociación mundial de guías y exploradores, a L a  educación por las activida- 
des de descansos. Vacaciones internacionales>. 

Oficina Internacional Católica de da Infancia, d a  selección y la fcmna- 
ción de los educadores extraescolares.. 

Consejo consultivo de organizaciones judías, a El antisemitismo y la salud 
mental de los niños en Europa. hfluencia de la educación.. 

Federación Internacional de Funcionarios Superiores de Policía, NE1 papel 
de la policía en Ja protección de la salud mental de los niños,. 

Federación Mundial para la Salud Mental, aLos métodos de educación de 
los niños y eil desarmlo social, intelectual y afectivo de los niños pe- 
queños, I. 

Liga de las sociedades de la Cruz Roja, «La contribución de la Cruz Roja 
de la Juventud al desarrollo de la personalidad del niño y del adoles- 
cente,. 

Liga Internacional para la Nueva Educación, asugerencias y documentos de 
trabajo sometidos a examen para su inscripción eventual en el orden del 
día de la Conferencian'. 

Organización Mundial para la Educación Preescolar, uSituaci6n de la edu- 
cación preescolar.. 

Pax Romana, mLa educación religiosa y normal del niñon. 
Unión Mundial de Organizaciones Femeninas Católicas, <<La ciudad moderna 

Unión Internacional de los OrgaiLisrnos Famihares, a Estudio sQbre la colabG 
y la salud mental de los niños.. 

ración de los padres y el personal docenten. 

Además, han proporcionadd informes ciertas organizaciones que no esta- 
ban representadas en la conferencia, a (saber: 
Centro Internacional de la Infancia, aûbservaciones relativas a la forma- 

ción en equipo.. 
The British Psychological Society, aNota sobre los servicios psicológicos es- 

colares en Europan; aLa preparación de los profesores que deben ocupar- 
se de niños impedidosn (Srta. N. L. Gibbs). 

The Catholic Education Council for England and Wales, «La posición cató- 
lica en el problema de la educación». 

Unión Internacional de Protección de la Infancia, aLa adaptación psicológica. 
escolar y socid de los niños desplazados y refugiados en Europa,. 

1 Estudio publicado, por otra parie, en forma de articulo (véase apéndice IV n). 
1 Estudio publicado, por otra parte, en forma de artículos en The New Era, vol. 33. 

núm. 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 
üa conferencia, o reproducen el texto de ciertos doamentos de trabajo re 
dactados con esta ocasión. 

BALINT, E., aThe therapeutic value of play in schooln, The New Er0, vol. 33, 
núm. 10, dic. 1952. Reino Unido. 

BOESCH, E., «L'Unesco et ?enseignement européenm, La revue universitaire de 
la Smre, 1953, Sarrebmck. 

CENTRE DE TRAVAUX DE L'INSTITUT SUPERIEUR DE P~AGOGIE DU HAINAUT, MORLANWELZ, 
«L'instruction, l'éducation et la santé mentale des enfants et des adoles 
cents belges,, Lu revue pédagogique, aiip XXVII, n h s .  9 y sgs., nov. 1953, 
Bélgica. 

F&&RATION MONDIALE WUR LA SANTE MENTALE, Mentcd kalth and infant deveZop 
ment, Londres, Routledge and K. Paul, 1955. 

HANSEL, L., aklische Gesundheit des Kindes und Schule», Pädagogische Mit- 
teilungkn, parte 10. 11953, Austria 

HOURD, M. L., «The teacher in relation to himself and the children he tea- 
chesn, The New Era, vol. 33, níun. 10, dic. 1952. Reino Unido. 

JORDAN, D., aRelationships of teachers with other adultsn, The New Era, VO!. 
33, núm. 10, dic. 1952. Reino Unido. 

MAUCO, G.. ULes échecs scolaires et les difficultés d'adaptation a m  niveau 
secondaire et aupéneura, Sauvega7k2e CRe l'enfance, año IX, abril 1954. 
Francia. 

REVAULT D'ALLONNES, M. H., RUn récent travail de groupe,, L'écofe des parents, 
núm. 4, 1953. Francia. 

SWAINSON, M., «The training of teachers and their mental healthn, Xke New 
Era, vol. 33, núm. 10, dic. 1952. Reino Unido. 

WALL, W. D., aL'Unesco et la psychologie de l'éducation)), La revue interna- 
tionale de psycho-pédagogie, vol. l, 1954. Bélgica. 

Esta obra constituye la tercera de una sene de publicaciones relativas 
a la educación y la salud mental de los niños, y comprenderá estudios pu- 
blicados, ya sea por la Unesco misma o por organizaciones no gubernamen- 
tales en cdaboracih con la Unesco. 
A continuación se da h lista de obras publicadas, así corno la direccián 

de los onganismos en donde pueden obten-. 
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OBRAS YA PUBLICADAS 

L'action de la police dans la protec- 
tion de la santé mentale des en- 
fants. Federación internacional de 
funcionarios superiores de policía, 
22, rue de la Banque, París-2.e, 1954, 
59 págs., 85 francos. Publicado en 
inglés y en francés: en proyecto 
edición española. 

L'hygiène mentale à l'école mater- 
nelle. Paris, Unesco, 1953, 35 págs. 
50 francos. Publicado en inglés y 
en francés. 

PMagogie ides dibuts du calcul. Es- 
cuela Normal Superior ae baint- 
Cloud, Saint - Cloud, Seineet-Oise 
(Francia) 1955, 52 páigs. 

Periodes de tensions à récole primad 
re. National Association for Men- 

tal Health, 29 Queen Anne Street, 
L o n ,d re s W.C.I. (Gran Bretaña), 
1955, 50 págs. Publicada en inglés 
y en francés. 

Les services psychoiogiques à l'&o- 
le. Instituto de la Unesco para la 
e d u c a ción. Peldbrumenstrasse, 
Hamburgo (República Federal Ale- 
mana), 1956, 100 págs., aproximada- 
mente. Publicada en alemán, inglés 
y francés. 

La sélection et la formahion du per- 
sonnel enseignant. Conference of 
Internationally Minded Schools, F. 
Button, Secretary; C.I.S., 5 War- 
wick Road, Reading, Berks, 50 pá- 
ginas. Publicada en inglés y fran- 
ces. 
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