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desde el trío y desde el cuarteto. Insisto mucho también una pequeña y discutible salida «profe-

en esto porque los instrumentos «al margen» tie- sional» a través de la paradójica presencia del

nen el peligro de una musicalídad en las nubes, órgano en cíertos conjuntos de músíca moderna,

de las que sólo pueden descender con el díálogo. especialmente en amerícanos. En todo caso re-

EL ORGANO

Aunque del órgano he de tratar en el estudio

que examíne los problemas agudos de enseñanza

que se plantean con motivo de la reforma litúr-

gíca, son ahora necesarías unas breves consíde-

raciones porque este instrumento flgura normal-

mente en el cuadro de enseñanzas de Conserva-

toríos Superíores, como el de Madríd y Barcelona.
Junto a la normal matrfcula de eclesiástícos, el

órgano es necesario y puede ser muy útíl profe-

síonalmente en una vída musical en la que tenga

su sítío normal la audíción de «oratoríos». Hay

3.6 Remedio: el descanso

sulta necesarío que a través d@ la clase de con-
junto, a través de conferencías y de concíertos, el
órgano no esté al margen de la «vída» misma
del Conservatorio: píénsese que estétíca y peda-
gógícamente, el estudío y lo que yo llamo la «cura
de Bach», fundamental en la enseñanza del Con-
servatorío, es ínseparable del órgano ; píénsese
tambíén en la singular importancía de una obra
como la de Schónberg, y en que sin órgano es
ímposible comprender .a flgura tan díscutida pero
tan influyente como la de Messíaen. Y el órgano
en los conservatorios «seglares» es el permanente
medío de comunicación entre la música relígiosa
y la música profana. Es un dolor que, salvo el caso
de Guridi, nuestros grandes compositores sínfóní-
cos no se hayan acercado a instrumento tan rico
en perspectiva.

IV ^

Trabajo y descanso
del escolar *
(La fatiga)

FRANCISCQ SECADAS

Investigador científico del CSIC

En el epígrafe se entíende descanso (des-canso)
en sentido etímológico, material, de oposición al
cansancio, no como reĉreo o asueto; y abarca
todo cuanto amínora, evita, contrapesa o elímina
la fatíga.

La conclusián ínmedíata sería atajar las causas
que la producen. Así es, en efecto, y no otra cosa
se pretendia,.: al enumerarlas. Pero no siempre se
logra op^llé,ndqse a ella de frente, aparte que no
toda rriedit^a +es 1(^ual de eficaz y cauta, ní síempre
es tan pate^t^ ^l xemedío como el daño. Por eso

• Las tres primeras eritregas del presentc trabnjo dc•
nuestro eoasejgro de redacción se publicaron en los
númPros 178 ;(riovlembre de 196b, pp. 53-59), 176 (di-
ciembre de 196b, pP• 106-109) y 177 ^ enero dc 1966, pá-
ginns ]53-Sb9). En estns líneas continíza dr;arrollándo^c^
el temn de aLa fatiga».

me límítaré a señalar los antidotos que sean evi-
dentes, deteníéndome a matízar aspectos de otros
que así lo requieran, por este orden:

Contramedidas físícas (3.6.1).
Directríces psícológícas ( 3.6.2).
Normas metodológícas (3.6.3).

3.6.1 CONTRAMEDIDAS FÍSICAS

En térmínos generales, la fatiga normal, que
es ínseparable de cualquier esfuerzo, y por tanto
de la educacíón, se repara por las alternancías, el
suelio, el ejercícío físíco, la aireacíón, los buenos
alimentos.

La consígna general serfa evítar el cansancío
excesívo por encima del régimen crítico. En Sue-
cia se consídera la fatíga, no sólo la enfermedad,
razón legal para faltar a 1_Z escucl^.
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La llamada aley de agotamiento^ advierte que
el mísmo tíempo de trabajo es más pernícíoso
estando fatígado que en buena forma; pero ade-
más que los períodos de descanso deben ser más
largos cuando se^ha trabajado en estado de fati-
ga, porque las fuerzas se restablecen más despa-
cío. Una conclusíón práctíca de esta reflexíón po-
dría ser que los exámenes, incluso los parcíales,
se hícieran en víspera de flesta o de vacaciones,

para dar tíempo a recuperarse del esfuerzo de
preparación.

Del pedagogo se espera no que remedie, síno
que se antícipe a evítar la fatiga, vigílando alerta
las causas posíbles y dosiflcando tácticamente los

esfuerzos.

El tono equílibrado depende de tres factores
básicos, dos de ellos mencionados ínsistentemen-
te por los alumnos en las encuestas: el sueño y el

recreo; el tercero, subrayado por los expertos: la
alimentación adecuada.

La respuesta más frecuente en todas las edades
consultadas, a la pregunta de cómo se resarcen
de la fatíga, es: «durmíendo^. A1 fínal del bachí-
llerato algunos recurren al empleo de excítantes.
Los deseos sentídos con más vehemencia por los
estudiantes franceses durante el cansancío son
los de aescaparx -en la mítad de los casos-, no
hacer nada, dormír, leer, pasear, ir al cíne, oír la
radío y otras dístraccíones, en frecuencia decre-
ciente (C^ratiot-Alphandery, 1. c.).

Como del recreo hemos de hablar al hacerlo de
los horaríos, sólo añadíré a lo sugerído ya acerca
de la alimentación, alguna breve apostilla sobre
el sueíío.

El escolar español duerme poco. El escolar no
despíerta bien hasta medía mañana. En aigunos
países tíenden a implantar, por eso, a prímera
hora unos ligeros ejercícios gímnástícos de despe-
rezamíento. El remedío no está en levantarse tar-
de, como algunos claman, síno en acostarse pron-
to. Es cosa de los padres. Basándose en datos de
Debré, algo retocados, propondría el número mí-
nímo de horas de sueño que expresa la flgura,
para las distintas edades escolares:

' 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18

FIGURA 1

Mínímo de horas de sueño ^para cada edad escolar.
Lss barras horixoniales sugíeren una estimacíón prác-
tica del número de horas completas aconsejables. La
curva central a través de los ceniros de los segmentos
expresa lo mísmo en forma contínua (inspírado en

datos de Debré y otros)

Pero además de estos tres goznes vitales: el
sueño, el recreo y la alímentacíón, se imponen
por parte de las ínstituciones docentes una am-
plía gama de medidas hígíénicas que ahorren al
níño y al adolescente incomodidades y tensiones
ínnecesarías. 8e produce en la escuela una atrofía
sedentaria pernícíosa para el desarrollo; se pres-
cinde de los ejercícíos gimnásticos y de los juegos
dírígídos al primer apremio del programa ; la luz,

la ventílacíón, la calefacción son escandalosa-
mente precarias; se justiflca la ausencia de colo-
res alegres con el pretexto de disímular la sucie-
dad de las paredes, ensucíándolas de antemano
con tonos sórdídos; se ímplanta la ansiedad como
príncipio pedagógico para tener segura la su-
misíón.

Ya que es inevítable que el educando se esfuer-
ce, no saquemos de quícío las cosas. El niño tíene
derecho a desatender. Impóngase camo deber la
salud y la alegría en el trabajo ínfantíl, erradí-
quese la angustía, ímplántese el postulado prác-
tíco de que el escolar tiene derecho a ser niño
antes que oblígacíón de ser hombre. No sacrífí-
quemos los camínantes a las metas.

3.Ó.`L DIRECTRICES PSICOLÓGICAS, AXIOPQA5

Tengo para mf que cualquíer problema huma-
no, de la índole que sea, es desde luego problema
psícológico. En el fondo de esta cuestíón, sobre
todo tratándose de la fatíga psícológica, hay un
problema de actitud, que en pocas palabras -y,
por tanto, de forma ímprecísa-formularé así:

aEl educador tambíén se angustia, y organíza
la instruccíón de suerte que la responsabílidad
de un eventual fracaso no le alcance a él, síno
que recaiga íntegramente sabre el estudíante.
Descarga su concíencia elevando a príncípios
ciertos tópícos de la accíón dírecta: Con el tra-
bajo se alcanza todo, la voluntad todo lo puede,
querer es poder, todo es cuestíón de aplícacíón...x

Le falta un sístema de conceptos psicopedagó-
gicos que hagan de piataforma gíratoría en una
estrategía de maníobras envolventes. No tíene
htnteriand para apoyar otra accíón que la directa
de enfrentamíento tozudo y eflcaz con la tarea;
y carecíendo de razones que aconsejen un méto-
do de rodeo, la ley símplista de la accíón dírecta
hasta parece razonable.

Por eso consídero tan ímportante traer a cola-
cíón algunas leyes psícológícas que debílitan esta
rígída postura y oblígan a un replanteamiento
integral del problema, donde se evidencía que ní
el saber ní la formación dependen sólo del tra-
bajo inachacón, con ser condícíón esencíal, síno
de otros múltiples factores.

Como ramílletes, reúniré algunas de estas di-
rectrices en torno a cíertos aforismos que no pre-
tenden otra cosa que condensar como recordato-
rtos la quíntaesencía de cada aspecto.



17S.LXI TRASAJO Y DESCANSO DEL ESCOLAR [209] 57

3.6.2.1 Axioma 1.^^: Descansando se aprende.

La curva clásica del aprendízaje no es una
pendíente inínterrumpida. Se detiene en rella-
nos que no son bloqueos o estancamientos de la
marcha, sino probables períodos de reelabora-
cíón de lo ya asimílado, cambios de método para
incrementar los adelantos, etc.

E1 descanso es una fase, una concausa o coe-
ficíente del proceso de aprender, complementa-
rio del ejercicío en orden a un mísmo efecto,
y con iguales títulos. Por el descanso se prolon-
ga y consolída el aprender. Es la que llamaría
ley del descanso.

Uno de los experimentos demostrativos fué ve-
ríficado por Jenkins y Dallenbach. Si la teoría
de retroactividad es cierta, se díjeron, no debe-
ría haber olvido durante el sueño, ya que du-
rante él no hay interferencias de representacío-
nes nuevamente aparecídas. Hícieron aprender
lístas de palabras a dos sujetos, a uno de los
cuales se le hacía concílíar el sueño ínmedia-
tamente después, míentras el otro velaba duran-
te el mísmo tiempo. A las ocho horas retenía mu-
cho más el durmíente que el despierto, de donde
dedujeron que ael olvido no es tanto resultado de]
desuso o Palta de práctica de las impresíones
pasadas como efecto de interferencía, ínhibición
o relevo de las antiguas huellas por las más re-
cíentes».

Replanteado el experímento por Ormer ilegó
a la confírmacíón de que las ímpresíones del día
desmoronan lo almacenado en la memoria, mien-
tras que durante el sueño, por lo menos a partír
de la segunda hora de sueño hasta la octava,
práctícamente no se olvidaba ya nada de lo
aprendído o retenído entonces. Acaso mejor for-
mulada esté la conclusión dícíendo que ael sue-
ño consolida la huella, en tanto que la actívídad
la interfiere».

Esto mismo fué nuevamente experímentado por
Mínamí y Dallenbach tomando como contraste
no el sueño, síno la mera ínactívidad. Las expe-
ríencias se hicieron con anímales; pero en lo
que permite la analogía, son tan concluyentes
como las anteriores: el anímal que permanecía
ínactívo después del experímento retenía mejor
lo aprendído que el que se mantenía en activídad
moderada.

Una de las conclusíones inmedíatas, aunque
provísíonales, sería que teóricamente no se hace
absolutamente necesaria una tarde de clase para
afianzar lo aprendído por la mañana, ni unas
horas de deberes para asímílar lo elaborado du-
rante un dia entero. En el prímer caso, aprove-
charía lo mismo una buena síesta. En el segundo,
un reposado suefio. Porque problablemente tam-
bién lo aprendido exige digestíón..., y no llena-
mos constantemente los estómagos de nuestros
híj os.

En general, los que mejor entíenden las cosas
estudían menos. ^No será también, en parte, por-

que estudiando menos -o no estudiando derna-
síado-las entíenden mejor?

Desde antiguo se enuncía la ley de la receratez:
«Se recuerdan mejor las últímas impresiones.s
Pues bien, esta condícíón de ser aúltima» les ad-
viene al seguirles el descanso.

El descanso es situación apetecible, y según
la ley del ejecto, refuerza la últíma impresión.

La inhibición se acrecienta progresívamente
con el número de repeticiones y con el esfuerzo.
El descanso desínhíbe, devolvíendo efícacia a la
accíón.

La ley de la distribztctón de la práctica asegu-
ra que fragmentando las tareas largas e inte-
rrumpiéndolas con pausas, se acrecíenta el ren-
dímíento.

Y yo, sinceramente, me pregunto: ^Por qué no
aprovechar estas observaciones, a la par, cuando
menos, con las leyes del ejercicio, de la práctica,
del uso y desuso..., para hacer más eficiente el
influjo pedagógico y docente?

La experiencía confirma esta conclusión ím-
portante: que el éxito va vinculado al descareso.
Los que se agobian no tienen éxíto. El nivel de
los estudíos, mentalmente hablando, es el de
aquellos pocos alumnos que pueden seguírlos sín
ahogos y tomarse algún tíempo libre. Habría que
establecer varios niveles sobre un tríple criterio:

1 ^ Nivel mentaT.
2° Horas de recreo íntangibles.
3° Fíjar un máxímo absoluto de trabajo.

3.6.2.2 El saber ocupa lugar

Se mencíona más arriba la interÍerencia re-
troactiva.

Se puede resumir en una estrecha fórmula la
teoría de McGeoch acerca del olvído, dfciendo
que «el aprender cualquier cosa B dífículta la
retención de otra cosa A, aprendida prevíamente».

Esto podría concebírse de dos modos prínci-
palmente: o porque el conocímíento A se va de-
bílitando para dar cabída al B, que le sucede, o
porque después de aprendídos A y B se produce
interferencia entre ambos. Es célebre la anéc-
dota del sabio oceanísta norteamerícano que,
nombrado presídente de una uníversidad, afir-
maba haber olvidado un nombre de pez por cada
nombre de alumno o profesor aprendído de me-
moría. Ante el conflicto, según dfcen, resolvíó
preferír los nombres de los peces... No nos írn-
porta la autenticídad de la anécdota, aunque es
cierta la atríbucíón a un personaje real. Pero
sirve para ílustracíón del olvído por interfe-
rencia.

La teoría de la ínterferencia no es sufíciente
para explicar todos los casos de olvído, ni si-
quíera tal vez satisfactoría para los que pretende
explícar. Pero parecen ínnegables los hechos so-
bre que se basamenta y otros con que se con-
fírma. Y esto es lo ímportante.
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3.6.2.3 Saber es algo más que estudiar

Saber no es sólo retener. Ni ser canaz de ex-
presarlo. Descansa, más bíen, en la ríqueza de
engarces, de soportes teóricos, de antecedentes de
la propía experiencia y de utílidad teóríca y prác-
tica, que es capaz de establecer el sujeto para fe-
cundar lo aprendido. Y ésta es labor primorosa
que víene después del estudio: principalmentc
con el descanso.

Hay un aprendizaje latente. No sólo se ha
aprendido lo que se puede expresar verbalmente.
Hay mucho aprendizaje incidental. En cada sí-
tuación se aprenden muchas más cosas que aque-
llas que se preguntan. A1 mírar fíjamente una
estrella, la perdemos pronto de vísta, míentras
seguímos víendo las de alrededor.

E1 profesor sabe lo que es ímportante, pero el
alumno lo tíene que ir encontrando. Ei sentido
-factor crucíal del aprender- y la comprensión
llegan luego, después de muchos tanteos. Así
lo afírmaba la ley de alteración o respuesta múl-
tiple, estableciendo la ímportancía de los tanteos,
también de los erróneos, para el cernído de los
modos correctos de respuesta.

Se suele desperdícíar sistemátícamente una
condícíón cibernética de la mente, en virtud de
la cual elabora por sí mísma, de modo automá-
tíco, los contenídos almacenados. Como díría
W. James, «aprendemos a nadar en invierno».

Están concordes, en efecto, los psícólogos en
atríbuir al pensamiento creador al menos cuatro
fases: una de preparación o acumulación de ele-
mentos; otra de incubación, fermento, reaccíón y
mutua coordínación en estructuras; otra de sin-

tesis, que se traduce, en ocasiones, por una ins-
piracíón lumínosa, especíe de alumbramíento en
que Huarte de San Juan hacía consístír el inge-
nío, y, finalmente, una actívidad reflexíva de
comprobacián, por la cual la nueva ídea atravíesa
los umbrales de la certeza y se convierte en pílar
del conocímíento ulteríor y en mecanísmo pro-
pulsor de un nuevo avance en el progreso.

La inspíracíón no se produce en el vacío, síno
sobre un acopio de elementos y mediante un me-
canísmo mental que los elabora y urde. Benaven-
te no crefa en la inspíración, sino en la acumu-
lacíón de trabajo. L^s grandes genios (Poíncaré,
Fleming, Eínstein...) tuvíeron, de ordinarío, sus
ídeas fulgurantes después de un período de acti-
vídad intensa, oríentada hacia unas regíones ne-
bulosas, pero entrevístas y presentídas; la ínspi-
racíón brilló, a menudo, en un momento de
aparente ocio.

He aquí el nuevo aspecto de la cuestíón:

Hay que almacenar datos y elementos con sen-

tído.

Hay que encomendar a la mente la trama de lo
aprendido.

Hay que provocar la luz..., pero sin ahogar la
chispa.

3.6.2.4 Querer no es poder

Encierra el axioma una doble íntención: Dan-
do por descontado que la voluntad es condición
necesaria, la primera quíere mostrar que esta
apeticíón no es gratuíta, síno que ha de tener
fundamento en el objeto, y la segunda, que el
marco de objetos apetecíbles y las metas alcan-
zables es límítado de hecho para cada persona.

La primera acepción plantea el tema de la mo-
tivación. Cualquíer realízación, todo rendímíento,.
no importa en qué trabajo, dependen de dos
factores -como auténtícos multiplicandos-: las
destrezas precisas para realízarlo (há,bito), y una
fuerza ímpulsora, de carácter conativo, que mo-
vílíza a la accíón en un caso dado. La rata que
ha aprendido un laberinto a cuyo extremo en-
cuentra la comída (hábito), lo recorrerá sí sien-
te el aguíjón del hambre, pero no sí está ahíta.

El impulso está generado por la necesídad
(atergo) o por algún alíciente que lo encandila
y que satisface aquella necesidad. Para movilizar
al estudiante hay que motívarlo, despertando en
él el ínterés y encauzando placenteramente la
actividad hacía metas apetecíbles. Hay profeso-
res que regatean sistemátícamente el éxíto ^para
que el alumno no se confíe», sembrando su ca-
míno de fracasos, contra lo que aconseja la le7!
del eÍecto y el postulado del refuerzo.

Otros píden esfuerzos vanos, injustífícados, en
la creencía de que la fuerza de voluntad estriba
en un ejercicío de querer sobre el vacío, que lue-
go sería aplícable al vencímiento de lo arduo,
olvídando que justamente por ser apetíto racío-
nal no se pone estérilmente.

Se abusa en nuestra escuela del premio y del
castigo, que, al fín y a la postre, son motivacio-
nes extrinsecas. El refuerzo se considera compo-
nente necesario de la asimilación, pero no pre-
cisamente como premío o castígo, síno como con-
secuencia que confírma la ínterpretación propía
y que complementa y satisface las apetencías y
necesídades puestas en juego.

La consecuencía ínmedíata de concebir el
aprender en términos de premío o castígo es
empobrecerlo en contenido y en método. Entre
nosotros es muy corríente castígar toda desvia-
ción de la norma de conducta. Los padres actúan
así con sus híjos. Pero el valor príncípal del cas-
tígo consiste en indícar el camino recto, sí bíen,
por vía negatíva. Una vez conocida la dirección
eficaz, la generalídad de las veces se hace im-
procedente aplicar el castígo.

Todavía más; para elimínar los defectos es ne-
cesarío repetir las acclones con intencíón correc-
tiva, pero sí se castiga la aparición de los defec-
tos se coartarán asimismo los íntentos que con-
ducen a la rectíficacíón. Se sígue, a menudo, una
conducta de inadaptacíón. Los castígos severos
reiterados producen ansíedad, dísgusto por la
ejecucíón de la tarea y hostílidad hacía la es-
cuela.

La auténtica motivacíón es la intrinseca, de-
termínada por la apetípilídad del objeto: la co-
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mida, en el ejemplo de la rata; los contenídos
de la instrucción, en el caso del alumno, pero
puestos a su alcance, congruentes con su interés,
lo cual es tarea pedagógica.

No estriba todo, pues, en que el escolar quíera,
porque sí, sino en que encuentre alíciente en los
objetos y estimulo en las sítuaciones.

La segunda córtapisa alude a la capacidad y

aptitud mental. Todos no son capaces de todas
las cosas por ígual. Hay niveles mentales que li-
mitan los «alcances». Existen diferencías de aptí-
tud que nos hacen más aptos para unas cosas
que para otras, tal vez con efícacía equivalente.
Se regístran etapas del desarrollo y niveles evo-
lutívos que limítan la virtud de las funciones
ejercitadas prematuramente... La aplicación no
depende en estos casos de que el alumno «quiera»,
sino de que esté bíen adaptado, debidamente
orientado y encuadrado, y de que las enseñanzas
sean proporcíonadas a su capacidad y desarrollo

mental.

3.6.2.5 Ne quid nimis

Vengo aludiendo repetidamente a las propor-
ciones. Hay un problema de medida, de mesura.
La inhibición protege contra el abuso. La fatiga
es una segunda trinchera. El organísmo sigue le-

yes de economia, menor acción, equilibrio, des-

canso, homeostasis, alternancia, etc., para poner
su íntegridad a salvo del exceso. Hay un aforismo
que deshumaniza la pedagogía: «en todas las co-
sas míra al fin». Las metas han matado los ca-
minos. El buen educador no míra al fín, sino a
«conseguír el fin», y sín que «se corrompa el
subjectov, como decía San Ignacio. Algunos, mi-
rando a la religión, adoctrínan «opportune et
importune», con el resultado de que el alumno
acaba por desinteresarse de la vida religíosa paxa
«purgarse» de la asígnatura.

Un princípio, muy familiar a profesionales y
profanos de la pedagogía, afírma que «el apren-
der es efecto de la práctica; todo lo que se prac-
tíca se aprende». Según esto, la ocupacíón fun-
damental del maestro sería procurar que los
alumnos tengan una amplía oportunidad de prác-

tica.
Pero acontece que, muchas veces, la práctica

excesíva produce efectos ímprevístos al crear una
actividad monótona y rutinaria contra la cual se
revelan los niños, rechazando de paso todo el
complejo en que consiste el aprender, con inciu-
sión de la escuela misma. Ya desde el comienzo
se crea con estas práctícas, unas veces anticípa-
das y otras inadecuadamente ímpuestas, una hos-

tilidad marcada de los niños hacia la escuela,
que penosamente se irá atenuando con los años.

A1 adoptar la dívisa de «aprender hacíendo» se
sobreentiende que los niños «estarán aprendiendo
siempre que se mantengan ocupados». Pero, de
hecho, es insuficiente la práctíca a secas. Si ta-
les actívidades no conducen a objetívos de ínterés
y sí no se les ofrecen situacíones atrayentes y

significatívas que puedan ser interpretadas por
ellos y valoradas las consecuencias de sus inten-
tos, se conseguirá poco de tal enseñanza. Aquellas
consíderaciones del aprendízaje pasan por alto
hechos como los siguientes:

1° El índíviduo que practica sin ver satisfe-
chos sus deseos, apetencias y necesidades como
consecuencia del ejercicio, no aprenderá lo que
está ejercitando (motivacíón).

2.° Cuando se ejercita un hábíto incorrecto 0
se emplea un método defectuoso para adquirír
el correcto, puede obtenerse cierta satisfacción
y, como consecuencía, aprenderse el procedimien-
to erróneo.

3.° Una vez que el alumno comprende la si-
tuacíón y distingue claramente el acierto del
error, la respuesta se aprende con pocas repeti-
ciones, haciéndose ínnecesaría la práctica reite-
rativa de tales actos, que puede resultar contra-
producente.

4° Las sítuacíones a que responde el riño son
numerosísímas. Muy pocas de ellas pueden prac-
ticarse en la escuela. Se hace necesario despertar
en el escolar la aficíón a interpretar nuevas sí-
tuacíones internas y externas al ambíente esco-
lar y emplear en díchas sítuaciones las técnícas
aprendidas.

3.G.3. NORMA5 METODpLÓGICAS

Este epígrafe considera la labor docente y cla-
ma enérgicamente por una acción pedagógíca
efectiva. En el fondo es un lamento por el actual
estado de cosas y una llamada a rebato en pro
de una radical renovación de actítudes y métodos.

Se ínicia aquí el capítulo de los remedios pe-
dagógícos de la fatiga escolar, que continúa a lo
largo de toda la segunda parte, hasta el final de
la ponencía, en forma de corolario práctíco.

Cuanto queda dicho anteriormente, se justífíca
por la necesidad de llegar a este punto, conven-
cídos de que se hace inaplazable una profunda
modificacíón dé la organízación y labor docentes
en su mísmo concepto.

Más adelante me referiré en concreto a lcs ho-
rarios de clase, a las tareas a domicilio, a los
programas y al solaz y vacacíones escolares. Aho-
ra importa reflexionar sobre la mísma accíón do-
cente en cuanto que, aplicada sin método, agrava
la sítuación, mientras que debidamente fecunda-
da por príncípíos de economía y adecuación es
capaz de límar hasta lo indecible ]as asperezas
del trabajo escolar.

Líbreme Dios de pretender trazar un programa
didáctico ni de recetar fórmulas de curandero.
Por el contrario, mí conclusión será que, puesto
que yo ignoro los remedíos, se consulte a los ex-
pertos y, en todo caso y por encíma de todo, se
ínvestigue. S1n perder jamás de vísta este faro,
aprovecharé la marcha para apuntar sugerencias,
confiado en que tengan más ríca amplíficacíón
en las mentes de los sefíores consejeros.
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3.8.3.1 El contenido determina el método

Mucha de la sobrecarga es efecto de la ínter-
ferencía. 81 la gramátíca se aprende verbalmente,
si la historia se relata de palabra, si las matemá-
ticas se explícan oralmente, si la geografia se
aprende y recita de memoria, entonces no hay
más que una forma úníca de aprender, un sólo
vehiculo de expresíón, un método, o qŭízá una
ausencia de método, común a todas las materías.
Los contenídos se mezclan e interfieren en el
mismo plano: el verbal, sín soportes concretos de
díscriminacíón, producíéndose interferencías. Sín
contar con que se expone al fracaso a todos cuan-
tos, síendo íntelígentes, tengan menos desarro-
llada la memoria verbal.

Pero si el método se ajusta a la naturaleza de
los objetos se ensefiará la geografía sobre un
atlas cuando no alcance para víajes y estudíos
sobre el terreno, la químíca se explícará sobre
experíencias de laboratorío y las matemáticas so-
bre medíciones, sobre accídentes del terreno, sobre
figuras o, cuando menos, sobre problemas y no
sobre lecciones, teoremas, demostraciones y fór-
mulas.

Se acabará el estudíar las matemátícas por
fórmulas, la gramátíca por fórmulas, la física y
la quimica por fórmulas...

Al diversificar el método según la índole del

objeto, se compenetran en una ídentídad dídác-
tica índisoluble la práctica y la teoria, evítando
el tríste y frecuente fenómeno de que los alum-
nos cursen toda la Qufmíca de un bachillerato
sin pisar el laboratorío.

8e cae de su peso la necesidad de una prepa-

ración metodológica del profesorado, sobre todo
de enseñanza medía, que en la actualídad pasa
de la especialídad uníversítaría a la docencia sin
más íntermedío que la oposíción.

3.8.3.2 El escalar especijica el procedimiento

Sería muy largo el tema. Los escolares son dís-
tíntos. Se encuentran en distínta etapa de ma-
duracíón, difíeren en capacídad potencial, en ní-
vel mental, en alcances. Sus aptítudes son dífe-
rentes: en unos, la verbalízacíón y símbolízación
están desarroliadas ; otros, son más técnícos o
ímagínatívos o plásticos en su forma de concep-
tuar; en algunos, destella el ingenío; otros, so-
portan mejor la rutína...

El profesor suele explicar para el nível de todos
y elíge su propía forma de conceptuación, ímpo-
níéndola por igual a todos. Afortunados los alum-
nos a quíenes cae en suerte un maestro de ínte-
lígencía versátíl, ríca en formas de expresión.
Pero el sístema educatívo hace poco para exten-
der a todos esta «suertew. Se hace inaplazable
una formacíón real del profesorado en la ense-

íianza individualizada y una ordenacíón escolar
que obligue a ponerla en práctíca.

Y como algunas delegaciones sugieren, conven-
dría revísar sí los programas y horaríos están de

acuerdo con las edades mentales de los escolares.

3.8.3.3 Graduacibn de la enserZanza

En toda ínstrucción se impone un escalona-
miento, y sobre esta premísa se desplíega toda
organización escolar. Pero dos fallos sustanciales
debilítan, cuando no ínvalídan, el propósito: una,
que se funda en tanteos de experíencías limita-
das o de aparente sentído común y no sobre los
resultados de indagaciones seriamente planifica-

das 1/ controladas; la otra, que la programación
se atíene a un críterio de lógíca interna de la
díscíplína, sín tomar debídamente en cuenta e1

proceso psicológtco de maduractón.
No basta, en efecto, colocar el antecedente

antes que el consíguiente, según consecuencia 16-
gica. Es precíso acompasar las enseñanzas a:a
marcha de la evolución mental. Hay conceptos
que no son para mentes de segundo curso, aun-
que sean premisas para conclusíones que se sa-
can en sexto. No vale el críterio lógico, síno
subordínado, condícionado, al psícológico y ce-
díéndole la primacfa. No se aprende con una 16-
gica abstracta, sino con la que cada mente es
capaz de poner a contribución en un momento
dado.

De aquí la necesidad sentida de apedír a los
psicólogos que ílustren a los pedagogos, que ílus-
tren a los médícos, que ílustren a los responsa-
bies de la educación acerca de los inconvenien-
tes de los programas demasíado pesados y sobre

los medíos mejores de resolver estas díficultadess
(Mm. O. C. Brunschwíg, 1. c.).

3.8.3.4 Programación motivada

Hubíera dícho atractíva, pero se presta a erro-
res de ínterpretacíón. Me refiero a que el pro-
greso escolar estríbe en la motívacíón intrinseca
y que la genuina fuente de interés ha de ser la
tarea misma. Lo cual supone que sea apetitosa
y dígeríble por el escolar en su momento evolu-
tivo.

Me explícaré mejor, para que no parezca la
misma cantínela. Como resumen de múltíples tra-
bajos experímentales en torno a la eficacia do-
cente, he adoptado esta síntesís pragmática:
«La eficacía en la ensefianza depende de tres

tipos de factores:

- Obfetivación; que consíste en hacer concre-
tas las metas, los contenidos, las normas, las
valoraciones, los críterios y las conductas
exígídas, de suerte que el alumno sepa en
cada momento a qué atenerse y que todo
contribuya a centrarle sobre la tarea.

- Estimulación, que compensa medíante moti-
vaciones supletorias positivas (premíos, ali-
cíentes, aliento...) los eventuales desfalleci-
míentos.

- Ob^ectón o recrímínación, censura, castigo y,
en general, motívaciones correctivas -nega-
tivas- para enderezar los fracasos de los
dos recursos anteriores. Es supletoria de la
estímulacíón, como esta última lo es de la
objetivación.a
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Cffrando en un total de 10 la eflcacía conjunta
de los tres géneros de procedímíentos, expresaría-
mos en estas cifras la virtud relativa de cada

uno:
Qbjetivación ..... .......... 6
Estimulación ............. .. 3
Objeción ..................... 1

Torai . ................ IO

En alguna ocasión he comparado estos recur-
sos con los del pastoreo. Lo que más oríenta al
rebaño y lo atrae unánimemente es la bondad del

7^asto. Las ovejas van hacía él atraída por moti-

vacíón íntrínseca.
8i alguna se rezaga, el pastor la alentará, la

estimulará o la cogerá sobre sus hombros.
Sólo en los casos extremos de descarrío les

echa el perro, para agrupar a las más cerriles.

Este es el caso del castigo.
Pero si el pasto es malo o el ganado está ína-

petente, el rebaño se desmanda. Ni la voz del pas-
tor ni los ladridos del perro bastarán para con-
gregar el redil y hacerle comer. Es buen símil
para quíenes adoptan el castigo -echar el perro-
o la frustración como sistema.

3.B.3.5 Enseñar a trabajar

Hay que enseñar a trabajar, lo cual supone una
accíón del maestro y del alumno en común.

Cuando postulaba, lineas más arríba, una re-
novacíón del concepto práctico de la ínstruccíón
na encendía ninguna bengala; alumbraba una
necesídad.

Hay un típo de instruceión que llaman enciclo-

pédica. Es noticiera, satísface la curiosidad, pero
no organiza los conocímíentos. No es formatíva,
porque no enseña para la transferencía y no per-
mite generalizar.

Para que se realíce este postulado pedagógíco,
se debe ayudar al alumno a coraceptttar, a some-
ter los datos a procesos de ídeación que generalí-
cen en categorías lo que escapa a la anécdota.

Esta enseñanza ya es instructiva, tanto si se tra-

ta de enseñar contenidos culturales como habili-

dades, técnícas, oflcíos, etc.
Pero una auténtica formación pide algo más,

se funda en otro típo de transferencía, en la

transferencía de principios, de técnicas, de mé-

todos; no en la de meros elementos conceptuales.
El valor de los conocímíentos estríba en que

plantean problemas. Hay que crear dísposiciones
mentales de abertura; oríentados, eso sí, y con

horízonte.
Enseñar a trabajar, a estudiar, a analízar, a

sintetizar, a decantar lo príncipal segregando !o
accesorio, a enfocar problemas, a aplicar técnícas
facilítadoras, a emplear los ínstrumentos de tra-
bajo, a consultar la biblioteca, a exponer metó-
dicamente...

Lo otro es, desde luego, oblígado, pero previo.
Hay que aprender cosas, fechas, datos. Hay que
adquírir nocíones, conceptos, ideas. Pero, además,

y sobre todo, hay que formar la capacidad de
aprender por si mismo, de enjuicíar, de resolver,
de corregir: hay que acrecentar su eflcacía. Cuan-
do después de hecho el problema explicamos ?a
forma de resolverlo y por qué es mejor una que
otra, cuando pasamos del aqué^ al «cómov y al
«por quéx, es cuando empezamos a cíncelar su
propia forma de ser, a formarlo. El problema con-
creto es cosa de hoy, y pasa; lo que permanece
es la persona y sus talentos.

3.6.3.6 Aprovechar Zos factores sociales

Hay una especie de totalitarismo de que apenas
se habla: el totalitarismo escolar. Es tan claro,
que yo me he servido de él como ejemplo de que
no hay forma de imponer medidas totalmente ge-
nerales, uníformes e igualitarías, sín reducír la
condición humana a una sola dímensión, y muti-
lar la naturaleza.

En el totalitarísmo político, esta nota exclusiva
es la condíción que somete los flnes individuales
a los colectívos de la socíedad civíl. $i nada hay
en el hombre fuera de la condícíón de «cíudada-
no» o asúbdito», la fuente dei derecho es el Es-
tado.

Muchos maestros ven en el escolar solamente
«una cabeza que aprendem, como los sargentos a
quíenes sólo les ímporta «el soldado^ que hay en
cada indivíduo. '

Pero el escolar no está aíslado, síno ínserto en
grupos socíales, es compañero, hijo, hermano,
amigo, ieligrés, alevin de cíudadano pero en au-
téntica y díaría convívencía social; transeúnte,
viajero, espectador, aldeano, español...

La psicología sociai llega a consíderar que todo
acto índivídual -la íntelección, la percepción,
la motívacíón...- está esencialmente ínterferído,
mejor aún, parcíalmente constítuído por este
factor de convivencía. El escolar aprende «como

miembro de un grupo», y hay múltiples ^I
de carácter socíal que menoscaban el aproV¢^

míento, cuando debieran acrecentarlo.
Nuestra pedagogía aprovecha poco e^Mít^er^^-

de cohesíón. For el contrarío, la exce CompeT^;^ ..
tencía, las comparacíones, los rangí^, emplean

esta misma tendencia para desunír, fragmentar el
grupo en capíllas y sembrar, no pocas veces, la

discordía.

Una de las antinomías de la pedagogía práctica
parece ser la de que el número de alumnos es
obstáculo para la indivídualízacíón. La salida
oblígada sería «explícar para el alumno medio»,

con lo que huelgan los intelígentes míentras ape-
nas logran seguírle los menos dotados. Pronto

el «nível medío^ queda sítuado a la altura cómo-
da para el profesor, al anível de su esfuerzo me-
dio^. Lo cual no deja de ser justo, pues la aten-
cíón a tantas clases díarias ímpone, tambíén para

él, un régímen «crítico». Y la conseeuencia obvia

es la que observamos: el fracaso de tres de cada

cuatro alumnos.



62 [214] REVISTA DE EDUCACION - ESTUDIOS LXI . 178

Había que establecer otra dínámíca en la clase,
por ejemplo, hacíendo que los más adelantados
viertan su accíón sobre los rezagados, Ei repaso

en clase podría consístír en que cada cual se jun-
tara con su compafiero mentor: aprendería la
lección, míentras el aventajado la aflanzaría en-
sefiándole. Desaparecería el concepto de la inte-
ligencía como privilegío, al emplearla como servi-
cio. Y de paso se íntroducirían dos formas de
amenídad como antídoto de la explicacíón monó-
tona y abstracta: escuchar al compafiero; expli-
car al compafiero. Y sobre todo: colaborar.

Otra forma bíen conocída y muy ponderada,
pero apenas puesta en práctíca, es el trabajo en
equipo, que estimula la ínícíativa personal dentro
del grupo.

En un ámbito extraescolar se podría pensar en
una asistencía aí estudiante por parte de las or-

ganizaciones juveniles, dentro de un marco am-
plío que más adelante se sugerírá, funcíón subsi-
diaria que consistíría en que los muchachos de
cursos avanzados se prestaran a colaborar con
los menores en una labor de repaso o de explíca-
citin de cuestíones díficíles de la lección dei día.

Un postulado que gana el consenso general de
los consejeros es que la socíedad doméstica, los
padres, deberían quedar asociados, oblígados a
participar de forma efectiva en la formacíón:

reuniones con los profesores, partícipacíón en
actívidades paraescolares, juntas de admínistra-
ción, entrevistas, etc. Con ello se evitarían, al me-
nos, muchos entorpecímíentos que províenen del

desacuerdo de la accíón educadora en los dístín-
tos ambientes vívídos por el escolar; y formar a
los padres, que por lo común pertenecen a una
generación no bíen preparada para asistír al hijo
en las aspíracíones del momento de expansibn
cultural y económíca que les ha tocado vivir.

La socíedad general debería estar más compro-
metída en la labor educadora, los medíos de difu-
sión: televisión, radío, prensa no sólo deben
ahablar dex estos problemas, sino contribuir
efectívamente a elevar el nivei cultural de la co-
munidad y facílitar, en partícular, los programas
escolares con espacios instructívos, pedagógícos,
de amenídades útíles, oríentadores, etc.

3.6.3.7 Exkmenes racionales

Mejor díría, razonables; y entiendo: apropiados

al fln, al objeto de enseflanza y al sujeto. El fln es
la formación; ei objeto es el contenido didáctíco
y el típo de conocímíento y nível de comprensíón
que se pretende; el sujeto es el niño en su ser

íntegral.

El examen recopila y cifra todo el programa,
provoca un supremo esfuerzo, fatíga, desequílíbra
y angustía. Un 85 por 100 de alumnos, en una en-
cuesta de C3arcía Yagiie, acusan nervosísmo en los
exámenes ordinarios. Lo razonable del examen se

reflere tambíén a la proporcián.

Uno de los rasgos manípulados del examen es

el de homogeneidad con el estudio. De todas for-
mas tiende a producírse, pero debe aspírarse a
que se dé en condlciones óptímas para el fln for-
matívo. La forma de examen determína retroacti-
vamente la manera de estudíar. El estudio se
ajusta al modo cómo se tiene que rendir cuenta.
Un buen examen debe ser de tal índole que, al
quexer prepararlo, el alumno estudie de la ma-
nera más racíonal posíble y sin angustías.

Tíene, por tanto, que ser tambíén ob^etivo, por-

que convíene objetivar la tarea. Ello en gran parte
restará angustía cuando sepa el alumno a qué
atenerse. Una receta terapéutíca del equilíbrlo
personal y de la hígiene mental es justamente
ésa: centrarse en la tarea, alejando de la mente
todo aspecto amenazador.

Si hay un aprendizaje latente, el examen no se

límítará a la mera evocación oral. Como demues-
tra Luh, el rendímiento es distínto según que el
procedímíento de sondeo sea el de antícipaciŭn,

reproducclón oral o escrlta, reconstruccíón, reco-
nocimiento, reaprendizaje, etc. El examen debe
amoldarse al saber, Y no al revés; de lo contrarío,
es ínstrumento inadecuado y no sirve.

Debe evítarse toda incertídumbre en torno a
fechas, programas, formas de examen. El período
de espera debe ser breve; los intervalos entre
prueba y prueba, mínimos. La escasez de examí-
nadores no justiflca las dilacíones. En todo caso,
obliga a emplear nuevos métodos de examen co-

lectívo, más expedítívos.

3.6.3.8 Investigación psicopedagógica

No saldremos del atolladero con medídas de
mero sentído común. Los problemas pedagógícos

seguírán síéndolo mientras no se ínvestíguen.
Y como díce el ya citado doctor Wall, director del
Instítuto Brítáníco de Educacíón: ahasta ahora
no se ha hecho auténtíca ínvestígacíbn en el
campo de la ed^}cacíónN.

Esta es la conclusíón últíma y general del alu-
dido Semínario en torno a la fatíga escolar, don-
de por boca de su presídente, en la alocución fi-
nal, se acordó inícíar una exploracíón conjunta
de los problemas de la fatíga escolar.

Todos los problemas planteados a este Pleno
exigen ínformacíón objetiva, documentada, que
sumínístre una base de acíerto a las dísposíciones
oflcíales, y que despoje de relumbrón a muchas
opíníones que se quíeren imponer como díctá-

menes de la evídencía.

LEs la fatiga un fenómeno generalizado o hay
especíes? ^Cuáles son las causas reales de la fa-
tíga de nuestros escolares? LCuáles sus efectos
concretos? LQué formas de exploracíón son ade-
cuadas? LCuántas clases de fatiga mental exis-
ten? LCuáles son sus respectívos ciclos de dura-
ción y recuperacíón? LQué formas de aiternancía
pueden consíderarse óptímas? LQué horarío esco-
lar es aconsejable? LCuál sería solamente tolera-
ble? LCuántas horas debe dormír, trabajar, jugar

el escolar? LQué decísíón tomar sobre los deberes
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para casa? ^Y sobre las vacaciones? ^Cuál es la
mejor ordenación de la matería en cada asígna-
tura? ^CÓmo se suceden las formas de pensar
según la edad? ^Qué métodos resultan más efi-
caces para cada discíplina? ^Cuál es la forma de
examen más conveniente?...

Todas estas y otras míl cuestíones imaginables
tíenen una sola e ídéntica respuesta: «Investf-
guese..., pero mirando al nífío.^ Así replícaba yo
hace años a la pregunta, y así lo hago ahora,
insístiendo más, si cabe, sobre ambos míembros:
el aflrmativo y el condícíonante.

Respecto al prímero, hablo por propia expe-
ríencia. Desde hace algún tiempo he sometido por
mí cuenta algunos de esos puntos a ínvestígacíón.
Uno de ellos, las funcíones mentales y su evolu-
cíón. Otro, la ordenacíón óptima de las materias
a compás de la maduracíón mental. El regateo en
unos casos y el desinterés en otros, de las esferas

,
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oficíales de la educacíón, me oblígaron a retribuir
de mí propío peculio al equípo de colaboradores.
Lo prímero que se ímpone es un cambío en las
mentes rectoras: los problemas hay que estudiar-
los, para que una resolucíón sea solucíón y re-
suelva algo.

La condicionante píde que se indague amirando
al niño^, y no sólo para beneficíarle, sino porque
el estudío debe contar con él, consultarle a él.
Consultar al alumno no es concederle caprichos,
sino auscultar la condicíón humana del menor,
como aconseja el dístico de Villaespesa en su so-

neto Humildad:

aRíma tu corazón con el latido
del corazón de la Naturaleza.p

La resolucíón será a menudo un ten con ten,
un toma y daca; pero en consulta con la natu-
raleza, que no lo olvídemos, es el niño.

La enseñanza de 1as Artes aplicadas
y de los Oficios a^tísticos

B. Enseñanza estatal ^l^

RAMON FALCON RODRIG UEZ

Técnico de la <4dministración Civil del Estado
Jefe de la sección de Enseñanzas Artísticas

aLa belleza u^ae las generac{ones y las hace
comun{carse en la adne{rac{ón.^

(Mensaje del papa a los artistas en la clau-
sura del Concí^lio Vaticano II.) (Concilio Vati-
cano II. BAC. Madrid, 1965, pp. 733-4.)

La enseñanza de las artes aplicadas y de los
ofícios artísticos, y en general de las enseñanzas
artístícas (artes plásticas, musicales y escénícas,
además de las ya índicadas artes aplícadas), cons-
títuyó hasta estos úitímos años la «cenicíentap
de la enseñanza en España. Mas las seculares
escuelas de artes y ofícios han experimentado
recíentemente una tan sustancíal transformación
(a través de una seríe de dísposíciones que han
culmínado en el decreto de 24 de julio de 1963,
que las denomína aEscuelas de Artes Aplicadas
y Oficios Artístícosu y las dota de nueva estruc-

(1) En el número 174, correspondiente al mes de
octubre, de esta Revista, se publica la otra parte de
esta trabajo, la relatíva a la enseñan2a. ano estatalu.

tura y oríentacíón, acomodándolas a las íneludí-
bles exigencías actuales, derivadas del profundo

cambío operado en las industrías y artesanias
del país, fruto del desarrollo económíco y so-

cial de la nacíón y de las nuevas ídeas estétícas

imperantes en el mundo), que parece oportuno

destacar, a través de las páginas de esta re-
vista, los aspectos más ímportantes de tal re-
organízación y a la vez aprovechar esta ocasión

para dar una visíón panorámíca de tales ense-

ñanzas, de su valor como medio educatívo, de

su ímportancía y orientacíones generales en

otros países, y de su estado, organización y ré-

gímen actual en nuestra patria, para lo cual
tenemos que hacer unas prevías y breves con-


