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desde el trio y desde el cuarteto. Insisto mucho
en esto porque los instrumentos «al margen» tie-
nen el peligro de una musicalidad en las nubes,
de las que so6lo pueden descender con el dlalogo.

EL ORGANO

Aunque del 6rgano he de tratar en el estudio
que examine los problemas agudos de ensefianza
que se plantean con motivo de la reforma litur-
gica, son ahora necesarias unas breves conside-
raciones porque este instrumento figura normal-
mente en el cuadro de ensefianzas de Conserva-
torios Superiores, como el de Madrid y Barcelona.
Junto a la normal matricula de eclesiasticos, el
6rgano es necesario y puede ser muy util profe-
sionalmente en una vida musical en la que tenga
su sitio normal la audicién de «oratorios»>. Hay
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también una pequefia y discutible salida «profe-
sional» a través de la paradéjica presencia del
oérgano en ciertos conjuntos de musica moderna,
especialmente en americanos. En todo caso re-
sulta necesario que a través de¢ la clase de con-
junto, a través de conferencias y de conciertos, el
organo no esté al margen de la «vida» misma
del Conservatorio: piénsese que estética y peda-
gogicamente, el estudio y lo que yo llamo la «cura
de Bach», fundamental en la ensefianza del Con-
servatorio, es inseparable del é6rgano; piénsese
también en la singular importancia de una obra
como la de Schonberg, ¥y en que sin 6rgano es
imposible comprender a figura tan discutida pero
tan influyente como la de Messiaen. Y el érgano
en los conservatorios «seglaresy es el permanente
medio de comunicacién entre la musica religlosa
y la musica profana. Es un dolor que, salvo el caso
de Guridi, nuestros grandes compositores sinféni-
cos no se hayan acercado a instrumento tan rico
en perspectiva.

IV ‘

Trabajo y descanso
del escolar * o

(La fatiga)

FRANCISCO SECADAS
Investigador cientifico del CSIC

3.6 Remedio: el descanso

En el epigrafe se entiende descanso (des-canso)
en sentido etimologico, material, de oposicién al
cansancio, no como recrec o asueto; y abarca
todo cuanto aminora, evita, contrapesa o elimina
la fatiga.

La conclusién inmediata seria atajar las causas
que la producen. Asi es, en efecto, ¥y no otra cosa
se pretendia.al enumerarlas. Pero no siempre se
logra opgméndoge a ella de frente, aparte que no
toda medida es igual de eficaz y cauta, ni slempre
es tan patente el remedio como el dafio. Por eso

* Las tres prlmeras entregas del presente trabajo de
nucstro consejero de redacciéon se publicaron en los
numeros 175 (noviembre de 1965, pp. 53-59), 176 (di-
ciembre de 1965, pp. 106-109) v 177 (enero de 1966, pa-
ginas 153-159), En estas lineas continua desarrollandose
cl tema de «La fatigan.

me limitaré a sefialar los antidotos que sean evi-
dentes, deteniéndome a matizar aspectos de otros
que asi lo requieran, por este orden:

Contramedidas fisicas (3.6.1).
Directrices psicolégicas (3.6.2).
Normas metodolégicas (3.6.3).

3.6.1 CONTRAMEDIDAS FISICAS

En términos generales, la fatiga normal, que
es inseparable de cualquier esfuerzo, y por tanto
de la educacidn, se repara por las alternancias, el
suefio, el ejercicio fisico, la aireacion, los buenos
alimentos.

La consigna general seria evitar el cansancio
exceslvo por encima del régimen critico. En Sue-
cia se considera la fatiga, no sélo la enfermedad,
razon legal para faltar a 1a escuela.
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La llamada «ley de agotamiento» advierte que
el mismo tiempo de trabajo es mas pernicloso
estando fatigado que en buena forma,; pero ade-
mas que los periodos de descanso deben ser mas
largos cuando se.ha trabajado en estado de fati-
ga, porque las fuerzas se restablecen mas despa-
¢l0. Una conclusién practica de esta reflexion po-
dria ser que los exdmenes, incluso los parciales,
se hicieran en vispera de flesta o de vacaciones,
para dar tiempo a recuperarse del esfuerzo de
preparacion. -

Del pedagogo se espera no que remedie, sino
que se anticipe a evitar la fatiga, vigilando alerta
las causas posibles y dosificando ticticamente los
esfuerzos.

El tono equillbrado depende de tres factores
basicos, dos de ellos mencionados insistentemen-
te por los alumnos en las encuestas: el suefio y el
recreo; el tercero, subrayado por los expertos: la
alimentacion adecuada.

La respuesta mas frecuente en todas las edades
consultadas, a la pregunta de como se resarcen
de la fatiga, es: «durmiendo». Al final del bachi-
llerato algunos recurren al empleo de excitantes.
Los deseos sentidos con mis vehemencia por los
estudiantes franceses durante el cansancio son
los de <¢escapar» —en la mitad de los casos—, no
hacer nada, dormir, leer, pasear, ir al cine, oir la
radio y otras distracciones, en frecuencia decre-
clente (Gratiot-Alphandery, 1. c.).

Como del recreo hemos de hablar al hacerlo de
los horarios, s6lo afiadiré a 1o sugerido ya acerca
de la alimentacién, alguna breve apostilla sobre
el suefio.

El escolar espafiol duerme poco. El escolar no
desplerta bien hasta media mafiana. En algunos
paises tlenden a implantar, por eso, a primera
hora unos ligeros ejerclclos glmnasticos de despe-
rezamiento. El remedio no estd en levantarse tar-
de, como algunos claman, sino en acostarse pron-
to. Es cosa de los padres. Basdndose en datos de
Debré, algo retocados, propondria el nimero mi-
nimo de horas de suefio que expresa la figura,
para las distintas edades escolares:

+
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FIGURA 1

Minimo de horas de suefio para cada edad escolar.

Las barras horizontales sugleren una estimacion prac-

tica del nuimero de horas completas aconsejables. La

curva central a través de los centros de los segmentos

expresa lo mismo en forma continua (inspiradc en
datos de Debré y otros)

Pero ademas de estos tres goznes vitales: el
suefio, el recreo y la alimentacién, se imponen
por parte de las instituciones docentes una am-
plia gama de medidas higiénicas que ahorren al
nifio y al adolescente incomodidades y tensiones
innecesarias. Se produce en la escuela una atrofia
sedentaria perniclosa para el desarrollo; se pres-
cinde de los ejercicios gimndsticos v de los juegos
dirigidos al primer apremio del programa; la luz,
la ventilacién, la calefacclén son escandalosa-
mente precarias; se justifica la ausencia de colo-
res alegres con el pretexto de disimular la sucie-
dad de las paredes, ensuclandolas de antemano
con tonos sordidos; se implanta la ansiedad como
principio pedagogico para tener segura la su-
mision.

Ya que es inevitable que el educando se esfuer-
ce, no saquemos de qulcio las cosas. El nifio tiene
derecho a desatender. Impoéngase como deber la
salud y la alegria en el trabajo infantil, erradi-
quese la angustia, implantese el postulado prac-
tico de que el escolar tiene derecho a ser nifio
antes que obligacién de ser hombre. No sacrifi-
quemos los caminantes a las metas.

3.62 DIRECTRICES PSICOLOGICAS. AXIOMAS

Tengo para mi gue cualquier problema huma-
no, de 1a {ndole que sea, es desde luego problema
psicolégico. En el fondo de esta cuestién, sobre
todo tratandose de la fatiga psicolégica, hay un
problema de actitud, que en pocas palabras —y,
por tanto, de forma imprecisa— formularé asi:

«El educador también se angustia, y organiza
1a instruccién de suerte que la responsabilidad
de un eventual fracaso no le alcance a él, sino
que recalga integramente sobre el estudiante.
Descarga su conclencia elevando a principlos
clertos tépicos de la accion directa: Con el tra-
bajo se alcanza todo, la voluntad todo lo puede,
querer es poder, todo es cuestion de aplicacion...»

Le falta un sistemsa de conceptos psicopedagéd-
gicos que hagan de plataforma giratoria en una
estrategia de maniobras envolventes. No tiene
hinterland para apoyar otra accion que la directa
de enfrentamiento tozudo y eficaz con la tarea;
y careciendo de razones que aconsejen un méto-
do de rodeo, la ley simplista de 1a accidon directa
hasta parece razonable.

Por eso considero tan importante traer a cola-
cién algunas leyes psicolégicas que debllitan esta
rigida postura y obligan a un replanteamiento
integral del problema, donde se evidencia que ni
el saber ni la formacién dependen sélo del tra-
bajo machacon, con ser condicién esencial, sino
de otros multiples factores.

Como ramilletes, reuniré algunas de estas di-
rectrices en torno a ciertos aforismos que no pre-
tenden otra cosa que condensar como recordato-
rios la quintaesencia de cada aspecto.
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3.6.2.1 Axioma 1.°: Descansando se aprende.

La curva cldasica del aprendizaje no es una
pendiente ininterrumpida. Se detiene en rella-
nos que no son bloqueos o estancamientos de la
marcha, sino probables periodos de reelabora-
cién de lo ya asimilado, cambios de método para
incrementar los adelantos, etc.

El descanso es una fase, una concausa O coe-
ficlente del proceso de aprender, complementa-
rio del ejercicio en orden a un mismo efecto,
y con iguales titulos. Por el descanso se prolon-
ga y consolida el aprender. Es la que llamaria
ley del descanso. :

Uno de los experimentos demostrativos fué ve-
rificado por Jenkins y Dallenbach. Si la teoria
de retroactividad es clerta, se dijeron, no debe-
ria haber olvido durante el suefio, ya que du-
rante él no hay interferencias de representacio-
nes nuevamente aparecidas. Hicieron aprender
listas de palabras a dos sujetos, a uno de los
cuales se le hacia conciliar el sueflo inmedia-
tamente después, mientras el otro velaba duran-
te el mismo tiempo. A las ocho horas retenia mu-
cho mas el durmiente que el desplerto, de donde
dedujeron que <¢el olvido no es tanto resultado del
desuso o falta de practica de las impresiones
pasadas como efecto de interferencia, inhibicion
o relevo de las antiguas huellas por las mas re-
cientess.

Replanteado el experimento por Ormer llegd
a la confirmacién de que las impresiones del dia
desmoronan lo almacenado en la memoria, mien-
tras que durante el suefio, por 1o menos a partir
de la segunda hora de sueflo hasta la octava,
practicamente no se olvidaba ya nada de lo
aprendido o retenido entonces. Acaso mejor for-
mulada esté 1a conclusién diciendo que <el sue-
fio consolida la huella, en tanto que la actividad
1a interfieres.

Esto mismo fué nuevamente experimentado por
Minami y Dallenbach tomando como contraste
no el suefio, sino la mera inactividad. Las expe-
riencias se hicleron con animales; pero en lo
que permite la analogia, son tan concluyentes
como las anteriores: el animal que permanecia
Inactivo después del experimento retenia mejor
lo aprendido que el que se mantenia en actividad
moderada.

Una de las conclusiones inmedjatas, aunque
provisionales, seria que teéricamente no se hace
absolutamente necesaria una tarde de clase para
aflanzar lo aprendido por la mafiana, ni unas
horas de deberes para asimilar lo elaborado du-
rante un dia entero. En el primer caso, aprove-
charia 1o mismo una buena slesta. En el segundo,
un reposado suefio. Porque problablemente tam-
bién lo aprendido exige digestién..., y no llena-
mos constantemente los estébmagos de nuestros
hijos.

En general, los que mejor entienden las cosas
estudian menos. (No sera también, en parte, por-

que estudiando menos —o no estudiando dema-
slado— las entienden mejor?

Desde antiguo se enuncia la ley de la recentez:
«Se recuerdan mejor las tltimas impresiones.»
Pues bien, esta condiclon de ser «ultimas les ad-
viene al seguirles el descanso.

El descanso es situacién apetecible, y segun
la ley del efecto, refuerza la ultima impresion.

La inhibicién se acrecienta progresivamente
con el nimero de repeticlones y con el esfuerzo.
El descanso desinhibe, devolviendo eficacia a la
acclon,

La ley de la distribucion de la prdctica asegu-
ra que fragmentando las tareas largas e inte-
rrumpiéndolas con pausas, se acrecienta el ren-
dimiento.

Y yo, sinceramente, me pregunto: ¢(Por qué no
aprovechar estas observaclones, a la par, cuando
menos, con las leyes del ejercicio, de la prdctica,
del uso y desuso..., para hacer mas eficiente el
influjo pedagégico y docente?

La experiencia confirma esta conclusién im-
portante: que el érito va vinculado al descanso.
Los que se agoblan no tlenen éxito. El nivel de
los estudios, mentalmente hablando, es el de
aquellos pocos alumnos que pueden seguirlos sin
ahogos y tomarse algun tiempo libre. Habria que

. establecer varios niveles sobre un triple criterio:

1° Nivel mental.
2° Horas de recreo intangibles.
3.2 Fijar un méaximo absoluto de trabajo.

3.6.2.2 EIl saber ocupa lugar

8e menciona mdas arriba la interferencia re-
troactiva.

Se puede resumir en una estrecha férmula la
teoria de McGeoch acerca del olvido, diclendo
que <«el aprender cualquier cosa B dificulta la
retencién de otra cosa A4, aprendida previamente».

Esto podria concebirse de dos modos prinei-
palmente: o porque el conocimiento A4 se va de-
bilitando para dar cabida al B, que le sucede, o
porque después de aprendidos A y B se produce
interferencia entre ambos. Es célebre la anéc-
dota del sabio oceanista norteamericano que,
nombrado presidente de una universidad, afir-
maba haber olvidado un nombre de pez por cada
nombre de alumno o profesor aprendido de me-
moria. Ante el conflicto, segun dicen, resolvié
preferir los nombres de los peces... No nos im-
porta la autenticidad de la anécdota, aunque es
cierta la atribucién a un personaje real. Pero
sirve para ilustraciéon del olvido por interfe-
rencia.

La teoria de la interferencia no es suficlente
para explicar todos los casos de olvido, ni si-
quiera tal vez satisfactoria para los que pretende
explicar. Pero parecen innegables los hechos so-
bre que se basamenta y otros con que se con-
firma. Y esto es lo importante.
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3.6.2.3 Saber es algo mds que estudiar

Saber no es s6lo retener. Ni ser capbaz de ex-
presarlo. Descansa, mas blen, en la riqueza de
engarces, de soportes tedricos, de antecedentes de
la propia experiencia y de utilidad teérica y prac-
tica, que es capaz de establecer el sujeto para fe-
cundar lo aprendido. Y ésta es labor primorosa
que viene después del estudio: principalmente
con el descanso.

Hay un aprendizaje latenle. No s6lo se ha
aprendido lo que se puede expresar verbalmente.
Hay mucho aprendizaje incidental. En cada si-
tuaciéon se aprenden muchas mds cosas que aque-
1llas que se preguntan. Al mirar fijamente una
estrella, la perdemos pronto de vista, mientras
seguimos viendo las de alrededor.

El profesor sabe lo que es importante, pero el
alumno lo tiene que ir encontrando. El sentido
—factor crucial del aprender—y la comprensiéon
legan luego, después de muchos tanteos. Asi
1o afirmaba la ley de alleracién o respuesta mil-
tiple, estableciendo la importancia de los tanteos,
también de los erréneos, para el cernido de los
modos correctos de respuesta.

Se suele desperdiciar sistematicamente una
condicién cibernética de la mente, en virtud de

la cual elabora por si misma, de modo automa-

tico, los contenidos almacenados. Como diria
W. James, «aprendemos a nadar en inviernos.

Estan concordes, en efecto, los psicélogos en
atribulir al pensamiento creador al menos cuatro
fases: una de preparacion o acumulacién de ele-
mentos; otra de incubacién, fermento, reaccion y
mutua coordinacién en estructuras; otra de sin-
tesis, que se traduce, en ocasiones, por una ins-
piracién luminosa, especie de alumbramiento en
que Huarte de San Juan hacia consistir el inge-
nlo, y, finalmente, una actividad reflexiva de
comprobacion, por la cual la nueva idea atraviesa
los umbrales de 1a certeza y se convierte en pilar
del conocimiento ulterior y en mecanismo pro-
pulsor de un nuevo avance en el progreso.

La inspiracién no se produce en el vacio, sino
sobre un acopio de elementos y mediante un me-
canismo mental que los elabora y urde. Benaven-
te no creia en la inspiracién, sino en la acumu-
lacién de trabajo. Lns grandes genios (Poincaré,
Fleming, Einstein...) tuvieron, de ordinario, sus
ideas fulgurantes después de un periodo de acti-
vidad intensa, orientada hacia unas regiones ne-
bulosas, pero entrevistas y presentidas; la inspi-
racién brillo, a menudo, en un momento de
aparente oclo.

He aqui el nuevo aspecto de la cuestién:

Hay que almacenar datos y elementos con sen-
tido.

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

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

36.24 Querer no es poder

Encierra el axioma una doble intencién: Dan-
do por descontado que la voluntad es condicion
necesaria, la primera quiere mostrar que esta
apeticién no es gratuita, sino que ha de tener
fundamento en el objeto, ¥y la segunda, que el
marco de objetos apetecibles y las metas alcan-
zables es limitado de hecho para cada persona.

La primera acepcién plantea el tema de la mo-
tivacién. Cualquier realizacion, todo rendimiento,
no importa en qué trabajo, dependen de dos
factores —como auténticos multiplicandos—: las
destrezas precisas para realizarlo (habito), y una
fuerza impulsora, de caraicter conativo, que mo-
viliza a la accién en un caso dado. La rata que
ha aprendido un laberinto a cuyo extremo en-
cuentra la comida (habito), lo recorrera si sien-
te el aguijon del hambre, pero no si esta ahita.

El impulso estd generado por la necesidad
(atergo) o por algun aliciente que lo encandila
y que satisface aquella necesidad. Para movilizar
al estudiante hay que motivarlo, despertando en
él el interés y encauzando placenteramente la
actividad hacla metas apetecibles. Hay profeso-
res que regatean sistematicamente el éxito «para
que el alumno no se confiey, sembrando su ca-
mino de fracasos, contra lo que aconseja la ley
del efecto y el postulado del refuerzo.

Otros piden esfuerzos vanos, injustificados, en
la creencia de que la fuerza de voluntad estriba
en un ejercicio de querer sobre el vacio, que lue-
go seria aplicable al vencimiento de lo arduo,
olvidando que justamente por ser apetito racio-
nal no se pone estérilmente.

Se abusa en nuestra escuela del premio y del
castigo, que, al fin y a la postre, son motivacio-
nes extrinsecas. El refuerzo se considera compo-
nente necesario de la asimilacién, pero no pre-
cisamente como premio o castigo, sino como con-
secuencia que confirma la Interpretacién propia
Yy que complementa y satisface las apetencias y
necesidades puestas en juego.

La consecuencia inmediata de concebir el
aprender en términos de premio o castigo es
empobrecerlo en contenido y en método. Entre
nosotros es muy corriente castigar toda desvia-
cion de la norma de conducta. Los padres actian
asi con sus hijos. Pero el valor principal del cas-
tigo consiste en indicar el camino recto, si bien,
por via negativa. Una vez conocida la direccién
eficaz, la generalidad de las veces se hace im-
procedente aplicar el castigo.

Todavia mas; para eliminar los defectos es ne-
cesario repetir las accliones con intencién correc-
tiva, pero si se castiga la aparicién de los defec-
tos se coartaran asimismo los intentos que con-
ducen a la rectificacién. Se sigue, a menudo, una
conducta de inadaptacién. Los castigos severos
reiterados producen ansledad, disgusto por la
ejecucion de la tarea y hostilidad hacia la es-
cuela.

La auténtica motivacion es la initrinseca, de-
terminada por la apetipilidad del objeto: la co-
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mida, en el ejemplo de la rata; los contenidos
de la instruccion, en el caso del alumno, pero
puestos a su alcance, congruentes con su interés,
lo cual es tarea pedagoégica.

No estriba todo, pues, en que el escolar quiera,
porque si, sino en que encuentre aliciente en los
objetos y estimulo en las situaciones.

La segunda cortapisa alude a la capacidad y
aptitud mental. Todos no son capaces de todas
las cosas por igual. Hay niveles mentales que 1i-
mitan los «alcances». Existen diferencias de apti-
tud que nos hacen més aptos para unas cosas
que para otras, tal vez con eficacia equivalente.
Se registran etapas del desarrollo y niveles evo-
lutivos que limitan la virtud de las funciones
ejercitadas prematuramente... La aplicacion no
depende en estos casos de que el alumno «quiera»,
sino de que esté bien adaptado, debidamente
orientado y encuadrado, y de que las ensefnanzas
sean proporcionadas & su capacidad y desarrollo
mental.

3.6.25 Ne quid nimis

Vengo aludiendo repetidamente a las propor-
ciones. Hay un problema de medida, de mesura.
La inhibicién protege contra el abuso. La fatiga
es una segunda trinchera. El organismo sigue le-
yes de economia, menor accién, equilibrio, des-
canso, homeostasis, alternancia, etc., para poner
su integridad a salvo del exceso. Hay un aforismo
que deshumaniza la pedagogia: «en todas las co-
sas mira al fin». Las metas han matado los ca-
minos. El buen educador no mira al fin, sino a
«conseguir el fin», y sin que «se corrompa el
subjectoy, como decia San Ignacio. Algunos, mi-
rando a la religién, adoctrinan «opportune et
importune», con el resultado de que el alumno
acaba por desinteresarse de la vida religiosa para
¢purgarse» de la asignatura.

Un principio, muy familiar a profesionales y
profanos de la pedagogia, afirma que «el apren-
der es efecto de la préactica; todo lo que se prac-
tica se aprende». Segun esto, la ocupacién fun-
damental del maestro seria procurar que los
alumnos tengan una amplia oportunidad de prac-
tica.

Pero acontece que, muchas veces, 1a practica
excesiva produce efectos imprevistos al crear una
actividad mono6tona y rutinaria contra la cual se
revelan los nifos, rechazando de paso todo el
complejo en que consiste el aprender, con inclu-
sién de la escuela misma. Ya desde el comienzo
se crea con estas practicas, unas veces anticipa-
das y otras inadecuadamente impuestas, una hos-
tilldad marcada de los nifios hacia la escuela,
que penosamente se ird atenuando con los afios.

-Al adoptar la divisa de «aprender haciendo»> se
sobreentiende que los nifios «estaran aprendiendo
siempre que se mantengan ocupados». Pero, de
hecho, es insuficlente la practica a secas. Si ta-
les actividades no conducen a objetivos de interés
v sl no se les ofrecen situaciones atrayentes y

significativas que puedan ser interpretadas por
ellos y valoradas las consecuencias de sus inten-
tos, se conseguird poco de tal ensefianza. Aquellas
consideraciones del aprendizaje pasan por alto
hechos como los siguientes:

1. El Individuo que practica sin ver satisfe-
chos sus deseos, apetencias y necesidades como
consecuencia del ejercicio, no aprenderi lo que
estd ejercitando (motivacion).

2. Cuando se ejercita un habito incorrecto o
se emplea un método defectuoso para adquirir
el correcto, puede obtenerse cierta satisfaccion
y, como consecuencla, aprenderse el procedimien-
to erréneo.

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

4.° Las situaciones a que responde el rifio son
numerosisimas. Muy pocas de ellas pueden prac-
ticarse en la escuela. Se hace necesario despertar
en el escolar la aficion a interpretar nuevas si-
tuaciones internas y externas al ambiente esco-
lar y emplear en dichas situaciones las técnicas
aprendidas.

3.6.3. NORMAS METODOLOGICAS

Este epigrafe considera la labor docente y cla-
ma enérgicamente por una accién pedagoégica
efectiva. En el fondo es un lamento por el actual
estado de cosas y una llamada a rebato en pro
de una radical renovacién de actitudes y métodos.

Se inicia aqui el capitulo de los remedios pe-~
dagégicos de la fatiga escolar, que continua a lo
largo de toda la segunda parte, hasta el final de
la ponencia, en forma de corolario practico.

Cuanto queda dicho anteriormente, se justifica
por la necesidad de llegar a este punto, conven-
cidos de que se hace Inaplazable una profunda
modificacién de la organizacion y labor docentes
enh su mismo concepto.

Maias adelante me referiré en concreto a les ho-
rarios de clase, a las tareas a domicilio, a los
programas y al solaz y vacaciones escolares, Aho-
ra importa reflexionar sobre la misma accién do-
cente en cuanto que, aplicada sin método, agrava
la situacion, mientras que debidamente fecunda-
da por principlos de economia y adecuacién es
capaz de limar hasta lo indeclble las asperezas
del trabajo escolar.

Libreme Dios de pretender trazar un programa
didactico ni de recetar formulas de curandero.
Por el contrario, mi conclusién serd que, puesto
que yo ignoro los remedios, se consulte a los ex-
pertos y, en todo caso y por encima de todo, se
investigue. Sin perder jamas de vista este faro,
aprovecharé la marcha para apuntar sugerenclas,
confiado en que tengan mdas rica amplificacién
en las mentes de los sefiores consejeros.
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3.6.3.1 E! conlenido determina el método

Mucha de la sobrecarga es efecto de la inter-
ferencia. 81 la gramatica se aprende verbalmente,
sl 1a historia se relata de palabra, si las matema-
ticas se explican oralmente, si la geografia se
aprende y recita de memoria, entonces no hay
méas que una forma iunica de aprender, un sélo
vehiculo de expresién, un método, o quizd una
ausencia de método, comun a todas las materias.
Los contenidos se mezclan e interfieren en el
mismo plano: el verbal, sin soportes concretos de
discriminacion, produciéndose interferencias. Sin
contar con que se expone al fracaso a todos cuan-
tos, siendo inteligentes, tengan menos desarro-
llada la memoria verbal.

Pero si el método se ajusta a 1a naturaleza de
los objetos se ensefiard la geograffa sobre un
atlas cuando no alcance para viajes y estudios
sobre el terreno, la quimica se explicari sobre
experiencias de laboratorio y las matematicas so-
bre mediciones, sobre accidentes del terreno, sobre
flguras o, cuando menos, sobre problemas y no
sobre lecclones, teoremas, demostraciones y for-
mulas.

Se acabara el estudiar las matematicas por
f6rmulas, la gramatica por férmulas, la fislca y
la quimica por férmulas...

Al diversificar el método segun la indole del
objeto, se compenetran en una identidad didac-
tica indisoluble la practica y la teoria, evitando
el triste y frecuente fenémeno de que los alum-
nos cursen toda la Quimica de un bachillerato
" sin pisar el laboratorio.

Se cae de su peso la necesidad de una prepa-
racién metodolégica del profesorado, sobre todo
de ensefianza media, que en la actualidad pasa
de la especialidad universitaria a la docencia sin
mas intermedio que la oposicion.

3.6.3.2 El escolar especifica el procedimiento

Seria muy largo el tema. Los escolares son dis-
tintos. Se encuentran en distinta etapa de ma-
duracién, difieren en capacidad potencial, en ni-
vel mental, en aleances. Sus aptitudes son dife-
rentes: en unos, la verbalizacién y simbolizacién
estan desarrolladas; otros, son mds técnicos o
imaginativos o plasticos en su forma de concep-
tuar; en algunos, destella el ingenio; otros, so-
portan mejor la rutina...

El profesor suele explicar para el nivel de todos
y elige su propia forma de conceptuacién, impo-
niéndola por igual a todos. Afortunados los alum-
nos a quienes cae en suerte un maestro de inte-
ligencia versatll, rica en formas de expresion.
Pero el sistema educativo hace poco para exten-
der a todos esta <suerte». Se hace Inaplazable
una formacién real del profesorado en la ense-
fianza individualizada y una ordenacién escolar
gque obligue a ponerla en practica.

Y como algunas delegaciones sugieren, conven-
dria revisar sl los programas y horarios estan de
acuerdo con las edades mentales de los escolares.

3.6.3.3 Graduacién de la ensefianza

En toda instruccién se impone un escalona-
miento, y sobre esta premisa se despliega toda
organizaciéon escolar. Pero dos fallos sustanciales
debilitan, cuando no invalidan, el propésito: una,
que se funda en tanteos de experiencias limita-
das o de aparente sentido comun y no sobre los
resultados de indagaciones seriamente planifica-
das y controladas; la otra, que la programaciéon
se atlene a un criterio de logica Interna de la
disciplina, sin tomar debidamente en cuenta el
proceso psicolégico de maduracién.

No basta, en efecto, colocar el antecedente
antes que el consiguiente, segiin consecuencia 16-
gica. Es preciso acompasar las ensefianzas a ia
marcha de la evolucién mental. Hay conceptos
que no son para mentes de segundo curso, aun-
que sean premisas para conclusiones que se sa-
can en sexto. No vale el criterlo légico, sino
subordinado, condicionado, al psicolégico y ce-
diéndole la primacia. No se aprende con una 16-
glea abstracta, sino con la que cada mente es
capaz de poner a contribucién en un momento
dado.

De aqui 1a necesidad sentida de «pedir a los
psic6logos que ilustren a los pedagogos, que ilus-
tren a los médicos, que ilustren a los responsa-
bles de la educacién acerca de los inconvenien-
tes de los programas demasiado pesados y sobre
los medios mejores de resolver estas dificultades»
(Mm. O. C. Brunschwig, 1. ¢).

3.6.3.4 Programacién motivada

Hubiera dicho atractiva, pero se presta a erro-
res de interpretacion. Me refiero a que el pro-
greso escolar estribe en la motivacion intrinseca
y que la genuina fuente de interés ha de ser la
tarea misma. Lo cual supone que sea apetitosa
y digerible por el escolar en su momento evolu-
tivo.

Me explicaré mejor, para que no parezca la
misma cantinela. Como resumen de multiples tra-
bajos experimentales en torno a la eficacia do-
cente, he adoptado esta sintesis pragmatica:

«La eficacia en la ensefianza depende de tres
tipos de factores:

— Objetivacion, que consiste en hacer concre-
tas las metas, los contenidos, las normas, las
valoraciones, los criterios y las conductas
exigidas, de suerte que el alumno sepa en
cada momento a qué atenerse y que todo
contribuya a centrarle sobre la tarea.

— Estimulacién, que compensa mediante moti-
vaciones supletorias positivas (premios, ali-
cientes, aliento...) los eventuales desfalleci-
mientos.

— Objecién o recriminacion, censura, castigo y,
en general, motivaciones correctivas —nega-
tivas— para enderezar los fracasos de los
dos recursos anteriores. Es supletoria de la
estimulacién, como esta ultima lo es de la
objetivacion.»
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Cifrando en un total de 10 la eficacia conjunta
de los tres géneros de procedimientos, expresaria-
mos en estas cifras la virtud relativa de cada
uno:

Objetivacién ............... 6
Estimulacién ............... 3
Objecién ........ccocoovviins 1

ja Xo, ' A 10

En alguna ocasién he comparado estos recur-
sos con los del pastoreo. Lo que mas orienta al
rebafio y lo atrae unanimemente es la bondad del
pasto. Las ovejas van hacla €l atraida por moti-
vacién intrinseca.

Si alguna se rezaga, el pastor la alentard, {a
estimulard o la cogerd sobre sus hombros.

So6lo en los casos extremos de descarrio les
echa el perro, para agrupar a las mas cerriles,
Este es el caso del castigo.

Pero si el pasto es malo o el ganado esti ina-
petente, el rebafio se desmanda. Ni la voz del pas-
tor ni los ladridos del perro bastaran para con-
gregar el redil y hacerle comer. Es buen simil
para quienes adoptan el castigo —echar el perro—
o la frustracion como sistema.

3.8.3.5 Ensefiar a trabajar

Hay que ensefiar a trabajar, 1o cual supone una
accion del maestro y del alumno en comun.

Cuando postulaba, lineas mas arriba, una re-
novacion del concepto prictico de la instruccion
no encendia ninguna bengala; alumbraba una
necesidad.

Hay un tipo de instruccién que llaman enciclo~
pédica. Es noticiera, satisface la curiosidad, pero
no organiza los conocimientos. No es formativa,
porque no ensefia para la transferencia y no per-
mite generalizar.

Para que se realice este postulado pedagoégico,
se debe ayudar al alumno a concepiuar, a some-
ter los datos a procesos de ideaciéon que generali-
cen en categorias lo que escapa a la anécdota.
Esta ensefianza ya es instructiva, tanto sl se tra-
ta de ensefiar contenidos culturales como habili-
dades, técnicas, oficios, etc.

Pero una auténtica formacién pide algo mas,
se funda en otro tipo de transferencia, en la
transferencia de principios, de técnicas, de mé-
todos; no en la de meros elementos conceptuales.

El valor de los conocimientos estriba en que
plantean problemas. Hay que crear disposiciones
mentales de abertura; orientados, eso si, y con
horizonte.

Ensefiar a trabajar, a estudiar, a analizar, a
sintetizar, a decantar lo principal segregando !o
accesorio, a enfocar problemas, a aplicar técnicas
facilitadoras, a emplear los instrumentos de tra-
bajo, a consultar la biblioteca, a exponer meto-
dicamente...

1.0 otro es, desde luego, obligado, pero previo.
Hay que aprender cosas, fechas, datos. Hay que
adquirir nociones, conceptos, 1deas. Pero, ademas,
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y sobre todo, hay que formar la capacidad de
aprender por si mismo, de enjuiclar, de resolver,
de corregir: hay que acrecentar su eficacia. Cuan-
do después de hecho el problema explicamos ia
forma de resolverlo y por qué es mejor una que
otra, cuando pasamos del «qués al «coémo» y al
«por quér, es cuando empezamos a cincelar 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 los factores sociales

Hay una especle 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, uniformes e igualitarias, sin reducir la
condiciéon humana a una sola dimension, y muti-
lar la naturaleza.

En el totalitarismo politico, esta nota exclusiva
es la condicién que somete los fines Individuales
a los colectivos de la sociedad civil. 81 nada hay
en el hombre fuera de la condicién de cciudada-
no» o «subdito», 1a fuente del derecho es el Es-
tado.

Muchos maestros ven en el escolar solamente
«una cabeza que aprende», como los sargentos a
quienes s6lo les importa «el soldado» que hay en
cada individuo. ‘

Pero el escolar no esta aislado, sino inserto en
grupos soclales, es compafiero, hijo, hermano,
amigo, fellgrés, alevin de ciudadano pero en au-
téntica y diaria convivencia social; transeunte,
viajero, espectador, aldeano, espafiol...

La psicologia social llega a considerar que todo
acto individual —la inteleccién, la percepcion,
la motivacién...— estd esencialmente interferido,
mejor aun, parcialmente constituido por este
factor de convivencia. El escolar aprende «como
miembro de un grupc», y hay miultiples {au
de caracter social que menoscaban el apr&ﬁ&;
miento, cuando debleran acrecentarlo, G S

Nuestra pedagogia aprovecha poco e _}_‘V"'f e::zg‘f
de coheslon. Por el contrarlo, 1a exce % “_,"C'bmper
tencia, las comparaciones, los rangﬁ.’s‘, emplean
esta misma. tendencia para desunir, fragmentar el
grupo en capillas y sembrar, no pocas veces, la
discordia.

Una de las antinomias de la pedagogia prictica
parece ser la de que el niumero de alumnos es
obstaculo para la indlvidualizacién. La salida
obligada seria «explicar para el alumno medio»,
con lo que huelgan los inteligentes mientras ape-
nas logran seguirle los menos dotados. Pronto
el «nlvel medio» queda situado a la altura cémo-
da para el profesor, al «nivel de su esfuerzo me-
dio». Lo cual no deja de ser justo, pues la aten-
clon a tantas clases diarias impone, también para
¢], un régimen «critico». Y la consecuencia obvia
es la que observamos: el fracaso de tres de cada
cuatro alumnos.
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Habia que establecer otra dindmica en la clase,
por ejemplo, haciendo que los més adelantados
viertan su accién sobre los rezagados. El repaso
en clase podria consistir en que cada cual se jun-
tara con su compafiero mentor: aprenderia la
leccién, mientras el aventajado la aflanzaria en-
sefidndole. Desapareceria el concepto de la inte-
Hgencia como privilegio, al emplearla como servi-
cio. Y de paso se introducirian dos formas de
amenidad como antidoto de la explicacién monoé-
tona y abstracta: escuchar al compafiero; exrpli-
car al compafiero. Y sobre todo: colaborar.

Otra forma bien conocida y muy ponderada,
pero apenas puesta en practica, es el trabajo en
equipo, que estimula la iniciativa personal dentro
del grupo.

En un dmbito extraescolar se podria pensar en
una asistencia al estudiante por parte de las or-
ganizaclones juveniles, dentro de un marco am-
plio que m4s adelante se sugerira, funcién subsi-
diaria que consistiria en que los muchachos de
cursos avanzados se prestaran a colaborar con
los menores en una labor de repaso o de explica-
cion de cuestiones dificiles de la leceidn del dia.

Un postulado que gana ¢l consenso general de
los consejeros es que la sociedad doméstica, los
padres, deberian guedar asoclados, obligados a
participar de forma efectiva en la formacién:
reuniones con los profesores, participacién en
actlvidades paraescolares, juntas de administra-
clén, entrevistas, ete. Con ello se evitarian, al me-
nos, muchos entorpecimientos que provienen del
desacuerdo de la accién educadora en los distin-
tos amblientes vividos por el escolar; y formar a
los padres, que por lo comun pertenecen a una
generacién no bien preparada para asistir al hijo
en las aspiraciones del momento de expansion
cultural ¥ econémica que les ha tocado vivir.

La socledad general deberia estar mas compro-
metida en la labor educadora, los medios de difu-
sion: television, radio, prensa no so6lo deben
<hablar de» estos problemas, sino contribuir
efectivamente a elevar el nivel cultural de la co-
munidad y facilitar, en particular, los programas
escolares con espaclos Instructivos, pedagoégicos,
de amenidades utiles, orlentadores, etc.

3.8.3.1 Exdmenes racionales

Mejor diria, razonables; y entiendo: apropiados
al fin, al objeto de ensefianza y al sujeto. El fin es
la formacion; el objeto es el contenido dldactico
y el tipo de conocimiento y nivel de comprension
que se pretende; el sujeto es el nifio en su ser
integral.

El examen recopila y cifra todo el programa,
provoca un supremo esfuerzo, fatiga, desequilibra
y angustia. Un 85 por 100 de alumnos, en una en-
cuesta de Garcia Yagiie, acusan nervosismo en los
examenes ordinarios. Lo razonable del examen se
refiere también a la proporcion.

Uno de los rasgos manipulados del examen es

el de homogeneidad con el estudio. De todas for-
mas tiende a producirse, pero debe aspirarse a
que se dé en condlciones 6ptimas para el fin for-
mativo. La forma de examen determina retroacti-
vamente la manera de estudiar. El estudio se
ajusta al modo como se tiene que rendir cuenta.
Un buen examen debe ser de tal indole que, al
querer prepararlo, el alumno estudie de la ma-
nera mas racional posible y sin angustias.

Tiene, por tanto, que ser también objetivo, por-
que conviene objetivar la tarea. Ello en gran parte
restara angustia cuando sepa el alumno a qué
atenerse. Una receta terapéutica del equilibrlo
personal y de la higiene mental es justamente
ésa: centrarse en la tarea, alejando de la mente
todo aspecto amenazador.

8t hay un aprendizaje latente, el examen no se
limitara a la mera evocacion oral. Como demues-
tra Luh, el rendimiento es distinto segin que el
procedimiento de sondeo sea el de anticipacion,
reproduccién oral o escrita, reconstruccién, reco-
nocimiento, reaprendizaje, etc. El examen debe
amoldarse al saber, y no al revés; de lo contrario,
es instrumento inadecuado y no sirve. :

Debe evitarse toda incertidumbre en torno a
fechas, programas, formas de examen. El periodo
de espera debe ser breve; los intervalos entre
prueba y prueba, minimos. La escasez de exami-
nadores no justifica las dilaciones. En todo caso,
obliga a emplear nuevos métodos de examen co-
lectivo, mas expeditivos.

3.6.3.8 Investigacion psicopedagigica

No saldremos del atolladero con medidas de
mero sentido comun. Los problemas pedagogicos
seguiran siéndolo mientras no se investiguen.
Y como dice el ya citado doctor Wall, director del
Instituto Britanico de Educacion: ¢hasta ahora
no se ha hecho auténtica investigacién en el
campo de la edycacions.

Esta es la conclusion ultima y general del alu-
dido Seminario en torno a la fatiga escolar, don-
de por boca de su presidente, en la alocucion fi-
nal, se acordo iniciar una exploracién conjunta
de los problemas de la fatiga escolar.

Todos los problemas planteados a este Pleno
exigen Informacioén objetiva, documentada, que
suministre una base de aclerto a las disposiciones
oficiales, y que despoje de relumbrén a muchas
opiniones que se quieren imponer como dicta-
menes de la evidencia.

¢Es la fatiga un fenémeno generalizado o hay
especles? ¢Cudles son las causas reales de la fa-
tiga de nuestros escolares? ¢Cudles sus efectos
concretos? ¢Qué formas de exploracion son ade-
cuadas? ¢Cuantas clases de fatiga mental exis-
ten? ¢Cuiles son sus respectivos ciclos de dura-
cion y recuperacion? (Qué formas de alternancia
pueden conslderarse 6ptimas? ¢Qué horario esco-
lar es aconsejable? {Cudl seria solamente tolera-
ble? ¢Cuéntas horas debe dormir, trabajar, jugar
el escolar? (Qué decision tomar sobre los deberes
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para casa? ¢Y sobre las vacaclones? ¢Cual es la
mejor ordenacion de la materia en cada asigna-
tura? ¢CoOmo se suceden las formas de pensar
segun la edad? ¢Qué métodos resultan mas efi-
caces para cada disciplina? ¢Cual es la forma de
examen mas conveniente?...

Todas estas y otras mil cuestiones imaginables
tienen una sola e idéntica respuesta: <«Investi-
guese..., pero mirando al nifio.» Asi replicaba yo
hace afios a la pregunta, y asi lo hago ahora,
insistiendo ma4s, si cabe, sobre ambos miembros:
el afirmativo y el condicionante.

Respecto al primero, hablo por propia expe-
riencia. Desde hace algun tiempo he sometido por
mi cuenta algunos de esos puntos a investigacion.
Uno de ellos, las funciones mentales y su evolu-
cién. Otro, la ordenacién 6ptima de las materias
a compis de la maduraciéon mental. El regateo en
unos casos y el desinterés en otros, de las esferas

oficiales de la educacién, me obligaron a retribuir

de mi propio peculio al equipo de colaboradores.
Lo primero que se impone es un cambio en las
mentes rectoras: los problemas hay que estudiar-
los, para que una resolucién sea solucion y re-
suelva algo.

La condicionante pide que se indague ¢mirando
al nifio», y no s6lo para beneficiarle, sino porque
el estudio debe contar con él, consultarle a él.
Consultar al alumno no es concederle caprichos,
sino auscultar la condicién humana del menor,
como aconseja el distico de Villaespesa en su so-
neto Humildad:

«Rima tu corazén con el latido
del corazéon de la Naturaleza.»

La resolucién serd a menudo un ten con ten,
un toma y daca; pero en consulta con la natu-
raleza, que no lo olvidemos, es el nifio.

La ensefianza de las Artes aplicadas
y de los Oficios artisticos

B. Ensefianza estatal ©

RAMON FALCON RODRIGUEZ

Técnico de la Administracion Civil del Estado
Jefe de la seccion de Enseiianzas Artisticas

La ensefianza de las artes aplicadas y de los
oficios artisticos, y en general de las ensefianzas
artisticas (artes plasticas, musicales y escénicas.
ademads de las ya indicadas artes aplicadas), cons-
tituyé hasta estos ultimos afios la «cenicienta»
de la ensefianza en Espafia. Mas las seculares
escuelas de artes y oficlos han experimentado
recientemente una tan sustancial transformacion
(a través de una serie de disposiciones que han
culminado en el decreto de 24 de julio de 1963,
que las denomina «Escuelas de Artes Aplicadas
y Oficios Artisticos» y las dota de nueva estruc-

(1) En el numero 174, correspondiente al mes de
octubre, de esta Revista, se publica la otra parte de
este trabajo, la relativa g la ensefianza «no estatal».

«La belleza une las generaciones y las hace
comunicarse en la admiracion.y

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

tura y orientaciéon, acomodandolas a las ineludi-
bles exigencias actuales, derivadas del profundo
cambjo operado en las industrias y artesanias
del pais, fruto del desarrollo econémico y so-
cial de la naclén y de las nuevas ideas estéticas
imperantes en el mundo), que parece oportuno
destacar, a través de las paginas de esta re-
vista, los aspectos mdas importantes de tal re-
organizaciéon y a la vez aprovechar esta ocasion
para dar una visién panordmica de tales ense-
flanzas, de su valor como medio educativo, de
su importancia y orientaciones generales en
otros paises, y de su estado, organizacion y ré-
gimen actual en nuestra patria, para lo cual
tenemos que hacer unas previas y breves con-



