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del interés o del nivel medio de instx•ucción del exa-

minando. Se entiende por r_ivel medio el que es nor-

malmente asequible ly, por tanto, exigible) a la edad

Inental del escolar aometido a la prueba; no el que

artificialmente se eatablezca por encima o por deba-

jo de este mbdulo. El cumplimiento de esta cualidad

didsíctica de las pruebas habrá de determinarse em-

píricamente ,y no con las miras puestas en un plan

intensivo teórico, de modo que efectivamente resul-

ten acomodadas al nivel mental e ínstructivo. La de-

terminación eatadistica del nivel medio no reduce el

examen, y la formación por redundancia, a una ín-

formación pedestre, puea que los atributos de DIS-

CRIMINACION y FORMACION permiten estable-

c•er y gratificar las diferencias de a.plicación,
desviaciones reapecto a la media.

PROA A hOS PROBLEMAS.

como

Quiero concluir deatacando doa conceptos que flo-

tan en todo el contenido expueato. E1 primero se re-

fiere a la trascendencia y apremio de la cuestión.

Como se ha razonado, el examen ejerce un influjo

directivo sobre la formación que antecede. 5oapecho

qcxe los vicios de la instrucción derivan, en gran par-

te, de la influencia perniciosa de un tipo de examen

deformativo. Cualquier defecto del examen se pro-

yecta, multiplicado, aobre la educación entex•a.

No baata, afn embargo, insistir porfiadamente acer-

ca de la conveniencía de un examen racional, si no

se esclarece al mismo tiempo el modo de arrostrar

las embarazosas dificultades que la prueba en srr con-

junto encierra. Fatua pretensión aeria alardear de ha-

ber vislumbrado siquiera la solución. Mi propósito es,

mtxy al contrario, colaborar al planteamíento del pro-

blema. Y estímo que esto mísmo entraña liosas cues-

tiones. Por lo pronto, el embrollo del examen mues-

tra dos problemas fundamentales, concerniente el pri-

mero a la cuestión de sti es o ^to procedente el rĉgi-

men de ex>3.menes (problema general), y el segundo, a

cóm,o hayan de renli^arse,, en el supueste de que obli-

guen. LIn estudio a fondo de la cuestión no deberfa

omitir nínguno de ambos aapectos: el de derecho ,y

el de heeho; el de si. procede examinar, y el de r,ómo

debp procederse en el examen.

El primer punto es una amplia abertura a la con-

t.roversia en torno al procedimiento, ,y promueve cues-

t.íones acuciantea como éstas:

al zEstá jtrstífícada la antítesis instrucción-exa-
men? (Licitud del examen.)

b) ;, Es, por el contrario, resoluble dicha polari-

dad en un continuo, dentro de las leyes del apren-

der, conetítuyendo el examen una como fase inter-

media en el proceao: ccsi^ntilacióre-CONTROL-refuer-

^o y a^iuxazamiento del hábito F (Concepción del exa-

men como fase y no como término de la enseñanza.l

c) ;, Cuáles son los esfuerzos ,y cuáles las razo-
nes teóricas y las soluciones práctícas propuestas por
los pedagogos competentes de la actualidad en los
distíntos paises, aegún los grados de la ensefíanza?
(Problemática y soluciones modernas de la cuestión. )

Por el lado práctíco, acucia. e] espinoso probiema
de cómo dar cuerpo en cada modalidad de enseñan-

za a las conclusionea generales y a loa principios nor-

^nativos arriba expueatoa. Insisto en esto último, por-

que una de laa conclusiones m5s señaladas de mi pro-

pia experiencia en el intento de racionalizar el exa-

men de tránsito de la enaeíianza primaria a la me-

dia, es la de que la enseflanza primaria es elemen-

tal y tiene como misión eapecífica dispensar los cono-

cimientos y habilidades, en gran parte instrumenta-

les, exigidos para el mantenimiento de un nivel cul-

tural básico en un país; al paso que Ia eneei'ianza

media presenta otra contextura, y el éxito en e11a no

queda asegurado por la que se considere aplicación

de un escolar primario. Los criterios de aptii*ud, a

]as puertas.del bachillerato, emanan de la naturaleza

de loa eatudios medios •y no de los primarios. Eax tal

sentido, un examen de primaria no ea "formativo",

aplica,do a la selección de candidatos a bachitleres.

En otros términos; que cada enseñanza o ciclo de

ella tiene su propia modalidad, y el examen debe

amoldarse a la complexión de cada una; y aun ello,

de distinto modo según que se intente descubrlr sus

resultados al finat del cicla, o que se pretenda presa-

giar el fut.uro éxito de los candidatos que lo cursen.

Aal, pues, luego de establecidos los criteríos forma-

tivos generalea, debería arrostrarae la tarea de ela-

borar un sistema racional de examen para cada una

de las fases que jalonan el régimen de ensefianza en

toda su amplítud.

Finalmente, se opina nnicho y muy opuestamente

a propósíto de ]os exámenes. Buena cosa es que los

astmtoe se oreen. Pero al tratar de címentar las dis-

posicionea educativas de alcance nacíonal, es de ra-

zón penetrar hasta la rafz de las cuestiones y no dar

de barato el acierto administrativo.

I.a resolución no puede depender de razones y cri-

terios retenidos im pectore por el legislador. Hace falta

nuicha labor abierta de colaboración; y concretamen-

te, experimental. La realidad no obedece manaueta-

mente a quien le impera con vo•t. tonante, sfno a quien

la conoce y trata humildemente.

FRANCI8C0 Sba'..ADAS.

Interferencias entre
afectividad y aprendizaje'

II. LA AFECTIVIDAD DEL EDUCADOR

LO Qi'F: RI. APItIŝN11I7,.4J1; TIh:NI: DN: "THANSFI:R4:N('IA

AFF:CTi^'.1".

El aprendizaje se prod>>ce siempre por contacto.

Mientras el "yo" incipiente del niño no se pOne en

contacto con lo que no es él, no empieza realmente el

proceso de díferenciación por el cual nos encontra-

mos a nosotros mismos ,y nos personalizamos. Mas,

i`^' i Lu prEvaeru prcrt^ de eetu serie de trcrbujos se

/rubdicó ev^i. el ^lai.^c•r?ro ,1^7 de lrl R. F. (x.c• q^ainCe^lw'c

de ene.ro de t9611.
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desde el principio al fin, todo este proceso es apren-

dizaje.

Pero los hombres no se ponen tan sólo en contacto

racional. En ^el contacto de un hombre con otro, y

máa sí el segundo es un niiio, abundan los factores no

racionsies. Eate factor de tra+a8ferencia de actitudea,

de contagio afectivo, de "mimetiamo emocional", ea

definitivo en el principio de todo proceao didáetico.

Z.rc tranaĵerencia tiene diveraos sentidqs en aicolo-
9ía, que puede trasladarse a la concepción dídáctica
dal a^rendiaa,je y enríquecerla:

i) en su sipntificactión estricta sicoanalíttica ea
e1 "traslado" del paciente al aicoterapeuta de acti-
tudea afectívas y conductas en las que'se actuali-
zart vfvencias ya pasadas y que, generalmente, ae
remontan a la infancía. Esta personalización del
terapeuta es una identíficación afectiva que se rea-
liza en el cliente, de tal modo que eata "descarga"
de séntimíentos reprimidos, tanto de amor como
de odio, puede tener valor curativo, ya que le per-
mite xevivir, sin repreaiones, aetitudes de au vida
paxada.
La trrcnsferencia es un fenómeno doble: el clien-

te transfiere actitudea, pero "el otro", extremo de
la situaciñn de contacto, no ea neutro: quiéralo 0
no, se produce en él una contratransjerencia por
la cual actitudes profundaa e inconscientes de su
propia vida pueden actuar en la aceptación o re-
chazo del "otro".

E1 contacto educativo, el proceso de aprendizaje en
ouanto relación didáctica, participa tambíén de eata
nota tr•ansferencia-contratranaferencia, cargada de
afectividad poaitiva o negativa, de aceptación o de
rechazo, que ea definitiva en cuanto hace posíble y
eficaz el acto docente que deaembqea en el aprendí-
zaje.

ii) en erícologia yeneral también exiate la lla-
mada tranaferencia afectiva, a la que podríamos
denominar efecto del "halo", por la cual la "tona-
lidad" afectíva directamente producida por un es-
timulo o deseargada sobre un objeto afectivo, pue-
de desplazarse hacia lo que le eatá próximo o le es
aimilar. O bien, en sentido afectivo contrario : hacia
lo que le es opuesto.

Tenemos muchas pruebas de eate tipo de trana-
ferencia afectíva --distinta y descargada del sen-
tido sicoanalítico- que realmente llena e frradia.
nuestra vida: las personas de un determinado nom-
bre, deapiertan en nosotros una actitud afectiva de
un aigno definido; todo lo que tiene un determi-
nado eolor nos ea grato o lo rechazamos; la me-
lodía que asoció nueatro momento afectivo está
inundada por el "halo" de éate y recibe nuestro
afecto.

En nuestra vida de educadores nos encontramos
muchae veces con este efecto del "halo" y hemos de
tenerlo muy en cuenta porque los que reciben cargas
de afecto negativo pueden "sentirse" mal-queridos por
el profesor e injuatamente tratados, pueato que no
tienen culpa de tener los ojoa azules, o una determi-
nada voz que le son negativos afectivamente al do-
cente. Transferencias afectivas de este tipo pueden
encontrarse en la base de determinadas ineptitudes
"especSficas" para el aprendizaje.

Alexander y Frensch. Justifican toda perturbación
en la conducta actual como enraizada en conflic-
tos afectivos del pasado que han tenido resultados
desgraciados. Lo eseneial dei tratamíento, de acuer-
do con esta teorfa, constiste en proporcionar al an-
jeto, dentro de la relación social, nacevas experierc-
cias que desemboquen en situaciones c^ratificantes
o positivas. Estas segundas experiencias elimina-
rán o reducirán los efectos enojosos de las ante-
riores.

"Llamamos la atención del lector sobre la impor-

tancia de este principio terapéutico para la direc-

ción sicolágica de los jóvenea. No se debe olvidar

que un comienzo de éxitos es, con frecuencia, indis-

pensable para la curación de algunas deformaciones

síquicas. En estas felices experiencias es donde el su-

jeto puede encontrar el punto de partida afectivo y

el valor necesario para un correcto enderezamiento.

Laa relaciones sociales con la persona del director

leducador) deben ser, para estos jóvenes, una pri-

mera forma de experiencias sociales afortunadas" (1) .

Hemos tomado a la letra estas últimas frases de
Nuttin porque en ellas, como autoridad en la mate-
ria, hace semejante el proceso de aprendizaje a la
tranaferencía y ésta viene a ser como un aprendi-
zaje de relaciones sociales nuevas que deben borrar
los efectos de otras anteriores deagraciadas.

Hemos destacado el poder de la transferencia del

educador hacia el alumno porque en la experiencia

cl4nica de dificultades de conducta, cuando éatas son

originadas por la vida escolar, nos encontramos casi

siempre con problemas afectivos en el ednca.dm•. He

aqui unas frasea qne lo cnnfirman:

"Si un maestro ha sido educado duramPnte
por padres autoritarios o maestros aeveros, si ha
tenido grandes desgracias en su vida, si ha perdi-
do un hijo o no lo ha tenido, se encontrará colo-
cado ante ciertos alumnos en condiciones afecti-
vas particulares. ... Ese profesor cuya juventud
,y cuya vida aentimental han aído más o menos
;aacrificadas a estudioa fastídiosos, podrá. buscar a
los jóvenes o, por el contrario, envidiar su belle-
za y au juventud y su despreocupación, sin qn^ .^r^
^ictitnd .^eo trnrr rccptcFStrc dirPCtn ^i Irr cn^td^iml^^
jnventil" (2).

l.a lra.nsferencia del educador no es sólo de ele-
mentos cruciales en su personalida.d. Caben trans-
ferencias de situaciones temporales que perturban
paralelamente el aprendizaje, de tal modo que, cuan-
do no es el individuo, sino el grupo, el perturbado,
si hacemos hipótesís correctas, hay que pensar que
el factor perturbador les es común y no reaulta ex-
traño que sea el mismo educador el que, insconcíen-
temente, está, "alterando" el rendimiento del grupo.

Idéntico esquema de comportamiento puede pl•odu-
cirse en grupos sociales mtis amplioa, en situaciones
laborales, de industria, en comunidades regidas por
individuoa o por grupos rectores: el fallo de tzno pue-
de ser personal. El fallo del grupo tiene un factor
perturbador colectivo que es precíso conocer. Diag-
nóaticamente, desde el punto de vista sicológico, con-
vtie^rae tener en cne^ttu cl rraomento de rcparición de los

iii) la trattsjeretacia como explicercióra de toda
relación soctial. Eata concepcíón que valora prin-
cipalmente la tranaferencia y la considex•a como
aprendizaje de las relaciones socialea ae debe a

(1) Nuttl: Sicoa^arílisis y concepción espti^rotualivta del
hombre. Ed. Bib]SotecA. Nueva. Madríd, 1956 (p^g. 111).

(2) Marchand: La afectividad del educador, factor de
ejiciencia. h:d. Kapeluaz. Buenoa Aires, 1980 ( pág. 41).
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s{ntornas perturbadores del proceso de aprendixaje
--que ea el que estamos preferentemente tratando-,
poi•que la aituación en el tiempo permitirá encontrar
factores en la constelación cireunstancial que permi-
tan localixar la cauaa y definirla.

LA I14iITACIbN "AFFCTIVA" DF: ACTIT[1DF:S.

"Nadie nicga la ímportancia de loa procseaos de imi-
tación como`' bSsicoa en todo apténd#zaje. Se conoce
menqa el ,hecho de que todo proceao de ímitaclón co-
mie,nza por adheaión afectiva, por identificación in-
consciente con el "aer íntimo" de aquel que vamos
externamente a imitar máe tarde, de tal modo que,
cuando la conducta imitativa ea manífíeata, hace bae-
tante o mucho tieznpo que loa eaquemas de comporta-
miento .en que se basa. han sido aceptadoa interior•-
mente, convirtiendo en "ideal" aquello que va^nos, in-
conacientemente también, a copiar.

He aqui algunaa experienciaa de obaervación co-
mún dé loa educadorea: nunca un "hombre" deja su
c;timportamiento antea de haber madurado en aí miamo
un lento, o fulminante, proceao de "converaíón". Y
eato tanto •de loa comportamientos éticamente acep-
tablea eomo de loa reehazadoa. Nadie ae deaprende
de au "modo habitual de conducirae" sí antes no ha
deaeado y acariciado elideal de vida que ae encarna
eri el nuevo comportamiento. Nadie arroja loa "hd-
bitoa" si antea no ha madurado en ai una vida ya
vucía de ellos. Eatoa se le convierten entoncea en una
, piel de reptil molesta ya cuando ha brotado la piel
nueva de la cual la vieja es como cáscara reaeca y
entorpecedora.

F^e aquí un punto eaencial para valorar la función
del dqcente como "enaeAad4r de act{tudes" : el que
se adquieran comportamientoa nuevos aceptablea y se
deaechen los viejos noclvoa. Por amor imitamos.

Hace algunoa añoa leí unaa palabras que han sido
clave para enderezar mí función docente con adoles-
centea. Son tan preciadaa y han aido causa de tantas
satiafaccionea, que creo que vale la pena que, en eate
momento, sean trascritas, ya que pueden hacer bien
a todos los educadorea que las lean, y, pr•ogreaíva-
mente multiplicadas, ampliar• el círculo de la felici-
clad que puedan proporcionar :

"La i^nitación tiene interés peculiar en el orden
at'ectivo y en el orden activq. Las funcionea que
generalmente ae adquieren por imitaclón san la
adaptación motora y la utilización de laa cosab;
Nero tal vex sea mó,s intereaante, deade el punto
de viata pedagógico, la ivr{tar.ióu en lo reJerentr, n
la v{da aJect{va, la comprensíón de loa aentimien-
tos. De aqui que en el orden educativo tengan pecu-
liar importanr,ia en el maestro loa g^estos y postu-
ras, no conaideradoa aisladamente, aino en cuanto
que, en conjunto, yeatos y poatacras v{e^ae^i a co^r4-
t{tteir la expreaión de eso qzce se llanca, act{tud res-
pecto de la vida. Gestos y poaturas, repito, son
!a nranifestación externa de la actítud general que
el hombre tiene frente a la vída; y hay doa ac-
titudes fundamentales: la actitud vígorosa y la
actitud cansada. En el símple eatar y geaticular•
del hombre ae trasluce ai éate ae encara reauelta-
rnente con la vida o se encara con laxitud, empe-
zando por eatar vencido ya de antemano. Como se
traslucen igualmente loa aentimientos de aversión
e inclinación, interesantea, sobre todo cuando eaoe

gentimientos ae refieren a loa problema^a fundamen-
tales de la vida: el reapeto a laa demás, lq, lil?er-
tad en loa demáa, la religlón, la juatíoia, la ver-
dad; los aentimientos de desprecío y de reR^peto, de
confianza y de deaconfianza. En resumen, tiene
eapecíad interés, pqr eí influjo que puede ejercer
sobre el alumno, la actitud externa ,del maeatro
en cuanto ella manífiesta un sentimiento de ale-
gria que aígnifica entrega; contacto gozoeo y cor=
dial con laa coaa^d que le rodean, o de díaguato,
que vale tanto eomo desgana, apartamiento, i^rao-
ciabilidad" (3).

Eato ea lo que he llamado "{m{tac{d^ de de+ttro'
ajuera" por contagio de actitudee^ por #trti+byección
de valoraciones aocisléa. No nos ofrecemoe a 1o de-`
más como queremoa, aíno como somos. Y loe detn>4a'
nos imitan por dentro, como somos, que ee como elloa
"noe saben", aunque no aea como nos conocén. EI
conocer ea racional, intelectivo. Y el "saber" puede
haber seguido caminos ínconacíentea, de contagio'
afectivo, de participación de intimídad a intímidad
por la tranaparencia de actitudea y geatos. Pera "sa-
ber", socialmente, ea más que conocer.

Valorando esto aa# encontramoa la aféctivFdad del
educador como básíca en ei aprendizaje de loa alum-
nos. Ea el contagio por contacto de actltudea el que
hace que, con determínadoa docentea, las máa árldas
materiae ae adentren en el ánimo de ]os diecentea,
mientraa que otros hacen áridas hasta las más fácí-
les y asequiblea. Por lae miamas razonea loa hay can
serios problemas de diaciplina y los hay que deapier-
tan naturalmente una eapontaneidad ordenada. Unos
cierran loa horizontea•' y hacen denaa la atmdatera.
Otros los abren y oirecen panorámicaa de poelbillda-
dea #limitada$. Y lo enaeñado puede aer objetivamen-
te lo miamo. La actitud afectíva y lo aaimilado en el
aprendlzaje ea lo distlnto.

LA IDENTIFICACION Y LA PROYECCIbN MAE8TR0-ALUd1N0.

Realmente cuando ae produce el contacto didác-
tico el arcjeto que e^tise-í1a ae ofrece como {deal de {den-
t{J{cación tan aólo cuando sirve vocacional y entuaíás-
ticamente la profeaión de educador. Ea el único caao
de actitud docente óptima para poder aer "aprehen-
dida". De otro modo, cuando tenga una conciencia
peyorativa de aí mismo y de au funcíón -sitrzación
de "deagana"- no se ofrecerá como ídeal de iden-
tifícación, ya que no puede ser valiosa como actilud
educadora, con lo cual quedarán rotaa las estr•uetur•as
afectivas.

L Qué sucede en el casa de que el educadot• deaee
la identificación afectiva y efectiva de] alurnno y éata
no ae produzca?

... "en el caso de que el deseo del educador de
reducir al alumno a sí mísmo ae vea contrarr•ea-
tado por• la opoaicíón de este último, aquél puede
oateretar aent{m{eut,toa pes{mistaa que lo har>i^n e^r
contrar desayradable al alfcm^ro, y lo prediapondrán
permanentemente a lamentarse de un oficio que
no reporta máa que diaguatos. Como no se atreve.
n confemr su fracaso y aus insuficiencias, atrM1bu-
ye todos los dejectos al n{^to y cree que la obra

(3) Garcfa Hoz: Cuestlonea de FilosojSa de la Educa-
cibn. Ed. C. S. I. C. San Joaé de Calaeanz. Madrld, 1961
i l,áglnae 87-81.
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educativa eat& herída de impotencia en la medida
en q^Ie, a sua ojos, la confrontaeión del maeetro y
del alumno lleve gérmenea de hoatliidad y aniqui-
lamíento" (4).

-Lo irrbportao►te no es tanto conseguir la identifica-

ciórt cudnto tereer concien,cia de merecerla; aaber des-

pertar otraal4 metas; saber, inclueo, hacer cada dfa
eqtno eduoadorea el proceso inverao: no tanto exi-
gHr que bie ^ ídentifiq>xen los alumnoa cuanto ser ca-
pacea de haber en nosotroa el proceao de identítíca-

qí13^1 qPn ,eik^t
;. ^e fr^acuent^, tatnbiéa. que eate proceso de identi-

fiçaeión^ ag ,he,ge ;por sitXtple proyección en elloa de
nueatro;perAOnal mqdo de aer y de percibir el mundo
que nas ,rodea. La proyección en loa alumr►os y en los
hijos de idealea de vida personalea y#rustrados pue-
ds aer uno de loa factoree afectivoa que más pertur-
ben loa proceaoa de aprendizaje. Porque el alumno tie-
ne au personal manera de ser que hemoa de "captar",
pero en la cual no nos podemos proyectar desidera-
tivamente.

El hecho de "vernoa" en los alumnoa puede ser
una valiosa fuente de conocimiento del "ottro", pero
también puede serlo de deformación perceptiva del
"otro".

Tomamos unas palabras elocuentes de un máestro
que aceptaba la imposibilidad de la identificación y
prqyeccibn total y permanente.

."Alumno, nos unían lazos afectuosos. Es pre-
ciso cortarlos. E's necesarto haoerlo por tac ldber-
tad: ... Ya eres suficientemente fuerte como para
marchar aolo y buacar tú miamo tu verdadero ca-
mino. Si tomaa un camino para complacerme y de-
moatrarme tu afecto agradecido vas a perderte...
No, corripréndeme: es preciso que marches solo
por un camíno tuyo, en un verdadero camino
tuyo. En cuanto a mi, déjame volver al comien-
zo de mi camino y lanzar el miamo "Ilamado de
amor" a aquellos qtte un día debertin liberarse de
mi" (5).

Lh aceptación del final y el encauzamiento hacia
el final, en el que cada uno sea cada uno, ea el pos-
tulado b8aico de la relacIÓn afectiva del que ensefía
y él qtte aprendé.

ACTITUDES RELACIONpDAS CON LA AF$CTIVIDAD QltE PUF,-

DF.N SER CAUSA DEi. FRACASO DOCF.NTE.

Ei éxito o el fracaso en nuestra función dooente
debería ser motivo de estudios objetivos ,y de rePle-
xíón peraonal. Porque una vez conocida objetivamen-
te una sttuación ea fácil remover loa obstáculos. Y
éatos hemos visto que pueden estar en nosotros mis-
mos. Reseñamoa a continuación algunas de las diec,i-
s{ete cazcsas del fracaso de los docentes que Piguran
en una reciente publicación de la Unesco. Pueden
ser docentes de cualquier grado y sistema de ense-
flanza :

2. "Falta de disciplina y de orden. No sabe re-
tener la atención de aus alumnos: la clase está
en desorden."

(4) Marchand: pp, cit., pág. 90.
f5) Marchand: Op. cit., pii,g. 124,
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E1 desorden es contagioso. Y el maestro que tiene

esta actitud la contagia. No retener la atención de

loa alumnoa es algo que tiene raices en actitudes

afectivas negativas recfprocas o al menos mal adap-

tadas.

5. "Falta de esfuerzo. Sea por ausencia de ener-
gía fíaica, aea por una averaión natural al trabajo,
^eo logra hacer elesfuerzo necesario para alcanxar
el éxtito. Probablemente no prepara su trabajo, no
observa loa detallea de su tares, no lleva loa re-
giatros neceearios, no hace informea, etc."

En este apartado sé hace claráMente i`eferencia e
esta actitud de "desgana",^de indoleflcía, de despre-
cio del alumnado que se traduce en la falta de cui-
dada preparación. Porque a lo qu^e es valioao, le da-
mos alĝo que esmeradámente preparamoa como de
valor. La natural respuesta viene en forma de apren-
dizaje deficitario cuya raíz es la actitud afectiva de
signo negativo del educador.

8. "Palta de ittic^iutiva. Ea capaz de hacer todo
lo que ae le dice que haga, pero nada máa. ^a por
completo incapaz de obrae siguiendo prlncipios
de orden general."

Q4cien píerde la iniciativa no ama. Quienes sólo son

capaces de hacer al dictado su propía obra han "en-

quistado" su capacidad afectiva. Y íracasan.

8. "Carece de aentido común. No logra. com-
prender 1as situaciones. No tiene bastante juicio
para ver que ciertas palabraa y ciertos procedi-
mientos están fuerá de lugár. Qbra con demasia-
da rapidez o con demasiado lentitud. Siempre está
indeciso."

La captación de las situaciones se hace 9iempre
afectiva y racionalmente. Si se extrema un poco más
se podría decir que cuanto más complejas sean las
situaciones tanto más se captan con elementos afec-
tivos. Por otra parte, la rapidez o la lentitud que
pueden ser consideradas como aptitudea tnéntalea, con
frecueneia lo son tán sólo en cuanto tradueen en Ia
conducta actitudes afectivas. La indecisión es de la
voluntad cuando no "pesan" bastaute las motivacio-
nes racionáles o las afectivas.

11. "Falta de persevera^tcia. Se desaninta por
la actitud de su jefe, por el trabajo deficiente de
los alumnos, ete. Se prrsa el tiempo btrscando nue-
vos campoa de, actdvidad."

La referencia afectiva de eatas palabras que he-
mos atibrayado es tan clara que caaí se puede ahorrar
el comentario. Aunque no sobra subrayar la inesta-
bilidad emotiva que hay siempre en el auatrato de
toda inestabilidad peraonal.

12. "Ausencia de un fin {tnico. Tiene demasria-
dos intereses e7;ternos, asuntos de familia, obliga-
ciones sociales, etc."

La dedícación afectiva que la labor docente exíge
es también dedicación afectíva. Por eso la multipli-
cidad de intereses y de obligaciones del docente dis-
minuye el rendimiento escolar de los alumnos. La
entrega de todo tiempo a la docencia es hasta m5,s
económico que la dedtcación mttltiple, ai se mide la
eficiencia puntual de la misma. Pero este problema
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lleva anejas circunatancias que no son fácilmente su-
perables, de las cuales la afectividad eqiiilibrada por
un bienestar peraonal y familiar no eatá suaente.

13. "Falta de comprensió^L y de simpatía por
los alumnoa. No logra ponerse en el lugar de éa-
toe y adopta una falta actitud. Ha perdido por
completo el recuerdo de laa alegrfas, los deseos y
las eaperanzas de la niñez. No aimpatiza con las
cosas que los níiióa aman y prefieren."

La corriente de "camaraderta" que algunos profe-
eorea intentan establecer con aus alumnos no es to-
talmente aceptada como poaítiva por éatoa. Conside-
ran que la puerilización a qúe el profeaor ae aometé
para devenir "camarada" es falsa. Y prefieren un
acercamíento amiatoso en au plano -cada uno el
auyo, aunque próximoe- mucho más que una nive-
íación. El díatancíamiento incomprensivo del niño es
totalmente perjudicial, maa conviene hacer la adver-
tencía que precede para no oacilar de uno a otro de
loa extbemoa del camino.

14. "Falt^z de aent4do aoc4vsl. No tiene éxito por-
que au horizonte aocial ea^ limitado."

E1 aentido aocial -que ea tan fuerte en loa adoles-

centes que están superando au crisis para entrar en

la juventúd más equilíbrada--- es una cualidad tan

exigida que puede producir un "aislamiento" en el

educador que no la posea mucho máa que en otra

cualquiera de las profesiones.

15. "ly^nora^ici<i de lo que los alun^a^os puedelA
hacer. No sabe lo que puede esperar de los alum-
nos y no tiene noción alguna de las dificultades
que hay que vencer."

En eate "pueden hacer" está la gran neceaidad del

conocimiento de las capacidades de los alumnos. Los

servicios de aicología que se están inataurando en
muchos centroa docentes aficiales y privados púeden

ofrecer al docente "lo que ae puede esperar" de loa
alumnós: Para "exigir asi tan aólo aquelló que sea

"pósible". Las exigencias de rendimiento por encima

de lás éapacidades mentales de los escolarea puede

crear aituaciones de interferencia afe ĉtiva graves
para la adaptación so ĉial, Situación qiie es extrema
en loa llamados "fronterizos" con la debilidad men-

tal. Aquellos que son lo bastante débiles para darse

cuenta de que aon díatintos, y no lo bastante distin-
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tos para no darae cuenta ya de que lo son, son loe
que aufren más. El conocimiento anslítico ---perfíl ap-
titudinal- y no ^ólo urxitarío -puede -ay^,ida^c al do-
cente-en au eXigencia de"xeq$irniento por di#^lplinaa,
maybr en aquelloa para loa qué ae eatá mejor dotado.

1B. "Fadta de peraonaliáad. Carece de fuerxa
eepiritual y aocial. Nn llega .cc .e8^á;c^jr; a^ artre-
dedor óida' J entuaias^a.o. No 'dtti^dsé rt iéa d2Y'u^noa
y no qana sn conjianxa."

^ ^ ^ ^ ` ^ ?;.k «

17. "Falta, de estabiltidad moral. No. es ltonra-
do conaig^o >x►í^no-t►i ^on; 3os,^oalAa:.^7Q1-tjepl,e equi-
librio mot'al` en sus dívet&riá re^io^é1^ i^iei;^aonalea
en la eacuela o en la comunidad" (8).

Eatas doa posiblea causas del fracaso docents aon
tan "elocuentea" en af miamas que noa permítan eli-
minar el comentario. Realmente en loa doéent^a eatá
la causa de muchos fracasos eacolarea. Pero entre ^as
causas que ae pueden ub#car en el docente, laa afec-
tivas ocupan un lugar preferente. Y bueno ea que em-
pecemos a valorarlas en nuestro contacto educatfvo
de cada dfa.

Deaeamoa terminar con unas fraaea ínfantílee en Tas
que la tranaferencia y contratranalerencia docente-
diacente es claramente dé signo negativo y que jus-
tífica bien una interferencía entre afectividad y
aprendizaje, de lá cual el educador ea el eauaante.

"Cuando estaba en 4? grado (amerícano) tuve
una masatra a quién aborrecfa. Una vez me dijo
que si no aprendía la tabla del 9 para el dia„ai-
guiente no aprobaria el curao. En eata época la
ddea que tenía del rracaso era terrible, y eeta no-
che me quedé hasta las veíntícuatro hor8a eatu-
diándola, pensaba aolamente que nunca podrta mí-
rar cara a cara a mia pádres y amigoa aí me a.pla-
zaban y por ello estudié toda la noche. Pienao qtte
éata es una de las razonea por las cuales me dia-
gustaban tanto 1aa matemátícas. Cada vez que veo
una página con númeroa me ínvade un aentimiento_.
de díagusto" (7).

M.^ RAQUEL PAYA IgARS:

(8) Anderson y otros: Vdsitdng the teacher at Work.
(Cfr. Dotrens: La ciase en acodbn. Uneaco, 1980, p9.gt-
nas 88 y ss.

(7) Blair, 7ones, Símpson: 8'dcologda eduoaoioxai. Ed.
Médica. Argentina, 1968 (pág. 204).


