[image: image1.jpg]DR

K ® i
a0’ ,:."’.:&

“ c:‘ ’i‘ - .
3\’1‘& }:’Tfa.

N 3 3
¥ "
o .
e 8
i x
" b
& £ s
S E
‘l

&.' 6“\-"\‘
e ‘!l‘:ﬁ,‘ w
L e M I s
R T
o # L e .
W e N
Pl s S SaN

g L
N e !
< g
e Sl A
B 3 v“‘z-
Wi tah " N i T
= & 3
L ~,

- "






INDICE

I. EL PRINCIPIO DE LA INDIVIDUALIZACIÓN.  
15

1.1 Introducción 








15

 1.2 Breve referencia histórica 






17

1.3
Bases somáticas y psicológicas de la enseñanza individualizada

19

1.4
Tipos de individualización de la enseñanza ...



21

1.5
Criterios para homogeneizar los grupos 




23

1.6
Sistemas escolares inspirados en la técnica de los grupos homogéneos 
24

1.7
Procedimientos para un tratamiento diferenciado de la población 
         escolar 









28

1.8 Sistemas de individualización de la enseñanza mediante grupos 
heterogéneos 








30 

1.8.1
El Plan Dalton .







30

1.8.2
Las escuelas de Winnetka (Chicago) .




34

1.8.3
La enseñanza por medio de fichas 





37

1.8.4
La enseñanza programada 






38

1.9
Bibliografía








45

II. EL PRINCIPIO DE LA SOCIALIZACIÓN

51

2.1
Introducción 

 






51

2.2
Educadores teóricos del principio de la socialización 


56

2.3
Sentimientos y actitudes sociales





60

2.4
Sociometría: captación y mejora de relaciones sociales espontáneas
63

2.5
Técnicas e instituciones socializadoras escolares 



65

2.5.1
La formación social por la instrucción: el conocimiento del medio 
66

2.5.2
Los equipos de trabajo






68

2.5.3
La organización social llevada a la escuela 




69

2.5.4
Los métodos socializadores






72

2.5.5
Socialización por actividades extraescolares 



77

2.5.7
La escuela como centro de readaptación social



78

2.5.8
Dinámica de grupos en educación 





79

2.6
Bibliografía








86

III. EL PRINCIPIO DE LA ACTIVIDAD







3.1
Introducción








93

3.2
Educación nueva y educación tradicional 




94

3.3
Delimitación del término actividad





96

3.4
Pensadores y reformadores del activismo 




99

3.4.1
La corriente pragmatista






100

3.4.2
Juan Gentile (1875-1944)






102

3.4.3
José Ortega y Gasset (1883-1955)





103

3.4.4
Jorge Kerschensteiner (1854-1932)





104

3.4.5
Adolfo Ferrière 







106

3.4.6
Eduardo Claparède (1873-1940)





108

3.5
Condiciones para que una enseñanza sea activa.



111

3.6
Algunas técnicas de enseñanza activa  




115

3.6.1
Método de la investigación 






115

3.6.2
La discusión








117

3.6.3
Técnica del estudio de casos 






117

3.6.4
La interpretación de textos






118

3.6.5
Las hojas o libros de trabajo






118

3.6.6
Técnica de la observación directa 





119

3.6.7
Técnica de las cuestiones






119

3.7
La lectura rápida







120

3.7.1
La percepción visual







121

3.7.2
Aparatos para agilizar la lectura.





122

 3.73 La lectura mental







122

3.7.4
La disposición activa en la búsqueda y comprensión de lo esencial.
123

3.7.5
Leer como escuchamos






124

3.7.6
Errores de la lectura lenta






125

3.8
Bibliografía








125

IV.
EL PRINCIPIO DE LA INTUICIÓN
 


131

4.1 Introducción








131

42
Clásicos del principio de la intuición  




133

4.2.1
John Locke (1632-1704) 






133

422
Juan Amós Comenio (1592-1670)





135

423
Juan Enrique Pestalozzi (1746-1827) 




137

43
Delimitación de la intuición






140

4.4
Tipos de intuición 







141

4.5
Los límites de la intuición sensible





145

4.6
Técnicas audiovisuales 






146

4.7
La radio educativa







148

4.8
Televisión educativa

 





J53

4.9
El cine









157

4.10
Bibliografía








160

V.
EL PRINCIPIO DEL JUEGO




167 
5.1
Introducción








167

5.2
Teorizantes del juego







170

5.2.1
Federico Schiller (1759-1805)





170

5.2.2
Juan Pablo Richter (1703-1825)





171

5.2.3
Federico Guillermo Augusto Fróbel (1782-1852)



172

5.3
Clasificación del juego 






174

5.3.1
La de Eduardo Claparéde (1873-1940) ...




174

5.3.2
Charlotte Bühler (1893) 






176

5.3.3
Arnold Lucius Gesell (1880-1951) 





181

5.4
Teorías explicativas del juego





189

5.5
Juego y trabajo







195

5.6
Valor terapéutico del juego






199

5.7
Valor diagnóstico y formativo del juego 




200  

.7.1
Los tests de juegos infantiles 





200

5.7.2
Cronología de los juegos infantiles 





203

5.7.3
El juguete y criterios de selección 





206

5.7.4
El trabajo como juego 






207

5.8 Bibliografía 








208

VI. LA CREATIVIDAD
 





215

6.1
Introducción








215

6.2
El sentido de la creatividad 






217

6.3
Investigadores de la creatividad





219

6.4
Inteligencia y creatividad






222

6.5
Creatividad y edad cronológica





226

6.6
Creatividad, rendimiento académico, liderazgo, herencia y
         circunstancias sociales 







229

6.7
Las pruebas de creatividad






231

6.8
Criterios para valorar la creatividad





235

6.8.1
Fluidez








235

6.8.2
Originalidad








235

6.8.3
Flexibilidad








236

6.8.4
Elaboración








236

6.8.5
Nivel de inventiva







236

6.8.6
Oclusión o apertura
 






236

6.9
Educación de la creatividad






237

6.10
Bibliografía








244 

ESTE LIBRO, PUBLICADO POR EDICIONES RIALP, S. A., PRECIADOS, 34, MADRID, SE TERMINÓ DE IMPRIMIR EN TORDESILLAS, ORG. GRÁFICA, SIERRA DE MONCHIQUE, 25, MADRID, EL DÍA 10 DE ENERO DE 1972 

PROLOGO

La educación se está convirtiendo en un tema cotidiano, prioritario y hasta casi obsesivo. Las familias y los medios de información, los gobiernos y las organizaciones internacionales le dedican cada vez más tiempo y recursos. Todos se sienten con autoridad para opinar sobre lo que es, y más aún sobre lo que debe ser. Con tan universal empleo su imagen se desdibuja. Bajo la palabra educación se encierran concepciones tan dispares que resulta en ocasiones difícil entenderse.

Este hecho le viene de su propia complejidad. Porque la educación comprende todas las dimensiones de la personalidad, todos los estímulos y los resultados que delatan un progreso perfectivo en la conquista de esta meta tan difícil y en apariencia tan banal, casi tautológica: que el hombre descubra y forje su propio ser, que reencuentre y conquiste su faz humana.

Por otra parte, el vertiginoso cambio en que vivimos obliga a plantear nuevos objetivos, revisiones profundas de contenido y técnicas antes no usadas. Comprender y caracterizar el movimiento educativo contemporáneo resulta, pues, doblemente difícil.

Hemos seleccionado algunos de los rasgos típicos de la educación actual. Tal vez se nos objete, y con razón, que los caracteres enumerados no son «ni todos, ni solos». Y también que antes no eran del todo desconocidos. Que no son definitorias del panorama presente.

En todo cuanto se refiere al hombre, de algún modo, es simultáneamente verdadero, que «no hay nada nuevo bajo el sol» y que «la vida siempre cambia, nunca es la misma». Pero es indudable que aspiraciones de siempre, técnicas antiguas, cobran hoy perfiles muy singulares.

Hemos creído conveniente destacar algunas de las cimas más significativas en la complicada orografía de la educción contemporánea, desde las cuales se puede contemplar más acabadamente, la selvática variedad de tendencias que se registran en torno nuestro. Bajo esos principios, de individualización y socialización, intuición y actividad, juego y creatividad, se han ido configurando Instituciones y métodos, programas y material escolar, legislación y hasta una nueva mentalidad del profesorado.

Con estas páginas pretendemos iluminar y unificar el complejo panorama pedagógico presente y a la vez suscitar las actitudes que contribuyen a renovar la faz de la educación, que es, como todo lo auténticamente humano, a la vez teórica y práctica, pendiente de la verdad que exige fiel sumisión contemplativa, y espoleada hacia la realización de lo inédito, tensa hacia la verdad del futuro, cuya página en blanco nos invita a una acción, que sólo desde la educación puede adquirir perfiles más acusadamente humanos. 



1.1
INTRODUCCIÓN.

Interesan los rasgos diferenciadores de una común condición humana.

Equilibrio entre teorías racionalistas y empiristas, naturalistas e historicistas.

1.2
BREVE REFERENCIA HISTÓRICA.

Tradición homogeneizadora: Platón y Comenio.

Esfuerzos individualizadores: Quintiliano, Vives, Huarte de San

Juan, Locke, Rousseau. La psicología diferencial: Stern.

1.3
BASES SOMÁTICAS Y PSICOLÓGICAS DE LA ENSEÑANZA INDIVIDUALIZADA. 
Diferencias anatómicas y fisiológicas de los sujetos. 
Diferencias psíquicas.

Distribución según la campana de Gaus. 
Dispersión: la mitad de la edad cronológica.

1.4
TIPOS DE INDIVIDUALIZACIÓN EN LA ENSEÑANZA.

En los sistemas de enseñanza: 
a) Especializaciones profesionales.

b) Materias electivas en planes de estudio.

c) Actividades opcionales en cada materia. 

En la organización escolar:

a) Grupos homogéneos.

b) Grupos heterogéneos.

Edificio escolar, espacios para grupos grandes, coloquiales, de trabajo y para el estudio individual. 
Especialización del profesorado: «Team Teaching». 
Acento orientador a toda la enseñanza.

1.5
CRITERIOS PARA HOMOGENEIZAR LOS GRUPOS.
 Edad cronológica.

Edad mental y cociente intelectual.
 Nivel cultural.

1.6
SISTEMAS ESCOLARES INSPIRADOS EN LA TÉCNICA DE LOS GRUPOS HOMOGÉNEOS.

Clases de grupos. 
-Sistemas de Mannheim (Alemania), Oakland (Estados Unidos), Ginebra (Suiza).

1.7
PROCEDIMIENTOS PARA UN TRATAMIENTO DIFERENCIADO DE LA POBLACIÓN ESCOLAR.

En los programas (cantidad, modo de presentación, ritmo).
 Promoción continúa. 
Grupos flexibles.
 Clases particulares.

Trabajo comunitario y actividades diferenciadas.

Día de estudio personal.

Enseñanza complementaria de recuperación.

1.8
SISTEMAS DE INDIVIDUALIZACIÓN DE LA ENSEÑANZA MEDIANTE GRUPOS HETEROGÉNEOS.

1.8.1
Plan Dalton (Contrato, libertad de trabajo, evaluación permanente).

1.8.2
Las Escuelas Winnetka (edades mínima y óptima para los contenidos).

1.8.3
La enseñanza por medio de fichas. Tipos de fichas. Dottrens.

1.8.4
La enseñanza programada.

1.8.4.1
Principios de la enseñanza programada: auto- aprendizaje, microdivisión, orden secuencial, repeticiones, adaptación a los sujetos, control permanente, experimentación.

1.8.4.2
Tipos de enseñanza programada: lineal, ramificado. 
1.8.4.3
Requisitos para elaborar un programa: población homogénea determinación de objetivos, cuestiones ni muy fáciles ni muy difíciles, utilizar reglas y ejemplos, validación del programa.

1.8.4.4
Enseñanza programada y máquinas de enseñar.

1.9 BIBLIOGRAFÍA. 

I. EL PRINCIPIO DE LA INDIVIDUALIZACION

1.1 INTRODUCCIÓN

En todo hombre aparecen dos dimensiones fundamentales. Por una parte, la que tiene de común con los demás, la naturaleza o condición humana, que nos permite prever las reacciones y entender cuanto le acontece. Por mucho que haya evolucionado la humanidad, cuando leemos las obras de la antigüedad clásica, a pesar de los milenios transcurridos, nos encontramos con hombres semejantes a nosotros, con problemas, ideales y angustias, que nos llegan muy de cerca. En ellos distinguimos un rostro humano, fraterno del nuestro, y nos sentimos próximos a ellos, en ocasiones más que de alguno de nuestros vecinos. Por mucha distancia que haya entre pueblos y culturas, cuando en las —afortunadamente— frecuentes reuniones internacionales nos encontramos, y nos hablamos, gentes de formación y meridianos bien dispares, por encima de tantas discriminaciones artificiales, hallamos una común humanidad, mucho más profunda y radical que las diferencias, tan subrayadas y tan superficialmente manifiestas.

Pero a la vez no podemos olvidar que dentro de ese marco común de humanidad compartida se dan rasgos profundamente individuales. La capacidad biológica o mental, la formación, los intereses profesionales, los valores preferidos, todo contribuye a trazar en cada hombre un perfil singularísimo. Y cuando estudiamos a fondo estas diferencias, descubrimos, también, una elemental verdad: no hay dos personas iguales.

El problema está en el peso respectivo que concedamos a cada una de estas dos dimensiones: la universal y la individual. Los pensadores de raigambre racionalista, buscadores de leyes y de lo esencial, desdeñarán los rasgos diferenciadores, y verán sólo la idéntica naturaleza humana, en la que lo individual es accidental, alógico, un detalle sin importancia para el conocimiento del hombre; mientras que los pensadores empiristas, pendientes sólo del ejercicio de los sentidos, impresionadas por las diferencias y por la movilidad de un mundo caleidoscópico, olvidan los rasgos comunitarios y destacan los aspectos singulares. Para ellos lo difícil es llegar a captar la esencia humana, ese fondo común que permite entender las exigencias de todo hombre en cuanto tal. Otras veces se contraponen los naturalistas frente a los historicistas. Mientras unos subrayan lo invariable de la condición humana, otros destacan el impacto de la historia en el ser y comportamiento de los sujetos. Para los historicistas el hombre clásico o el medieval nada tienen que ver con el moderno. Como nada gozan en común quienes viven en el mundo árabe y los que respiran la cultura germánica. Las fuerzas diferencia- doras a lo largo de la historia —según ellos— dejan mal paradas las líneas fundamentales del común rostro humano.

Sin tomar partido en este instante por el respectivo peso ontológico de la dimensión individual o la general de nuestro ser, es evidente que a la hora de individualizar la enseñanza tendremos que destacar los aspectos particulares, sin que esto suponga la negación de los comunitarios ni implique decisión sobre el valor de cada una de estas dos caras de la humana moneda. El pedagogo no tiene por qué tomar partido ante esos decisivos problemas. Le basta con tener clara conciencia de ellos y limitarse a circunscribir el ámbito de su quehacer: saber con exactitud de qué se habla, en este caso concreto de los rasgos diferenciadores de una común condición humana.

1.2 BREVE REFERENCIA HISTÓRICA

Es evidente que no ha hecho falta llegar a la nueva Pedagogía para descubrir que cada cual es diferente, único, y la necesidad consiguiente de un tratamiento educativo diferenciado. Sin embargo, hay un progresivo avance, a lo largo la historia, en que este principio va ganando posiciones. Movimiento que se acentúa especialmente en el siglo xx y más aún en su segunda mitad con la enseñanza programada.

Recordemos que Platón (428-347 a. de Cristo) en su República desdeña el cultivo de lo individual. Suprime todas las diferencias, incluso en la formación gimnástica, entre el hombre y la mujer, y aunque establecerá las clases sociales fundamentales (artesanos, guerreros, filósofos), determinadas exclusivamente por el principio de la capacidad de aprendizaje, también es cierto que hasta alcanzar un estadio determinado, la formación es estrictamente igual para todos. Todavía Juan Amos Comenio (1592-1670), en su Didáctica Magna, proclamará que las diferencias son casi perversiones y el ideal es enseñar «todo, a todos». Estima que la enseñanza debe ser simultánea, para que todos sigan el mismo ritmo y con el mismo método y maestro. El número podrá llegar hasta 100. Todos pueden aprender lo mismo. Por supuesto también las mujeres, afirmación que en su tiempo era ciertamente más que novedosa. Sin embargo, él mismo tiene que reconocer que hay diferentes clases de ingenios: agudos o tardos, perezosos o ávidos, dóciles o rebeldes. Mas esto no preocupa demasiado a Comenio, quien intentará una individualización al revés, es decir, teniendo en cuenta las diferencias para suprimirlas pronto y homogeneizar el paso y los rendimientos de todos.

Recordamos, en cambio, que los intentos para valorar las diferencias individuales tienen también larga tradición entre los pedagogos. Quintiliano (35-95), en sus Instituciones Oratorias (Libro I, capítulo 3. °), ya obliga al educador a que contemple, en primer lugar, la naturaleza y el ingenio del alumno como requisito previo a su trabajo, si bien al orador que pretende forjar no se le permiten especializaciones y habrá de dominar todas las disciplinas.

Juan Luis Vives (1492-1540), en su obra clásica De disciplinas, establece como objetivo de las reuniones regulares de profesores, discutir las exigencias y problemas de cada alumno para recomendarle los estudios más en consonancia con su capacidad.

Juan Huarte de San Juan (1530-1588), en el prólogo de su obra Examen de ingenios, dirigido a Felipe II, dice que si las cosas van mal en su reino, es porque no coinciden las posibilidades de los sujetos y las profesiones que ejercen. De ahí que establezca una tipología según la capacidad para los estudios, y elabore una clasificación de las ciencias de acuerdo con esas disposiciones fundamentales de los sujetos.

Juan Locke (1632-1704), en su ya clásica obra Pensamientos sobre la educación, subraya que cada hombre tiene su mente particular, como su faz, que le distingue de los demás. En consecuencia, apenas hay dos niños que puedan ser educados con el mismo método.

Juan Jacobo Rousseau (1712-1778), en el Emilio, entonará, como en el resto de su obra, un canto lírico al individuo. Cada uno avanza más o menos según su genio, sus gustos, sus necesidades, su talento o su celo. Nadie ha medido la distancia que separa a un hombre de otro.

Subrayemos, por fin, que una pedagogía individual presupone una psicología individual. Y ésta no nació hasta bien entrado el siglo xx.

William Stern, en 1921, publicaba su Psicología diferencial, disciplina de la que fue el creador y que estudia los rasgos psíquicos individuales. O al menos las diferencias más significativas entre los grupos.

El conocimiento del individuo y de cuanto distingue a unos de otros creó las condiciones necesarias para una enseñanza individualizada.

1.3 BASES SOMÁTICAS Y PSICOLÓGICAS DE LA ENSEÑANZA

INDIVIDUALIZADA

El movimiento contemporáneo que pretende ceñir la enseñanza a la capacidad y a los intereses de los sujetos ha partido de una experiencia bien constatada: las profundas diferencias individuales.

En el plano somático recordemos que el perímetro craneal, dentro de una edad y sexo determinados, tiene tal dispersión que se acepta el amplio intervalo de «más menos dos desviaciones estándar» (± 2 a), como límite de la normalidad. La presión sanguínea sistólica a los trece y catorce años oscila según los sujetos de 99 a 137 y la diastólica va de 50 a 70. Variaciones que se registran igualmente en cualesquiera rasgos anatómicos, bioquímicos o fisiológicos.

La Psicología evolutiva va mostrando la aparición de unas tendencias y la desaparición de otras a lo largo de la vida. Desde que se han elaborado los test de eficiencia y de personalidad, uno de los puntos de referencia clásicos ha sido marcar las cifras características de cada edad, ya como valores medios, ya como indicadores de determinados rangos. Cifras que son válidas para una edad determinada, tienen escasa o nula significación para otra. Pero incluso, y es lo que nos interesa ahora, dentro de la misma edad aparecen profundas diferencias. Cada sujeto obtiene una puntuación original, distinta de los otros, en cada una de las pruebas, ya sea que recurramos a test verbales, espaciales, numéricos, de la atención, rapidez de reacción, agudeza de sensibilidad, habilidad manual, capacidad musical, pictórica o cualesquiera otros. La intensidad de cada uno de esos elementos delimita el perfil personal. Más aún, cada uno de esos factores se divide en innumerables subfactores que matizan la personalidad de un modo inconfundible. Hay quien tiene aguda memoria lógica y muy escasa para nombres propios. Algunos reaccionan apasionadamente ante la política y les deja indiferentes la estética o la investigación científica. Y en el plano de la personalidad, las tendencias y los intereses, la extroversión o la introversión, la emotividad o la inemotividad, la dominancia o la sumisión, se dan en los diversos sujetos en una gama variadísima, desde la casi ausencia hasta la intensidad excepcional.

La dispersión de los sujetos se encuentra representada, aproximadamente, por la famosa campana de Gaus. En ella vemos que en torno a los valores centrales se agrupa la mayor parte, y a medida que se apartan de la media van disminuyendo en frecuencia, pero la línea de distribución

es amplia y continua, de modo que es posible que no haya dos sujetos con idénticos valores, y es muy frecuente que no haya ni una sola puntuación que coincida con la media, que es la que a veces se conserva, englobando y anulando las profundas diferencias individuales.

Transcribimos unas líneas de la Educación Personalizada (pág. 255), de Víctor García Hoz, que resumen numerosas experiencias y nos dan una impresión global de la enorme dispersión de los grupos aparentemente homogéneos: «Para la determinación de los estudiantes a quienes se dirige el programa, es menester recordar la gran variabilidad existente, de suerte que si se piensa en una programación cuyo alumno ideal sería el de doce años, hay que tener en cuenta que en un grupo aleatorio de muchachos de esta edad habrá una variabilidad de su edad mental equivalente a la mitad de la edad señalada, en este caso de seis años. Por consiguiente, habrá que realizar un programa que puedan realizar eficazmente niños comprendidos entre nueve y quince años de capacidad mental.»

 1.4 TIPOS DE INDIVIDUALIZACIÓN DE LA ENSEÑANZA

Existen numerosos modos de individualizar o, al menos, diferenciar las actividades docentes para que se ajusten a las necesidades del alumnado.

En todos los sistemas de enseñanza aparece una creciente diversificación desde que finaliza el período obligatorio. Cada día más se enriquece el número de especializa- dones profesionales para atender a la demanda de cada sujeto, de acuerdo con una creciente división del trabajo. Por otra parte, en los planes de estudio aparecen las materias o actividades electivas en un intento de responder a las variadas vocaciones de los sujetos. Otras veces la opcionalidad se inserta dentro de cada una de las materias: trabajos complementarios, lecturas y cuanto permita estimular y desarrollar capacidades particulares o atender a deficiencias que impiden seguir el ritmo general de la clase.

Desde el punto de vista de la Organización Escolar, el intento de individualizar la enseñanza ha solido proyectar se en la constitución de grupos lo más homogéneos posibles. Como este problema encierra no pocas dificultades, aparecieron, para solucionarlas, los sistemas escolares que intentan individualizar el trabajo en el seno de grupos heterogéneos. En ocasiones se ha respondido a este ideal de individualización desde el ángulo de la Didáctica, mediante técnicas concretas, como la enseñanza por medio de fichas o la enseñanza programada.

A veces este esfuerzo individualizador se proyecta en el propio edificio escolar, cuyas paredes adquieren en las instituciones más avanzadas un carácter móvil, flexible, para prestar, según las necesidades del alumnado, espacio a grandes grupos, grupos medianos o coloquiales (de 10 a 20 alumnos), pequeños grupos de discusión y trabajo (máximo de 10) y ofreciendo oportunidades para el mejor estudio individual.

Además, toda la enseñanza va adquiriendo un acento de orientación. El profesor no es sólo expositor de la materia al modo tradicional. Lo decisivo es que toda su actividad tenga una vertiente orientadora. Todo son ocasiones para conocer más a fondo al alumno y hacerle tomar decisiones responsables sobre su vida, tras invitarle a la más perfecta autognosis y al conocimiento a fondo de los problemas que le rodean y esperan. Cada alumno deja de ser uno más, para convertirse en un caso único, irrepetible.

Y todavía cabría considerar la individualización desde el punto de vista del docente. La especialización del profe-sor que se viene dando a partir de la enseñanza media va a ampliar su campo a todos los niveles y a subdividir las funciones en el quehacer educativo para una mejor atención a los mismos alumnos. El «Team Teaching», la enseñanza en equipo, va a permitir utilizar al máximo las capacidades de cada docente e integrar con los otros profesores su preparación específica.

1.5 CRITERIOS PARA HOMOGENEIZAR LOS GRUPOS

Un esfuerzo para acercarnos a la individualización de la enseñanza consiste en distribuir la población escolar en grupos homogéneos. Evidentemente, impartir una enseñanza colectiva a una población heterogénea es menos eficaz que explicar idénticos programas teniendo delante una población más homogénea. La similitud de nivel de que se parte permite a todos un avance más uniforme y seguro, sin desajustes entre los superdotados y los que vienen afectados por un retraso escolar.

El primer problema al que nos enfrentamos ahora es el de los criterios con que seleccionar la población discente. El más rudimentario es el de la edad cronológica. Si tenemos un alumnado variado, que llega por primera vez a las aulas, parece sensato clasificarlo según la edad. Así se ha venido realizando inicialmente en algunas escuelas unitarias, de pequeñas poblaciones, donde se reúne una muchachada desigual. Sin embargo, este procedimiento pronto muestra graves insuficiencias y ha de ser integrado en otros.

Un segundo intento se ha realizado a través de la edad mental y el cociente intelectual. Lewis Terman aplicó en el plan Trinidad este criterio. En primer lugar, distribuyó la población en grados escolares, de acuerdo con su edad mental, y dentro de cada grado hacía grupos con los alumnos que gozaban de similar cociente intelectual. La población quedaba dividida en tres clases fundamentales: El grupo X comprendía el 20 por 100 de los retrasados, el grupo Y abarcaba el 60 por 100 central o la población normal y el grupo Z integraba el 20 por 100 del alumnado superior. Los programas variaban en densidad de contenidos, ritmo y modo de presentación, de acuerdo con la capacidad evaluada. Sin embargo, este procedimiento, que significa una indudable ventaja sobre la anterior, está orlado de numerosos problemas. El primero, la propia capacidad de estos instrumentos para diagnosticar y medir válidamente todos los factores mentales del aprendizaje.

En todo caso, es un método no desdeñable, digno de tenerse en cuenta en toda distribución homogénea de grupos. Tests tales como Raven, Otis, Dominós, Ampe, etc., han prestado un servicio inestimable a la enseñanza.

Un tercer criterio utilizado en la constitución de los grupos es el nivel de conocimientos. Para ello necesitamos determinar del modo más preciso posible el grado alcanzado por los sujetos en los conocimientos instrumentales, como lectura (velocidad y comprensión), escritura y cálculo en sus diversos niveles. O podemos estudiar los conocimientos que se poseen en cualquiera de las áreas que van a ser motivo de la enseñanza. En general, las pruebas objetivas pueden darnos una rápida visión del nivel de cada alumno, como base para la agrupación posterior.

1.6 SISTEMAS ESCOLARES INSPIRADOS EN LA TÉCNICA

DE LOS GRUPOS HOMOGÉNEOS

El principio de los grupos homogéneos, como un primer intento de adaptar la clase a las necesidades individuales, es de un uso casi constante a lo largo de la historia. Las agrupaciones, según los niveles de conocimientos, se han utilizado en todos los tipos de enseñanza. Pero a partir del siglo xx aparecen serios esfuerzos para establecer sistemas escolares en los que el principio de los grupos homogéneos se aplica con metódico rigor.

En líneas generales, el mínimo de los grupos que se establecen en estos intentos de homogeneización son los siguientes: normales, retrasados, adelantados, de recuperación, es decir, aquellos de capacidad normal, pero que por defectos de escolarización no han alcanzado el nivel requerido en el que pueden instalarse rápidamente, y sujetos de educación especial, que por sus características psicobiológicas, no pueden seguir el programa regular.

Veamos algunos de los más representativos:

En 1900, los doctores Siklinger y Moses iniciaron en Mannheim uno de los intentos más serios de clasificación escolar, que no tardaría en difundirse a otras ciudades alemanas. Las clases fundamentales que quedaron establecidas cuando el sistema adquirió toda su madurez y prestigio fueron las siguientes:

1. Clases de recuperación para todos los retrasados, * no anormales, que por razones de inasistencia escolar tenían rendimientos deficientes (7 grados).

2. Clases para alumnos normales (8 grados).

3. Clases auxiliares destinadas a los deficientes (4 grados).

4. Clases para superdotados.

En Estados Unidos se hizo popular el sistema de Oakland (California), iniciado en 1918. Se comenzó por un cuidadoso diagnóstico de la situación de los escolares. En primer lugar se estudiaron los fracasos. Una encuesta sobre 1.776 sujetos reveló que las causas eran variadas. Del 48 por 100 de los casos era responsable la insuficiente capacidad mental. Seguía en importancia la enfermedad, en tercer lugar la asistencia irregular y todavía quedaban algunos factores interesantes como la influencia del ambiente, la disciplina y la organización escolar. Todos estos factores se tuvieron en cuenta a la hora de homogeneizar el grupo para situar al alumno en el que más le conviniese, incluidas, por supuesto, las notas académicas. Con estos criterios se establecieron las siguientes agrupaciones:

1. Clases normales.

2. Clases para superdotados, con más densidad de contenidos y un ritmo más rápido en la enseñanza.

3. Clases de recuperación, en las que se daba oportunidad a los individuos con capacidad normal y deficiente rendimiento para colocarse en el nivel que podían alcanzar.

4. Clases de ligeros retrasados mentales con reducido número de alumnos, para las cuales se elaboraban programas especiales.

5. Clases para retrasados profundos. El número de alumnos por clase no sobrepasaba la cifra de quince y el programa quedaba reducido en lo fundamental a actividades manuales.

Para cerrar esta brevísima enumeración citemos el plan de las escuelas de Ginebra, que se acerca a los modelos ya citados y en el que aparece la huella de Claparède a través del Instituto Juan Jacobo Rousseau. Las clases quedaron establecidas así:

1. Clases normales (seis años). A los que se añaden dos, de aprendizaje preprofesional, para los alumnos que van a incorporarse al trabajo.

2. Clases de desarrollo, para quienes por razones de salud o ligero retraso escolar llevan un ritmo de aprendizaje lento.

3. Clases para deficientes físicos o mentales.

4. Clases de observación, en las que se estudian más cuidadosamente los sujetos no adaptados al régimen escolar.

5. Clases para superdotados, que comienzan en el sexto curso primario, con un programa mucho más denso, abstracto y acelerado.

6. Clases de recuperación, para los que presentan un retraso debido a una causa ocasional, como una enfermedad, un viaje, o los llegados de otros lugares, con planes de estudio muy diferentes. * * *

Sin embargo, todos los procedimientos y sistemas de agrupación tropiezan con una cuestión grave: Los distintos niveles de aprendizaje dentro del grupo son dispares. Alguien con una gran capacidad musical puede tenerla muy escasa para las matemáticas y nula para la ortografía. O quien goza de un alto cociente intelectual puede estar en el punto cero del aprendizaje, sencillamente porque no ha tenido oportunidad de escolarizarse.

El problema de los grupos homogéneos resulta así, prácticamente, imposible de resolver. La variabilidad de las capacidades y rendimientos tiene una alta dispersión. Sin contar los factores de la personalidad, las aptitudes profesionales y los intereses, que complican lo que en principio parecía muy fácil.

Esto nos obligaría a que el sujeto perteneciera simultáneamente a grupos bien diferentes, según su preparación en cada área cultural, lo cual resulta prácticamente imposible en una organización escolar que pretenda trabajar con grupos homogéneos. Además, estas clasificaciones requieren personal especializado y grandes masas escolares, cosa que difícilmente se puede encontrar en las pequeñas agrupaciones rurales. Por todo ello, y ante la evidente necesidad de tener que trabajar en grupos poco o nada homogéneos y sin cejar por ello en el intento de individualizar la enseñanza, aparece la nueva fórmula: Trabajo individualizado con grupos heterogéneos.

1.7 PROCEDIMIENTOS PARA UN TRATAMIENTO DIFERENCIADO DE LA POBLACIÓN ESCOLAR

Existen numerosas fórmulas para atender al alumnado de acuerdo con sus necesidades. Una práctica tradicional consiste en diferenciar el programa de acuerdo con la capacidad de los sujetos; no sólo por la cantidad de materia (más extenso o menos extenso), sino también por el modo de presentación (más intuitivo y activo en los retrasados, más abstracto en los superdotados) y variando la velocidad o ritmo de aprendizaje.

Otro recurso consiste en efectuar promociones especiales por materias, no por cursos completos, de manera que el alumno pueda encontrarse en un curso en matemáticas, por ejemplo, y en otros diferentes en dibujo o lenguaje. Frente a las rígidas promociones anuales, en la educación individualizada aparece la promoción continua, ceñida cuidadosamente a los niveles alcanzados. La edad cronológica y el año escolar importan menos. Se puede acceder a niveles superiores de estudios en función de un más alto rendimiento, en fecha anterior a la edad normal requerida para su ingreso. Cosa que no acontecía en nuestro sistema de enseñanza.

Otro procedimiento consiste en establecer grupos flexibles, de manera que según el tipo de materias el alumno va trabajando con unos compañeros u otros, es decir, con los que están, en un área de conocimientos, a nivel similar al suyo.

Es clásico el recurso a las clases particulares, que tienen casi siempre un carácter individual. Existen establecimientos con horas de trabajo lectivo comunitario idéntico para todos. Sólo en una parte de la jornada escolar, generalmente por la tarde, se separan los alumnos bien dotados de los normales y los retrasados.

El sistema mutuo o monitorial consiste en utilizar a los alumnos más aventajados como colaboradores del maestro. Sistema que ya utiliza y describe el P. Ortiz en El maestro de escribir (1696), y al que dieron eco especial Joseph Lancaster (1778-1838) en Londres y, sobre todo, Andrew Bell (1753-1832), que en Madrás (India), al comprobar que un muchacho nativo enseñaba a leer a sus compañeros, aplicó el procedimiento al asilo que dirigía. Posteriormente dio popularidad y resonancia universal a su sistema con su obra Un experimento educativo hecho en el asilo masculino de Madrás. í. En España, la Ley General de Educación (4-VIII-1970), en sus artículos 19, 28 y 35, referidos, respectivamente, a la Educación Básica, Bachillerato y Curso de Orientación Universitaria, impone a los centros la obligatoriedad de montar enseñanzas complementarias de recuperación para aquellos que no alcancen los niveles requeridos, ya desde el principio del curso, como consecuencia de la evaluación continua.

1.8. SISTEMAS DE INDIVIDUALIZACIÓN DE LA ENSEÑANZA

MEDIANTE GRUPOS HETEROGÉNEOS

El grave problema de establecer criterios de clasificación válidos y el número de grupos más idóneo y, por otra parte, la imposibilidad de conciliar disparidades tan radicales, y aun a veces cambiantes en el alumnado de cada grupo, obliga a intentar nuevas soluciones en la organización escolar, en el curriculum o en la tecnología educativa, para que el inevitable trabajo con grupos heterogéneos sea eficaz y aun permita a cada uno progresar, en cierto modo, a su ritmo y medida.

En esta nueva fórmula hay que destacar dos sistemas de enseñanza que ya se han hecho clásicos y en los cuales se han inspirado muchos otros hoy vigentes en el área universal educativa.

1.8.1 El Plan Dalton

En 1922 Elena Parkhurst publicaba su obra La educación en el Plan Dalton, que muy pronto se traduciría a decenas de idiomas. En esta obra exponía las experiencias en su escuela de Dalton (Massachusetts, Estados Unidos). La idea fundamental que movió a Elena Parkhurst a establecer su plan es que el aprendizaje es un proceso rigurosamente individual y que hay que respetar el ritmo personal para que sea eficaz.

En una institución escolar no es preciso que todas las disciplinas estén daltonizadas. Puede comenzarse por alguna o algunas. Especialmente las actividades artísticas y las de tipo social se desenvuelven de un modo colectivo.

Pero veamos por dentro el trabajo en esta institución, cómo lo vive el alumno.

Tras la breve asamblea general, en la que se pueden debatir asuntos de común interés, cada uno tiene que realizar su primera decisión personal: Elige la materia que prefiere. El centro no está distribuido por cursos de niveles pedagógicos, sino por laboratorios, correspondientes cada uno a una disciplina o área de conocimientos. Supongamos que se dirige al laboratorio de Matemáticas. Allí se encontrará con compañeros de diferentes edades, pertenecientes a niveles distintos. En principio, y salvo raras excepciones, el profesor no explica. Es un consejero y orientador. Tras diagnosticar el nivel preciso de conocimientos que posee el alumno, le entrega una ficha en la que figuran todas las tareas asignadas para el mes. Exactamente corresponden al trabajo de veinte días, es decir, cuatro semanas de cinco días laborables. Este esquema de trabajo ha sido previamente elaborado por ambos. Es el clásico contrato, hoy más bien en desuso en las Escuelas Dalton. El alumno se ha comprometido a realizar determinado número de tareas en el mes, correspondientes a partes del Programa de cada una de las asignaturas. Él es libre de seguir, dentro del horario general establecido en el centro, su personal ritmo de aprendizaje. En la hoja que recibe tras la motivación inicial se le indican las cuestiones más interesantes que le conviene saber, se le dan las fuentes de información precisas para que consulte en la biblioteca; se le ordenan los trabajos correspondientes: problemas, gráficos o resúmenes y se le entrega la hoja con las cuestiones que le permiten autoevaluar su propio trabajo. Cuando cree que determinada materia está suficientemente asimilada, se presenta al profesor, quien lo comprueba, generalmente mediante pruebas objetivas, y consigna en la ficha correspondiente el número de contenidos cuyo aprendizaje está superado. Si se siente interesado por otro tipo de materia, se trasladará libremente a ese laboratorio. El profesor le entregará aquí la hoja de información y trabajo correspondiente al estadio en que se encuentra. El alumno acude a la biblioteca y maneja los materiales recomendados. Si lo necesita puede consultar a cualquier compañero. No está prohibido. O tal vez prefiera, si tiene dudas, recurrir al profesor. En su mano está hacer una cosa u otra.

El único límite a este aprendizaje, cuyo contenido y ritmo responde a sus intereses, es el de que no puede pasar a ninguna materia correspondiente al mes siguiente, mientras no, haya sobrepasado cuanto se comprometió a realizar en el mes en curso. Puede ocurrir que estimase en poco su capacidad y los temas del mes sean superados en menos días. No hay ningún problema. Se le entrega el nuevo contrato, en el cual procura adoptar la materia a su capacidad, es decir, amplía los contenidos. O por el contrarío, si sobrestimo sus fuerzas, tendrá que reducir las materias a que se compromete en el mes próximo. Pero esto es realmente accidental, puesto que lo importante es que terminadas unas tareas pase a las siguientes. El contrato mensual no tiene más objetivo que estimularle a rendir el máximo y a un autocontrol reflexivo.

En el sistema no tiene sentido el fracaso escolar. El suspenso, que es la trágica amenaza de la mayor parte de las instituciones escolares, aquí no cuenta para nada. Cada cual avanza a su ritmo, y puede ocurrir que un alumno haya superado las materias correspondientes al programa oficial el 12 de marzo, con lo cual el día 13 comenzará las del próximo nivel. O tal vez no termine todas las tareas en el curso regular. Esto no le llevará a comenzar de nuevo en el punto cero. Sencillamente continuará con el programa al iniciarse el curso próximo, y terminará cuando su capacidad lo permita. La promoción no se realiza a saltos bruscos, como en otras instituciones, al terminar el curso, sino de una manera continua, según vaya accediendo cada alumno a los correspondientes niveles. No hay sorpresas, ni fracasos, ni momentos dramáticos. El trabajo de cada día se suma al del anterior, y entre junio y octubre no hay más diferencia en el plano didáctico de la que puede haber de un sábado a un lunes.

El profesor en este sistema programa cuidadosamente y elabora los materiales, pero no se dedica a explicar. Atiende individualmente a cada cual cuando le consulta, para evaluar su trabajo, programar el futuro y hacerle las correspondientes recomendaciones.

Se ha reprochado al Plan Dalton que dedica tiempo excesivo al trabajo escrito en detrimento de la influencia de la palabra del profesor y con el consiguiente escaso ejercicio oral.

Asimismo, que la individualización se refería exclusivamente al método de trabajo, pero no al contenido, que era sencillamente el programa oficial, con lo cual seguía siendo tan intelectualista como el resto de las instituciones docentes. También se le ha reprochado ser una enseñanza cara, sólo instalable en grandes ciudades y adaptada a los presupuestos de los países ricos. Cada aula o laboratorio requiere una abundancia desusada de materiales, pues teóricamente, en un momento determinado, todos los alumnos de cierto nivel pueden estar consultando los mismos libros y manejando los mismos materiales. Además, existe el riesgo de la producción estandarizada de las hojas de trabajo y evaluación, con lo cual la atención a las exigencias individuales queda malparada.

Si bien estas objeciones no son del todo inexactas, pues apuntan a los flancos más débiles del sistema, las escuelas Dalton han procurado soslayarlas mediante reformas profundas.

Con todo, el éxito del plan fue indudable. En Inglaterra, tras la visita de Elena Parkhurst; en 1921 muchas escuelas aplicarían este esquema y hasta se creó la «Dalton Association» para coordinar sus programas de trabajo. En todo el mundo se multiplicaban escuelas sobre el modelo daltoniano. Su presencia fue requerida desde el Japón a Chile, desde África a Europa. En 1933 participó en un experimento realizado por la «Progresive Education Association», en la cual se comprobó el éxito de sus alumnos en la Enseñanza Superior, a lo largo de ocho años. Desde 1929 la Escuela Central Dalton tiene su sede en Nueva York, cuya dirección abandonó Elena Parkhurst en 1942. La influencia actual del sistema Dalton como tal es ciertamente limitada, pero hay que reconocer que fue un paso muy valioso hacia la individualización de la enseñanza. Otros sistemas y técnicas, arrancando de sus logros, los superarían.

1.8.2 Las escuelas de Winnetka (Chicago)

Su fundador, Carleton Washburne, partió de presupuestos similares a los del Plan Dalton: enseñanza individual en las materias fundamentales, completada con actividades artístico-sociales. Desde su puesto de Supervisor del Consejo Escolar de Winnetka (Chicago), en 1920 propone su plan, que tuvo un éxito indudable, aunque tres años más tarde abandonaba este cargo. Pero la tarea siguió adelante. Las ideas centrales de su proyecto aparecen formuladas en su obra La Filosofía del Curriculum Winnetka.

En el Plan Winnetka no se acepta el programa oficial. Las materias se ajustan exactamente a lo que la Sociedad va a reclamar a sus alumnos. Cuidadosas encuestas en las Instituciones o Centros docentes que los reciben al terminar sus estudios determinan el contenido de sus programas. Pero más importante que esto es precisar lo que el alumno puede aprender. Lo que sobrepase su capacidad, por muy deseable que sea, es inútil y contraproducente. En este sentido es elocuente lo que expresa en su obra Adaptando la Escuela al niño: «Existe una tendencia a pensar en bloque, por generalizaciones. En realidad, es bastante más fácil decir que un alumno de cuarto curso debe aprender la división por varias cifras, que precisar de qué manera debe saber realizar una división con divisor de dos cifras, y dividendo de cuatro, con o sin resto, a la velocidad de dos o tres minutos, con el 100 por 100 de exactitud... Así, pues, solamente este análisis minucioso y práctico del programa será el que haga posible en aritmética, geografía, historia, literatura, lenguas, etc., la adaptación individual de la enseñanza.»

Este ideal individualizador lo realizó a varios niveles. Para ello estableció un programa mínimo que comprendía las técnicas de lectura, escritura y cálculo y las materias de Geografía, Historia y Formación Cívico-Social. Para el aprendizaje de estas disciplinas se permite que cada alumno pase con libertad de una materia a otra. Pero el esfuerzo individualizador alcanzaba sus mejores logros en la cuidadosa programación de los contenidos. Para cada uno de ellos se establece la edad más oportuna en que puede ser asimilado por el 80 por 100 de la población escolar. A la vez se exige un conocimiento preciso de las diversas capacidades de cada cual. Conjugando ambas variables elabora las tablas en las que cada tipo de conocimientos viene precisado por las edades mentales mínima y óptima requeridas para su aprendizaje. Una vez determinada cuidadosamente la capacidad del alumno y conociendo por las tablas correspondientes los conocimientos que está en disposición de asimilar, la individualización del trabajo resultaba factible. Una acertada graduación de ejercicios permite adquirir estos conocimientos instrumentales necesarios con la seguridad de un acto reflejo. Este intento individualizador se proyectó en todos los sectores con rigurosos trabajos experimentales. Su lema es que a cada lector hay que ofrecerle el libro preciso que necesita, pero para esto hubo que realizar un concienzudo trabajo. Tras una encuesta sobre treinta y siete mil niños y ochocientos profesores, se dio el valor medio de cada libro tanto por la dificultad como por el interés que ofrecían para una edad determinada. Se analizó la riqueza de los términos, el empleo de un vocabulario más o menos usual y la estructura de las frases. Con estas tres variables se establecía la edad correspondiente a cada libro y aun se cuantificaba con una fórmula matemática. Este esfuerzo experimental para conseguir la individualización del aprendizaje venía acompañado por una minuciosa determinación de los objetivos educativos. Así se exige que en el espacio de tres minutos tienen que ser hechas seis multiplicaciones sencillas en la clase cuarta, y nueve en la sexta. Su obra Aritmética funcional, publicada en colaboración con F. Reed, es un texto escolar de aritmética individualizada en donde pone en práctica sus principios, con ejemplar precisión.

El horario que comprende el trabajo individual es de tres horas, mientras que las actividades artísticas y socializadoras, realizadas en grupos libres o impuestos, suman dos horas diarias.

El plan Winnetka se ha mantenido apartado de todo exclusivismo de escuela y ha estado siempre dispuesto a aceptar modificaciones perfectivas. Desde elaborar los programas sólo con lo que, pragmáticamente, el medio reclamaba, hasta incluir contenidos más formativos y que abren más amplias perspectivas culturales, el cambio ha sido notable. Así como se ha ido dando progresivamente más importancia a los aspectos creativos y socializadores.

En cualquier caso, hay que reconocer al sistema Winnetka positivas conquistas para individualizar la enseñanza, partiendo de un profundo conocimiento del sujeto y facilitando materiales cuya adaptación ha sido comprobada estadística, experimentalmente.

1.8.3 La enseñanza por medio de fichas

El uso de las fichas facilita las actividades individualizadoras en la enseñanza. La ficha no consiste, como alguien ha dicho irónicamente, en recoger la información del libro de texto en páginas desencuadernadas. En primer lugar presenta la ventaja sobre el libro tradicional, de la menor cantidad de información dada en cada ficha, con lo que el alumno se siente seguro ante su manejo, no aplastado por la ingente información que aparece habitualmente en los manuales. Pero mucho más importante que esto es que la ficha puede cumplir múltiples funciones difícilmente asignables a los textos escolares. Las hay que motivan e incitan al alumno al autoaprendizaje, o presentan una información breve; algunas ofrecen las referencias bibliográficas precisas para que el alumno estudie por su cuenta, otras tienen un carácter diagnóstico para poder determinar el nivel de aprendizaje del que partimos. Son indispensables las que indican los trabajos que hay que realizar tras haber asimilado la información correspondiente: tales como problemas, resúmenes, manualizaciones u operaciones de laboratorios. Las hay que están programadas para evaluar cada uno de los momentos o períodos de aprendizaje. Se llaman de recuperación aquellas que intentan subsanar alguna deficiencia específica. Y las que ofrecen material complementario para que sigan trabajando los alumnos cuando ya se superaron las tareas normales se designan como fichas de desarrollo.

El doctor Fernández Huerta, catedrático de Didáctica de la Universidad de Barcelona, que es quien en España más ampliamente ha estudiado y trabajado en la producción de fichas, ha establecido muy ricas clasificaciones, matizando los aspectos anteriores según el objetivo pedagógico concreto que ha movido a producir la ficha.

Quizá la figura mundialmente más interesante en este campo es Roberto Dottrens, quien las ha constituido en una pieza esencial de su trabajo escolar. Veinte años de esmerada elaboración en la Escuela de Mail (Ginebra) ha invertido para reunir su fichero. Dottrens piensa que la lección del profesor sigue siendo esencial y la evaluación no debe correr a cargo del alumno. Pero con estas dos limitaciones, que no todos establecen para el uso de las fichas, su trabajo ha sido modélico. El profesor debe estar atento a cada una de las dificultades que se producen en la marcha de las clases. Estudia cuidadosamente el problema y prepara las fichas correspondientes, a las que remitirá a todo alumno que lo necesite. Por eso, aunque muchas pueden ser estandardizadas, publicadas con carácter general, es el profesor en su aula, teniendo en cuenta las condiciones especiales de su alumnado, quien tendrá que elaborar todos los tipos necesarios, para responder a las exigencias de su nivel escolar. Con frecuencia en las fichas de Dottrens aparecen dibujos con un alto valor didáctico. El profesor cuida de consignar las fichas que va manejando cada alumno, con lo cual tiene un indicador preciso de su nivel de aprendizaje.

La ventaja de la ficha reside en que puede enlazarse con cualquier otro sistema de enseñanza, y permite comen-zar por una materia o área determinada. Con ella se puede llegar a la perfecta individualización y encierra no pocas virtualidades de la enseñanza programada. Aunque su validez definitiva la adquiere en manos de un profesor experimentado, fino observador a quien descarga muchas horas de mecánica repetición.

1.8.4 La enseñanza programada

La enseñanza programada es el intento más logrado, en el plano metodológico, de individualizar la enseñanza.

Aunque los primeros ensayos pueden fecharse hacia 1926, cuando Sidney L. Pressey divulgaba una pequeña máquina «que enseñaba y examinaba», sin embargo, la enseñanza programada no empezó a delimitarse como tal hasta aproximadamente la mitad de siglo. En 1945 B. F. Skinner publicaba su artículo «La ciencia del aprendizaje y el arte de la enseñanza», que tal vez pueda considerarse como el verdadero comienzo de la enseñanza programada. Sin embargo, el artículo más conocido de Skinner y el que alcanzó un mayor eco internacional, «Máquinas de enseñar», no se publicaría hasta 1958.

Los «programas» en la industria, en el ejército y en los cursos regulares de todos los niveles educativos, se imponen en progresión creciente y son una realidad positiva que ningún educador puede ignorar.

1.8.4.1 Principios de la enseñanza programada

La enseñanza programada, cualesquiera que sean sus plurales manifestaciones, se inspira en algunos principios que le dan toda su eficacia individualizadora. Principios que se conocían y usaban de un modo u otro, a lo largo de la historia de la educación, pero cuya conjunción y aprovechamiento hasta sus últimas consecuencias sólo ha tenido lugar en la segunda mitad del siglo xx.

1. La enseñanza programada quiere ser un autoaprendizaje. Cada sujeto tiene en el programa los elementos necesarios para poder avanzar por su cuenta. Es como un profesor particular que conociera de antemano sus dificultades y hubiera previsto las soluciones para que el aprendizaje pueda ser hecho de modo independiente, sin extrínsecas ayudas.

2. La microdivisión de la materia. Jamás encontraremos en la enseñanza programada largas exposiciones, lecciones que se prolongan durante páginas y páginas, tan al uso de los manuales corrientes. Aquí se procura ofrecer una información separada, in-dependiente, de cada regla, cada ejemplo, cada ley, cada idea.

3. La ordenación secuencial de los contenidos. En los programas debe haber tan perfecta concatenación de unas partes con otras, que el paso sea insensible. Lo que no se toleran son saltos bruscos. Avanzar de unas ideas a otras sin la debida conexión, sin que el alumno entienda a veces por qué, y se encuentre con murallas insalvables, es la negación misma de la enseñanza programada. Precisamente uno de los trabajos más difíciles en la programación es lograr ese progreso lento, seguro, como una carretera que serpentea la montaña, en la que se asciende por mínimos desniveles. Se trata de graduar las dificultades, e ir pasando tan suavemente de unas a otras, que todos puedan alcanzar el siguiente, sólo con haber asimilado suficientemente el anterior.

4. Repeticiones suficientes. El aprendizaje eficaz exige que se intercale el número de repeticiones necesarias, para que la curva del olvido no haga mella en los conocimientos que se van asimilando. Por ello el programador tiene que ir reiterando las informaciones clave, hasta lograr el objetivo propuesto.

5. La adaptación a cada uno de los sujetos. Este es el gran problema. Para que cada cual pueda aprender por su cuenta es preciso que el programa se dirija a él como un profesor particular. No existen programas que se adapten a todos. Al redactarlos se ha de tener en cuenta el alumnado posible, para ceñirse a las necesidades de todos y cada uno de los sujetos a los que teóricamente va dirigido. Un programa no bien adaptado es sencillamente un programa detestable.

6. El control permanente. Cada uno de los pasos, cada «ítem» ha de ser evaluado, autoevaluado. El alumno tiene que comprobar si el aprendizaje ha sido o no eficaz. El esquema de toda enseñanza programada viene a ser aproximadamente así: primero se da una pequeña información, seguida de la pregunta que obligue al sujeto a dar o elegir la respuesta correspondiente. Inmediatamente después podrá comprobar si acertó o no, al compararla con la respuesta verdadera, que aparece en el espacio siguiente del programa. Este autoexamen incesante y poder comprobar automáticamente el acierto o el error de la respuesta, es posiblemente el incentivo mayor que ejerce sobre el sujeto la enseñanza programada.

7. La continua experimentación. Aquí nada puede dejarse a la improvisación, todo ha de ser comprobado y evaluado. Sólo el alumno es norma suprema. Cuando se producen desajustes, cuando se multiplican los errores, siempre registrados estadísticamente, no hay más que una solución: rectificar el programa hasta que, prácticamente, puedan seguirlo todos sin mayores tropiezos. Se ha dicho que en la enseñanza programada el 90 por 100 de los alumnos puede asimilar con seguridad el 90 por 100 de los contenidos.

1.8.4.2 Tipos de enseñanza programada

Los programas hoy son variadísimos, pero en general se pueden reducir a dos clases fundamentales, que son dos modos radicales de individualizar el aprendizaje. La mayor parte de los restantes recogen las cualidades de uno u otro.

Tipo lineal, cuyo autor es B. F. Skinner, profesor de Psicología de la Universidad de Harvard y figura principal de la enseñanza programada. Estima Skinner que las respuestas erróneas no pueden tolerarse en sus programas. Cuando una cuestión ha sido contestada falsamente por más del 5 por 100 de los sujetos, se elimina y se sustituye por otra u otras. La materia queda dividida en sus elementos mínimos. Al contemplar un libro de enseñanza programada según el modelo lineal, veremos que cada página aparece dividida por gruesos trazos horizontales. En cada uno de los espacios hay una pequeña información reducida a muy pocos renglones, a veces a uno solo. Las respuestas se dan por escrito. Esta «construcción» de las respuestas es un elemento típico de este modo de enseñanza programada. Todas las respuestas han de ser dadas por todos los sujetos. Se pasa de una cuestión a otra, en una secuencia lineal, que da nombre a estos programas.

Tipo ramificado: su autor es Norman A. Crowder, y en los cuatro puntos considerados difiere radicalmente de Skinner. La información tiene un carácter mucho más amplio. Normalmente cubre aproximadamente media página. El resto se dedica a la pregunta correspondiente y a enumerar varias respuestas posibles. El error no sólo no invalida el programa, sino que queda integrado en él. Cuando hay una respuesta falsa, se envía al sujeto a un programa especial en el que se le explica por qué se equivocó y se le adiestra, por una vía independiente, hasta insertarlo de nuevo en la marcha regular. Las respuestas no son redactadas por el alumno. Sencillamente elige una de entre el abanico de soluciones que le ofrece el programa y de las cuales son todas falsas menos una. Aquí el alumno no tiene por qué seguir todos los pasos, puesto que en el programa hay muchas páginas destinadas a superar los errores, por las que no ha de pasar quien no los haya cometido.

Un libro ramificado nunca se lee al modo habitual. Según el tipo de respuesta elegida, el texto remite a una página determinada. Este modo salteado de seguir el aprendizaje ha dado lugar a la ya clásica designación del modo crowderiano como de libro revuelto o ramificado.

1.8.4.3 Requisitos para establecer un nuevo programa

Conviene puntualizar algunos de los requisitos que hay que tener en cuenta al elaborar un programa, porque, en definitiva, son condiciones para la perfecta individualización del aprendizaje.

1. La población a que va dirigido debe ser lo más homogénea posible en cuanto al nivel de conocimientos. Téngase en cuenta que el programa debe adaptarse perfectamente a todos los posibles usuarios. Es cierto que el ritmo de avance es personalismo. Cada cual dedica el tiempo que su atención, interés u otras ocupaciones le permiten y avanza rápido o lento según su capacidad, pero de no estar adaptado a todos los sujetos a quien se dirige, falla el principio de la autoinstrucción, que es fundamental en la enseñanza programada.

2. La determinación de los objetivos debe ser formulada con toda precisión. Por ejemplo, es objetivo vago para una programación: aprender la lengua francesa. Habrá que formularlo de un modo mucho más concreto. Por ejemplo: enseñar a traducir obras de ingeniería. O entender el lenguaje cotidiano y poder expresarse con cierta corrección. O conseguir expresarse con perfección académica en el lenguaje hablado o escrito. Así, el programa responde a las precisas necesidades que se plantean aquellos a quienes se dirige y a sus particulares objetivos.

3. Al dividir y ordenar la materia hay que hacerlo teniendo en cuenta que las cuestiones no deben ser excesivamente fáciles, pues carecerían de interés, ni excesivamente difíciles, porque producirían el desaliento.

4. Entre los procedimientos para redactar el programa ya se ha hecho clásico el modelo de Evans Homme y Glaser (1960), designado universalmente como Ruleg. Se utilizan reglas y ejemplos, completos o incompletos, y en ocasiones se colocan deliberadamente algunos que son falsos.

5. El programa para ajustarlo perfectamente a la población a que va destinado necesita de una validación cuidadosa, de la que forman parte las opiniones de los profesores y alumnos, pero sobre todo los análisis de rendimiento y los estudios comparativos con otros métodos que permitan medir su eficacia.

1.8 4.4 Enseñanza programada y máquinas de enseñar

La frecuencia con que los programas son impartidos a través de dispositivos mecánicos ha hecho que se confundan, con frecuencia, los términos de enseñanza programada y máquinas de enseñar. Sin embargo, la máquina de enseñar es solo el artificio que permite pasar el programa. En los casos más sencillos se trata de una simple caja con unos dispositivos manuales de arrastre que permiten con-templar sucesivamente cada una de las unidades de información y las preguntas correspondientes. Las respuestas se comparan inmediatamente con las que presente el programa. A veces se llega a complicados sistemas electrónicos que registran los errores, gradúan el ritmo de presentación según su número, van contabilizando los aciertos y reenvían al sujeto a los programas parciales correspondientes, para superar las deficiencias formativas causantes de sus errores. Hay máquinas que unen los estímulos visuales a los auditivos. En algunas se puede responder escribiendo a máquina. El computador lee la respuesta y presenta el programa subsiguiente de acuerdo con ella.

La enseñanza programada no necesita en cuanto tal de estos ingenios mecánicos. Puede ser impartida perfecta-mente en libros o en fichas. Las máquinas no hacen sino pasar con mayor o menor eficacia el programa, que es toda su razón de ser.

Las máquinas de enseñar han entrado en el mundo de la producción industrial. Centenares de casas productoras distribuidas por todo el mundo producen los ingenios más variados. Frente a las esperanzas, tal vez exageradas, que en un momento despertaron y a la reacción que suscitó su empleo acrítico, podemos asegurar que su papel irá en alza.
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II. EL PRINCIPIO DE LA SOCIALIZACION

2.1 INTRODUCCIÓN

El hombre es un ser por naturaleza social. Desde Aristóteles, con su descripción del hombre como «animal político», hasta Martin Heidegger en Ser y Tiempo, donde subraya agudamente que el hombre es, constitutivamente, con-los-otros, la dimensión comunitaria del hombre ha sido, insistentemente, proclamada.

También es cierto que los individualistas no han dejado de oír su voz a lo largo de la historia. Juan Jacobo Rousseau, especialmente en el Emilio, piensa que la educación es sólo un dejar que se desplieguen libremente los gérmenes de cada cual, como una planta, sin que la sociedad pueda hacer mucho más que perturbar este desarrollo espontáneo. La escuela tradicional, por lo común, tenía un acento marcadamente individualista. Hellen Key, en El siglo del niño, y León Tolstoi, en La escuela de Yasnaia Poliana, son clásicos en la línea extrema del individualismo pedagógico.

Sin entrar ahora en la polémica, nos parece evidente que toda educación debe proponerse una doble finalidad: individual y social. En qué aspecto haya de subordinarse el individuo a la sociedad y en cuál la sociedad ha de estar al servicio del individuo, es un problema cuya fundamentación trasciende a nuestro planteamiento pedagógico. Pero más allá de las formulaciones verbales extremosas, implícita o explícitamente, hay que contar con estos dos objetivos y de he.cho la educación se los ha propuesto, simultáneamente, desde siempre. Se impone el equilibrio en este antinómico planteamiento: o formación para el individuo, que puede acabar en individualista, o preparación sólo para la sociedad, que llevada hasta sus últimas consecuencias, implica el desdén de los valores personales, sin los cuales no tiene sentido la sociedad misma.

Solamente nos interesa destacar que la vaga expresión «dimensión social del hombre» conviene puntualizarla para su más precisa utilización en pedagogía.

Por esa dimensión social, en ocasiones, se entiende la necesidad inesquivable de contar con otros para una simple supervivencia. El niño es el animal que nace más desamparado y sin la cuidadosa atención de los demás moriría inexorablemente. El ideal de vida de Robinson es sencillamente impracticable. Y si en algún caso pudo pervivir un sujeto fuera de la relación social, al incorporarse a ella llevaba una vida humana tan rudimentaria, sus disposiciones habían tenido tan poca oportunidad para desarrollarse, que parecía incapaz de actitudes definidamente culturales.

A veces pensamos en las relaciones interpersonales. Ellas despiertan la capacidad de expresar los sentimientos y comprender a los otros, de dialogar, atender sus demandas y prestarles ayuda generosamente. Estas relaciones interpersonales pueden darse en los pequeños grupos «cara a cara» en los que se halla inserto naturalmente el sujeto: familia, amigos, los grupos espontáneos que se forman en el estudio, en el trabajo, o la pareja exclusiva del amor. Todos estos contactos enriquecen la personalidad y hay que estimularlos educando para esa franquía total que presupone la comunicación interpersonal.

Ya se ha hecho clásica la distinción de Fernando Tonnies entre comunidad y sociedad. En la comunidad se tiene una profunda, afectiva, vivencia de nosotros. De un modo espontáneo se comparten ideales y modos de vida. La confianza reina y la disposición a sacrificarse por los demás es el termómetro indicador del grado de madurez que alcanzó una comunidad. Las nacionalidades y las pequeñas agrupaciones urbanas, con su identidad de cultura y su sentirse «unos», son un claro ejemplo. La educación debe preparar, en este sector, para una participación viva en el espíritu del pueblo y en los modos de vida comunitaria.

Lo normal es que la vida del individuo se desenvuelva en sociedades, en estructuras sin este acento interpersonal y comunitario. La escuela misma en la que tempranamente se ingresa, no es el espacio elegido libremente por el alumno. No se han seleccionado entre sí los compañeros, ni son espontáneas las actividades que en ese marco se van a realizar. Una estructura oficial, con objetivos y normas que le trascienden, se le enfrenta de pronto. El niño tendrá que adaptarse gradualmente a estas instituciones, que en definitiva serán en su beneficio y gran escuela de socialización, pero mucho más frías e impersonales que la familia o la «pandilla» de amigos. Cuando, después, tenga que insertarse en la vida profesional, la estructura de la empresa, sus normas y objetivos, se le impondrán, más allá de sus preferencias personales. Aunque en muchas facetas puede intervenir, con su voz y voto, para configurar nuevas normas y jefaturas, siempre habrá de tener en cuenta opiniones muy diferentes de la suya, a veces contradictorias, a las que se tendrá que someter. Habrá de contar con instituciones que progresivamente se van apartando de sus preocupaciones e intereses inmediatos y en las que por otra parte, necesariamente, ha de desenvolver su vida: el municipio, el estado y aun la sociedad internacional en la que, cada día más, de hecho y de derecho, estamos insertos. Todos estamos obligados a comprender sus objetivos, sus normas, nuestros derechos y deberes, a participar en cierto modo en toda esa serie escalonada de instituciones, en las que, queramos o no, hemos de vivir y convivir con los demás, y que una educación que se precie de tal, no puede soslayar como si se tratara de algo adjetivo.

Al hablar de la dimensión social del hombre podemos referirnos sencillamente a la presencia física de los demás, a la necesidad de contar con quienes nos tropezamos en la vida cotidiana y de un modo abrumador en las grandes concentraciones urbanas. La presencia de muchedumbres que abarrotan las calles céntricas, a la entrada o salida del trabajo, que se agolpan en los cines, comercios o clínicas, nos obliga a un mínimo de cortesía, de urbanidad, a usar de normas de convivencia, de respeto, de orden mutuo, sin las cuales sería imposible la vida. Esas normas mínimas, por muy extrínsecas que parezcan, también dan el tono de un pueblo, y si se cultivan adecuadamente, hacen la vida colectiva más grata. Respecto a la masa, que no es sino la multitud arrastrada por un interés momentáneo, aparecen los sentimientos de imitación y contagio, como bien estudió Gustavo le Bon en su Psicología de las multitudes. Hay que educar para conservar en ella el autodominio que predisponga a una, siempre difícil, participación inteligente.

En otras ocasiones por dimensión social se entiende la capacidad para asimilarse los valores que imperen en una sociedad determinada, para manejarlos con soltura y más aún para ser capaz de difundirlos o crear algunos nuevos. La ciencia o la técnica, el arte o la religión, el idioma y hasta el folklore nos obligan a penetrar cada vez más en esos bienes culturales que están a nuestra disposición, sin los cuales nos encontramos marginados en la sociedad. Pensemos en el analfabeto y su minusvalía social por incapacidad de captar a fondo los bienes de ese espíritu objetivo —en términos hegelianos— que configura la vida de los individuos. Mediante su vivo contacto y asimilación se puede colocar uno a la altura de los tiempos, a nivel de las exigencias sociales contemporáneas. La elevación de la humanidad en cada cual, suscitada por los estímulos culturales, por los valores pacientemente acumulados por las generaciones anteriores y en los que hemos de instalarnos para seguir adelante, son la condición misma de la vida social.

Cada época, cada pensador o cada institución han subrayado algunos de estos aspectos o tiene capacidad especial para configurarlos. Lo típico de este momento es la intensa preocupación por todas las dimensiones sociales. En las nuevas corrientes pedagógicas se quiere cargar en la cuenta de las instituciones escolares, responsabilidades de las que venían tradicionalmente encargándose la familia, los amigos, el grupo de trabajo o la vida pública, especialmente en la edad adulta. Este afán englobante, totalizador, lo veremos aparecer en casi todas las instituciones docentes, especialmente en las de educación básica. Nos preocupa-remos en este artículo de destacar los pensadores o los sistemas que hayan insistido especialmente en algunas de las facetas o en algunos procedimientos de socialización más característicos. Pero en general el común denominador es su honda preocupación y su, a veces generosa y acrítica ambición, de atacar de frente todas las vertientes, atribuyéndose funciones cuya responsabilidad exclusiva y cuyos límites no han sido, por lo común, precisados críticamente.

Veamos en primer lugar algunos de los más significativos pensadores del siglo xx, que han tratado, incluso radicalizado, el principio de la socialización.

Citamos su pensamiento sólo como posiciones extremas, que iluminan la didáctica o la organización escolar de buena parte de la educación contemporánea.

2.2 EDUCADORES TEÓRICOS DEL PRINCIPIO DE LA SOCIALIZACIÓN

Puesto que uno de los primarios objetivos de la educación es cultivar al máximo la dimensión social del hombre, es lógico que aparezca a lo largo de toda la historia y que haya movido la pluma de todos los pedagogos. Se trata ahora sólo de seleccionar algunas de las figuras más recientes que de un modo explícito y casi exclusivo se han enfrentado con este problema y cuyas reflexiones han tenido una profunda influencia.

Pablo Natorp (1884-1924), profesor de Filosofía y Pedagogía en la Universidad de Marburgo (Alemania). Inspirado en la Filosofía neokantiana, su sistema es claramente idealista, más inclinado a lo normativo que a lo práctico, más dado a ambiciosas construcciones racionalistas que a una paciente búsqueda de datos. La obra que más nos interesa es su famosa Pedagogía social de 1899. Natorp es un pedagogo social radical. Bien conocida en su afirmación de que el individuo es una pura abstracción, por la sencilla razón de que el hombre sólo llega a ser hombre por medio de la sociedad. Es un error creer en nuestra personalidad, separada de los demás. Cada latido de nuestra vida es un eco de la vida de la comunidad. El individuo es para Natorp algo tan frágil y perecedero que no admite comparación con la humanidad imperecedera. Para elevar la naturaleza humana a sus propias exigencias, para educar al pueblo mediante la cultura científica, moral y estética, el mejor medio es el trabajo y la cooperación. El fin de la educación no es nunca individual, sino social. Por donde quiera que se le mire, la educación es en la comunidad, por la comunidad y en cuanto a comunidad.

La educación fundamental es la educación moral, la educación de la voluntad, pero ésta se alcanza, no por vías individuales, sino por incorporación a la vida colectiva; de ahí que las reformas sociales y las reformas educativas vayan parejas. La escuela es comunidad activa de trabajo donde todos, sin distinción, se forman en la unidad del espíritu objetivo. Incluso la conciencia moral, para él, se identifica con la conciencia social. Las instituciones educadoras son: la familia, el trabajo, la escuela que moraliza mediante el orden y la disciplina, y la vida común de los adultos donde la veracidad y la justicia son virtudes primarias exigidas.

Emilio Durkheim (1858-1917). Su Sociologismo tiene un acento positivo, empírico. Durkheim fue el principal representante del movimiento sociológico francés, al que dirigió ya en 1887 desde su cátedra de Filosofía y Sociología en la Universidad de Burdeos y a partir de 1902 en la Universidad de París. Dedicó muchas horas en sus lecciones a la educación, pero no publicó ninguna obra de pedagogía. Hay que buscar su pensamiento de entre sus cursos en París —no publicados— y sus artículos dispersos en el Nuevo Diccionario de Pedagogía (París, Hachette, 1911), en la revista de «Metafísica y Moral» (1903, 1905 y 1909) y en la «Revista Política y Literaria» (1906). Toda esta producción fue recopilada después de su muerte y en 1922 aparecía Educación y Sociología, obra capital para nuestro propósito. El nervio de su pensamiento consiste en el valor de la sociedad, que es como una gran persona moral que envuelve y configura al individuo. La civilización es una obra exclusivamente social, fruto de los hombres asociados en el espacio y a lo largo del tiempo. Y sólo la sociedad puede forjar y mantener esa civilización. La sociedad es la realidad de donde nos vienen los valores y quien da su faz humana a cada cual.

Hay en él una auténtica divinización de la sociedad. No son los individuos los que condicionan la vida colectiva, sino al revés: la sociedad determina el ser de cada persona. Hasta las emociones y los pensamientos tienen como causa la comunidad de la que son eco. Por todo ello la sociología es la pieza fundamental en la formación del educador. Las sociedades son la fuente y regla de la moral y el fin de la actividad del individuo. El hombre, que nace egoísta y asocial, tiene que ser capaz de vivir altruistamente, socialmente. Esta es la tarea de la educación. La moral para Durkheim no es más que una regla sancionada socialmente. La educación es la imagen de la sociedad; por eso no hay reforma educativa si a la vez no hay reforma social. No hay modo de separar los sistemas sociales de los sistemas pedagógicos. El ideal educativo y el social coinciden. De ahí su ya clásica definición: la educación consiste en una metódica socialización de las nuevas generaciones.

Mientras que las sanciones jurídicas son las que imponen los organismos constituidos, las morales corresponden a todos, son las vigentes en la sociedad. Pero a la vez la regla moral se impone porque es algo deseable, apetecible. De ahí brota su carácter de imperatividad social. La moral se aproximaría, según él, a bienes como la salud. Se trata de suprimir lo inconveniente, apoyándonos en los determinismos sociales.

John Dewey (1859-1952), profesor de Filosofía y Pedagogía en Chicago y desde 1905 hasta su jubilación, en 1929, de la Universidad de Columbia en Nueva York. Es sin duda el pensador que mejor ha traducido los ideales de la educación americana y a la vez quien más ha contribuido a configurarlos y uno de los pedagogos de más indudable influjo mundial. Su obra Escuela y Sociedad (1899) es altamente significativa.

Mientras que la clara vocación sociológica de Natorp tiene un aire idealista y la de Durkheim empirista, Dewey ha de enmarcarse en el pensamiento pragmático americano. Lo decisivo es la acción. Pensamientos y sentimientos sólo son sus condiciones previas. La verdad y la utilidad se confunden. Lo que importa son los resultados prácticos. Sólo a la hora de la acción la teoría demuestra sus virtualidades, es decir, su verdad. De las tres revoluciones que según Dewey han configurado la sociedad moderna: la intelectual o científica, la industrial o técnica y la social o democrática; esta última es para él la más profunda. Asombrosa y desgraciadamente aún no han calado adecuadamente en las instituciones docentes. De ahí que reclame una socialización total de la educación, incompatible con los ideales y métodos individualistas característicos de los sistemas actuales de enseñanza, que desdeñan el trabajo manual y h desconocen los grandes problemas político-sociales. Esa separación de trabajadores manuales y de intelectuales, incapaces de emplear sus manos, es insostenible, piensa Dewey, en la nueva vertiente social de la educación. La escuela se enraíza en la comunidad, ha sido creada por la comunidad para su prosperidad. La escuela tiene un fin social y se mueve por intereses o fuerzas sociales.

La cooperación es la base de la vida colectiva. La cooperación mejor es colaborar en una tarea común. Sólo se educa para la vida social practicando la vida social; por ello las instituciones educativas tienen que ser comunidades de trabajo. En definitiva, toda educación para él es participación en la conciencia social de la raza. La moralización del individuo, como la forja de su ser, casi quedan reducidas a esa formación de disposiciones para una vida eficaz profesionalmente y socialmente democrática.

2.3 SENTIMIENTOS Y ACTITUDES SOCIALES

Nuestra personalidad parece desgarrada entre tensiones contradictorias. La dimensión social del hombre no es una excepción. Si la tendencia egoísta que busca el bien propio con desdén de lo ajeno es un rasgo indubitable de nuestra conducta, no es menos cierto que las inclinaciones altruistas, que mueven a buscar el bien de los demás, son innatas al corazón humano.

Max Scheler (1875-1928) nos habla de la simpatía en su obra Esencia y formas de simpatía como una capacidad fundamental de transmigrar al alma ajena y de vivir sus dimensiones más íntimas por una especie de connaturalidad. Bergson (1859-1941) establece en El pensamiento y el movimiento, que frente a la inteligencia capaz de conocer la materia, pero a trueque de espacializarla y matar el movimiento con sus definiciones y análisis, la intuición nos lleva a los demás con certidumbre inmediata, revelándonos la vida en sus fulguraciones más hondas, captando lo que cada uno tiene de único, de inefable.

En cambio, para otros pensadores todo contacto con los demás resulta problemático, cuando no imposible. Cada sujeto es una mónada, encerrada en sí misma. Sólo podemos inferir algo de lo que le acontece al prójimo por una cierta analogía con lo que nos sucede a nosotros. La consecuencia última de ese aislamiento sería un solipsismo, que pocos se han atrevido a llevar hasta sus últimas consecuencias.

Mientras que hay pensadores como Gabriel Mareei, para quien la fidelidad, la esperanza y el amor son rasgos esenciales del hombre en su relación con los demás, como puede verse en su Esbozo de una fenomenología y una metafísica de  la esperanza, Juan Pablo Sartre subraya en El ser y la nada que la única relación con los demás es el conflicto. En esta línea Tomás Hobbes (1588-1679), en su Leviatán, afirmaría que en el estado de naturaleza inicial el hombre es el lobo del hombre.

Esta duplicidad de tendencias sociales y antisociales, o al menos la variopinta gama de actitudes ante la presencia de los demás, ha movido a la psicología contemporánea a destacar algunos rasgos como constitutivos y decisivos de la personalidad. Carlos Gustavo Jung, en su clásica obra Tipos psicológicos, popularizó en 1920 su famosa clasificación de los tipos en introvertidos y extrovertidos, que ya siete años antes había dado a conocer en el Congreso Psico- analítico de Munich. Los introvertidos se cierran en sí mismos y se aíslan del mundo circundante. Poco expresivos, les resulta difícil la comunicación inmediata con los demás. Los extrovertidos se nos entregan al primer encuentro, sintonizan con el contorno social, se adaptan al medio e influyen fácilmente en él. Ernesto Kretschmer distingue los ciclotímicos, que son naturalmente abiertos, expansivos, compenetrados con el ambiente y necesitan la compañía de los demás; de los esquizotímicos, que tienen tendencia a distanciarse y difícilmente establecen contactos afectivos. Entregarse a los otros, comunicarse cordialmente, suele ser tarea ardua, de éxito improbable para estos sujetos con tendencia a la soledad.

Ricardo Jaensch distingue los tipos integrados, en los que se da una fácil adaptación y coherencia con el mundo circundante; de los tipos desintegrados, que contemplan como extraño cuanto les viene del exterior.

Numerosos cuestionarios y tests han sido ideados para detectar estos tipos cuyo preciso conocimiento resulta in-dispensable para programar la potenciación de los rasgos positivos e intentar en general un equilibrio que lime las tendencias extremosas y deje sin ejercicio las positivamente antisociales.

Con objeto de evaluar la integración o desintegración social de comunidades concretas, la aceptación o no de determinados grupos humanos se han elaborado finas escalas de actitudes que permiten diagnosticar rápidamente la posición del individuo en el panorama de la integración social. Thurstone empleaba para este diagnóstico varios procedimientos. El de las comparaciones binarias consiste en que, en una serie de varios términos, por ejemplo razas o nacionalidades, se compara cada uno de ellos con los demás para descubrir su grado de aceptación en un medio determinado. Otras veces se pide al sujeto que las ordene en una serie decreciente. Su famosa escala fue elaborada por varios centenares de especialistas, quienes clasifican todas las actitudes posibles en siete —a veces once— posiciones típicas que permiten situar rápidamente las estimaciones fundamentales de cada sujeto. Más sencilla es la escala elaborada por Lickert. A cada una de las afirmaciones que revelan una actitud determinada, el sujeto tiene para responder estas cinco posibilidades: aceptación plena, inclinación con reservas, indiferencia, ligero desdén o rechazo total. La correlación entre los rendimientos de la escala de Lickert y la de Thurstone es muy alta, por lo que, dada su sencillez, es más frecuente el uso de la de Lickert.

Bogardus, en 1925, elaboraba su conocida escala de distancia social, que ha sido el origen, más o menos directo, de las innumerables escalas que hoy pululan. Lo que Bogardus pretende es medir los prejuicios que mantiene separadas las razas o las naciones. Cada una de ellas es valorada según las posibilidades de la siguiente escala:

1. Los admitiría como miembros de la familia mediante el matrimonio.

2. Como amigos personales.

3. Vecinos de su casa.

4. Compañeros de trabajo.

5. Conciudadanos de su país.

6. Sólo como turistas en su nación.

7. Les prohibiría la entrada en su país.

Con esta escala podemos conocer los conflictos, las tensiones y los prejuicios que actúan desintegradoramente en la sociedad. Así podemos programar su reducción por una educación que estimule el progresivo acercamiento entre todos. O, felizmente, tal vez detectemos un alto sentido de convivencia, la estimación a las demás razas, pueblos o clases, en cuyo caso conviene subrayar los altos ideales sociales y morales en que está inmerso ese centro docente, para cobrar una clara conciencia de su positivo valor.

2.4 SOCIOMETRÍA: CAPTACIÓN Y MEJORA DE RELACIONES

SOCIALES ESPONTÁNEAS

Conviene hacer una rápida alusión a la Sociometría, técnica que ha logrado detectar los lazos sociales espontáneos que unen a los individuos.

Cuando entramos en clase tenemos una visión geométrica. Los alumnos, dispuestos a distancias regulares en los bancos, parecen unidades intercambiables. Y entre esa geométrica regularidad, el profesor destaca como centro de convergencia. Pero las cosas no suelen ser tan sencillas. Los alumnos están unidos entre sí formando ramilletes, determinados por sus preferencias. Aparecen líderes que influyen positiva o negativamente sobre los demás; hay alumnos bien integrados en los grupos, marginados y hasta rechazados. La clase posee una estructura informal con la que hay que contar. Nuestros esfuerzos socializadores deben apoyarse en las espontáneas estructuras sociales con las que «de facto» nos encontramos en clase.

El rumano Jacobo Moreno ha sido el creador de esta nueva técnica destinada a detectar la estructura informal de los grupos.

Su objetivo es lograr una mayor integración social, una reducción de tensiones y una distribución de tareas de acuerdo con las agrupaciones espontáneas de los sujetos.

Basta realizar una sencilla encuesta. Se pregunta a cada sujeto con quién prefiere agruparse para trabajar, practicar el deporte, o sencillamente a quien le gustaría tener de compañero de mesa.

Las elecciones se pasan a una tabla sociométrica de doble entrada. En el eje de ordenadas aparecen los alumnos como electores y en el de abscisas como posibles elegidos. Una sencilla suma de las elecciones recibidas por cada sujeto nos revela en seguida la profunda desigualdad social en que se encuentra cada una. Las estrellas acaparan elecciones, mientras que algunos quedan ignorados en el más completo anonimato afectivo. Posteriormente se elabora el sociograma, cuya técnica más sencilla consiste en trazar círculos concéntricos, colocando en cada círculo los individuos que han tenido el mismo número de elecciones. Luego se enlazan mediante flechas, dirigidas de los electores a los elegidos. Inmediatamente aparecerán los grupos: parejas aisladas, elecciones en cadena que forman triángulos, cuadrados, etc., o, lo más frecuente, ramilletes cuyas líneas de fuerza se dirigen a los líderes como grandes polos de atracción.

El sociograma nos permite tener una idea inmediata de las relaciones y tensiones existentes en clase. Aunque las entrevistas personales resultan imprescindibles para detectar las causas y los motivos profundos que determinaron tales elecciones.

Moreno ha hecho un uso inteligente del sociograma, que se ha impuesto universalmente no sólo para detectar las espontáneas estructuras sociales, sino como base del «Psicodrama», para romper tensiones, integrar a los solitarios, intercomunicar las agrupaciones y, en definitiva, lograr una mejor adaptación social de los sujetos.

2.5 TÉCNICAS E INSTITUCIONES SOCIALIZADORAS ESCOLARES

La preocupación porque la enseñanza tenga un verdadero acento socializador ha movido a las instituciones escolares a programar los contenidos y las actividades, de modo que el alumnado tenga un progresivo entrenamiento para las futuras exigencias de la vida colectiva.

La educación social aparece en los centros desde varias vertientes. Por una parte, se subraya la instrucción e información con especial acento en el medio ambiente.

Se ha insistido en programar el trabajo mediante la enseñanza en equipo, mientras hay quienes procuran que la disciplina escolar sea de especial responsabilidad de los muchachos.

La intención socializadora se cumple en ocasiones copiando los modelos de la sociedad en que está inmerso el centro docente: unas veces la familia, otras el municipio o el estado. Se pretende así preparar para la vida cómo se desenvuelve fuera de las aulas. O, más bien, se insiste en determinados métodos que obliguen a una colaboración de todos: como la imprenta o los proyectos escolares. Las actividades extraescolares y las artísticas son por lo común propicias para la libre participación de todos: las cooperativas, mutualidades y cotos han revelado su eficacia en esta línea. Hay centros que entienden esta formación social como una apertura ilimitada a la sociedad circundante recogiendo sus motivaciones, abriendo sus puertas y sirviendo a todas sus demandas. Por último, hay centros que se han planteado claramente el objetivo de readaptar socialmente una población que estaba en conflicto con la sociedad o al menos apartada de la normal convivencia.

Procedimientos todos ellos interesantes, varios de los cuales son atendidos simultáneamente en aquellos centros docentes entre cuyos objetivos figura claramente la socialización de la educación. Nosotros vamos a citar algunos de los que han ganado un perfil y posición singular en el panorama de la educación, subyacen exclusivamente los aspectos más originales.

2.5.1 La formación social por la instrucción: el conocimiento del medio

Pedro Rosselló, en La teoría de las corrientes educativas, tras analizar cuidadosamente las reformas de los planes y programas de estudios en los últimos años, en el ámbito internacional, encuentra que la educación cívica y política es una de las materias al alza, es decir, de aquellas que en los nuevos «curricula» se incluyen por primera vez. Pero no sólo se imparte esta información social en una o varias disciplinas independientes. A veces tiene un carácter globalizador y el estudio del medio en que se vive se convierte en el eje en torno al cual giran todas las materias.

En la pedagogía contemporánea se insiste cada día más en la vinculación de la información con la sociedad, recogiendo sus estímulos culturales y obligando al alumno a una reflexión constante sobre el mundo circundante. En España tenemos un trabajo interesante, elaborado por Víctor García Hoz, y que se aplicó en principio a las escuelas rurales. El centro de interés de la enseñanza es la propia población y el método de trabajo es múltiple: excursiones, visitas, entrevistas, encuestas y presencia en la escuela de los padres o expertos de las diversas áreas profesionales. Aquí, el instinto coleccionista de los alumnos, su innata curiosidad, su inicial conocimiento del medio, la inmediatez y el interés que suscita cuanto les rodea, son utilizados para globalizar las diversas tareas escolares en torno al medio.

Veamos las líneas fundamentales del programa de García Hoz:

Glover, A. H. T., con alumnos de once a catorce años, ha querido centrar un conjunto de actividades en torno al mejor conocimiento de la historia de la ciudad, de su desarrollo y de cuantos conocimientos le van a ser imprescindibles al escolar en la sociedad que le espera. Sus experiencias pueden seguirse en su obra Nueva enseñanza para la nueva edad.

El alto interés que suscita el conocimiento del medio ha movido a numerosas instituciones a estudiarlo metódicamente. Recordemos los Cuestionarios para el estudio de comarcas culturalmente retrasadas, que, elaborados por la Junta Nacional contra el Analfabetismo, publicó el Ministerio de Educación Nacional en 1956; o el Cuestionario sintético para el estudio de una localidad, elaborado por el Centro de Documentación y Orientación Didáctica, de la Dirección «General de Enseñanza Primaria y que se incluyó en la obra Guía práctica para las escuelas de un solo Maestro, Madrid 1961.

2.5.2 Los equipos de trabajo

Roger Cousinet, profesor de la Sorbona, en 1920 iniciaba su ya famoso método del «Trabajo por equipos». Se exige que el alumno tenga al menos ocho años, cuando ya domina el lenguaje escrito. Para constituir los equipos, los muchachos quedan en completa libertad; sin embargo, se procura que haya un número aproximado de siete u ocho en cada grupo, porque la atomización excesiva impediría que el profesor los pudiese atender a todos. Las clases están calculadas para unos cuarenta alumnos. Los equipos tienen cierta movilidad y, terminado un trabajo, pueden reagruparse de modo distinto. Cada grupo elige el trabajo de entre los temas del cuestionario del centro y no se permite que al final del curso haya temas no tratados por algún grupo.

La función del maestro es la de atender a los equipos, aconsejarles, mas no imponer tareas o dictar el modo de realizarlas. Él tiene que aprobar el trabajo final del grupo.

Cada uno de los miembros del equipo pone a contribución sus especiales habilidades: dibujo, caligrafía, redacción, cálculo, recogida de datos en el campo o acopio de libros y revistas. Cada grupo tiene que comunicar a los demás las conclusiones que ha alcanzado, con objeto de que el trabajo de unos sirva a los demás. Al final todos elaboran las fichas, resumen del esfuerzo colectivo.

El trabajo escolar está agrupado en cuatro rúbricas fundamentales:

1. El científico consistente en la observación y recogida de materiales de la naturaleza (minerales, plantas y animales). En este sentido el método Cousinet ha sabido explotar el afán coleccionista, tan agudo en los niños de ocho a doce años con los que fundamentalmente trabajaba.

2. De Geografía, con objeto de que conozcan bien el ambiente.

3. De Historia, para que descubran por sí mismos el pasado, condicionante del presente.

4. El artístico creativo, que comprende Dibujo, Trabajos manuales, etc.

Es indudable en estas condiciones la colaboración de los alumnos. Configurando el aprendizaje como una participación y ayuda mutua, se rompe el aislamiento en que el alumno se desenvolvía en la escuela tradicional y suscita disposiciones de apertura a las actividades comunes.

2.5.3 La organización social llevada a la escuela

En ocasiones se piensa que la formación social se conseguirá mejor copiando en la escuela las instituciones fundamentales con las que inevitablemente ha de contar el joven en su vida adulta. Bien es cierto que tal copia a veces es artificiosa y no responde a necesidades auténticas de los sujetos, pero entregarles progresivas responsabilidades a medida que su madurez lo permita es de probada eficacia educativa.

2.5.3.1 El Plan Jena

Peter Peterson (1884-1925), profesor de Pedagogía en la Universidad de Jena y director de la Escuela Experimental aneja al Instituto Pedagógico, inició el conocido experimento de lo que él llamó la Escuela Familiar (Familienschule).

La escuela es una comunidad de vida y de trabajo de todos los alumnos. Para que esta comunidad sea auténtica, sugiere la creación de pequeñas unidades docentes, independientes, de una sola planta, rodeadas de espacios libres, donde hasta un máximo de treinta y cinco alumnos vivan al aire libre parte de la jornada escolar. Esas pequeñas comunidades escolares están integradas por muchachos y muchachas de siete a dieciséis años. Los rígidos bancos clásicos son sustituidos por sillas y mesas móviles, que permiten a cada uno de los grupos de trabajo una flexible disposición. Los estímulos culturales vienen de la naturaleza en que se vive, o de la cultura en la que se está inmerso: libros, periódicos, revistas, bibliotecas, obras de arte.

Hay una agrupación inicial que comprende los alumnos de siete-nueve años, de diez-doce, de trece-catorce y de quince-dieciséis. Con ello se pretende que las variadas capacidades, lógicas por la desigualdad de sexos y de edades, obliguen a una estrecha colaboración en que, como en la familia, cada cual aporta lo suyo. Dentro de cada uno de estos grupos hay una subdivisión en pequeños equipos no superiores a tres o cuatro, de acuerdo con las preferencias personales. La función del profesor, como docencia directa, apenas si tiene lugar, excepto para la adquisición de los conocimientos instrumentales: lectura, escritura y cálculo. Los demás saberes y habilidades se alcanzan mediante el trabajo en equipos. El resto de las actividades escolares: excursiones, comidas, recreos, deportes, juegos libres, música y representaciones dramáticas, tienen también una intención socializadora. Cada cual participa al máximo según sus capacidades individuales e integra su quehacer en una tarea común.

2.5.3.2
La escuela-ciudad.

En 1897 iniciaba su ya clásica «Escuela-ciudad» Wilson L. Gilí. Su grupo escolar, de más de mil alumnos, de cinco o quince años, fue organizado imitando al modelo político de la ciudad. De acuerdo con un reglamento que entregó a los alumnos, se eligió un presidente, tres jueces, un secretario municipal y un consejo. El presidente, a su vez, designaba a los encargados de la higiene y los trabajos públicos. Cada clase constituía un barrio.

La elección de los representantes de las clases, la intervención en la organización de actividades extradocentes, en el orden y en la disciplina, estimulan la participación del alumnado y contribuyen a una más honda comprensión de las estructuras sociales y a una preparación de los hábitos de responsabilidad política.

2.5.3.3
El método de los «regentes» de Marco Agosti

En esta línea de participación en el gobierno del centro a cargo del alumnado, la experiencia de Marco Agosti es ciertamente ambiciosa. La primera novedad es que para que haya un ejercicio auténtico de formación social, todos deben actuar como dirigentes. El gobierno de la clase está encargado a un «regente» que cambia cada día, siguiendo un orden puramente alfabético y del cual son excluidos aquellos que tienen pésimas notas en conducta o aprovechamiento.

Las funciones del regente son variadísimas. De él depende la disciplina escolar. Registra la asistencia, comunica las tareas a desarrollar durante el día y dirige las discusiones. Controla el uso del material escolar. Inicia las tareas con la oración matutina, indica el comienzo de la lección y es el encargado de hacer el resumen final, en colaboración con sus compañeros y el maestro. Supervisa el manejo del fichero gracias al cual los alumnos, en el tiempo destinado al trabajo libre, pueden completar su formación, de acuerdo con sus personales necesidades e intereses. La doble intervención en el campo de la disciplina y de la didáctica, y la progresiva preparación del alumnado para ir asumiendo tareas de las que antes estaba ausente, hasta intervenir en el gobierno y dirección de la clase, ha probado su eficacia para hacerle más responsable, socialmente más logrado.

2.5.4 Los métodos socializadores

Hay algunos métodos que por su intrínseca virtualidad y por la clara intención de sus fundadores encierran grandes posibilidades para la formación social. Veamos algunos de los más significativos:

2.5.4.1 La imprenta escolar

La imprenta fue un instrumento decisivo en el sistema de Freinet. Lo importante es que los grupos de trabajo dejen una huella visible y Freinet materializó este objetivo en la imprenta escolar. Piensa además que la imprenta tiene muchas otras capacidades formativas. Estimula la lectura, la escritura, el cuidado de la ortografía y la agilidad manual. Además los alumnos construyen sus textos escolares, seleccionados de entre los mejores trabajos cotidianos, con lo cual la adaptación a los intereses de los mu-chachos parece perfecta. Y el esfuerzo colectivo va quedando materializado en una obra impersonal, pero que todos consideran como algo suyo. La imprenta a la vez permite publicar una pequeña revista, que mantiene vivo el contacto con el medio social, del que se recogen las incidencias y al que lleva los latidos de la escuela.

2.5.4.2 El método de los proyectos

William Heard Kilpatrick (1871), profesor de Pedagogía en la Universidad de Columbia, inspirándose en Dewey, dio forma al método de los proyectos, que ha adquirido una amplia difusión. Su lema es «para la vida y por la vida». La primera condición del método es que se proponga al alumnado un objetivo real. Los conocimientos tienen que arrancar de auténticas necesidades tanto individuales como colectivas. Esto da un profundo acento real y social al método de los proyectos. Naturalmente esta técnica exige que se dominen previamente los conocimientos instrumentales básicos: lectura, escritura y cálculo. Los proyectos pueden ser muy variados: a veces se trata de la adquisición de informaciones culturales, por ejemplo: comprender la vida actual en los pueblos africanos. O puede enlazarse con las actividades complementarias: una representación teatral. Con frecuencia se trata de algo que responde a una preocupación social inmediata, urgente. Puede ser el problema de los precios o el de una enfermedad de algunos compañeros. Ya es conocido el proyecto, que describe M. E. Collings, realizado en las escuelas de Missouri, que fue suscitado por la enfermad de algunos compañeros, quienes sufrían fiebre tifoidea, con una periodicidad casi anual. La visita a la granja, los informes de los médicos, la discusión de las medidas sanitarias más oportunas, acabaron en la recomendación que erradicó la enfermedad, pues se llegó a atajar la fuente del contagio: las moscas de la zona. En general, todo proyecto requiere cuatro momentos: un planteamiento que suscite el interés de todos, la preparación más cuidadosa, la ejecución que exige los más variados métodos y actividades: consultas, redacción de informes, gráficos, cálculos, discusiones, etc., y, por último, la evaluación del trabajo realizado.

Aunque no es factible realizar toda la tarea escolar por el método de los proyectos, es indudable que conviene integrarlo en la programación del aprendizaje. De suyo suele suscitar una activa disposición social mediante la participación de todos, según sus capacidades y porque responde a problemas acuciantes del medio, con el que se mantiene un diálogo vivo, profundizador.

2.5.4.3 La disciplina, fruto de todos

Una progresiva participación de los alumnos en las diversas facetas de la vida docente, madura y responsabiliza su conducta.

J. Bordebeure, tras unas observaciones sistemáticas, llegó a las siguientes conclusiones:

En las clases tradicionales donde al docente no se le respeta, aparecen jefes de banda tiránicos, cosa mucho menos frecuente cuando el docente ha sabido ganarse la estima de los alumnos. En este caso los líderes son menos despóticos y agresivos. Pero cuando se ha establecido metódicamente el trabajo en equipo, los cabecillas rebeldes desaparecen del panorama escolar. Es como si el líder demagógico apareciera como compensación a las tendencias frustradas de participación en la vida social.

Y cuando a esos cabecillas se les responsabiliza de la disciplina, suelen participar con entusiasmo y eficacia sorprendente.

Bien sabido es que el mejor sistema para mantener una disciplina auténtica, no sólo impuesta por procedimientos extrínsecos, es proponer una actividad en la que los alumnos estén interesados. Y la competición es buen aliciente, en ocasiones, para suscitar el interés.

En general, la competición dentro del grupo o entre los grupos parece mejorar los rendimientos. Las experiencias de Smis y Maller intentan probar el valor de la competición individual sobre la competición en grupo. Aunque no todas las experiencias son concordantes, pues las hay que concluyen el mejor rendimiento de la competición en grupos, ambos demuestran, en todo caso, el valor incitante del contacto y el contraste con los demás. Pero por supuesto mejor que la competición es todo trabajo con signo cooperativo.

2.5.5 Socialización por actividades extraescolares

En casi todos los sistemas docentes las actividades extraescolares son las que tienen un más profundo acento socializador. Todo profesor ha podido comprobar que en un viaje de estudios ha conocido a sus alumnos mucho mejor que durante meses en la clase: su liderazgo o sumisión, su integración o marginación de los grupos, su agresividad o participación en comunes quehaceres, sus intereses profundos, su simpatía o timidez y tantas otras facetas ocultas en la vida cotidiana de las clases. Se suscitan habilidades insospechadas al organizar la velada de fin de curso, la decoración de un centro, actividades deportivas, recreativas o al llevar a cabo cualquier proyección extraes- colar. Pronto aparecen la iniciativa, la disposición al trabajo, las habilidades especiales que se integran con las de los compañeros, o las dificultades para ponerse de acuerdo con los demás.

La explotación didáctica de estos hechos ha dado lugar a sistemas escolares o a determinadas actividades incluidas en el curriculum, que inciden claramente en la formación social del alumnado.

2.5.5.1
Las cooperativas escolares

En Francia ha tenido una difusión considerable el sistema de cooperativas escolares iniciado por M. Profit. Ya en 1929 eran más de siete mil las escuelas que gozaban de cooperativas.

Respondiendo a las exigencias de la escuela nueva, M. Profit pensaba en el valor del contacto personal entre los alumnos, en situaciones variadas, consustancial para el trabajo en equipos.

No se trata, por supuesto, de un sistema en torno al cual giran todas las actividades escolares. Coexiste junto a otras, no las desplaza. Pero su misma rentabilidad económica y el destino colectivo que se da al dinero obtenido son de un gran valor para la formación social.

2.5.5.2
La mutualidad escolar

La mutualidad escolar es una institución que por imperativo legal debe funcionar en las escuelas españolas. Ya en 1919, por Real Decreto, se estableció como obligatoria. Pretende estimular el ahorro en la escuela con una doble finalidad: servir para el futuro de los propios mutualistas y atender las necesidades de la escuela. Generalmente funciona como mutualidad el Coto escolar. Los hay agrícolas, ganaderos, industriales, piscícolas, etc. Muchos de ellos llevan una vida próspera y son la base financiera fundamental de la mutualidad. Esta cuenta también con donativos de socios protectores, además del ahorro de los propios escolares. Aunque la dirección corresponde al maestro, está asistido por una junta de padres y alumnos. En el Instituto Nacional de Previsión funciona la Comisión de Mutualidades y Cotos Escolares, a nivel nacional, provincial y aun local, cuyo reglamento data de 2 de febrero de 1944.

2.5.6 La escuela como centro de la comunidad

Es evidente que toda escuela pretende no sólo insertar eficientemente al alumno en la vida social, sino conseguir el mejor desarrollo cultural económico y moral de la comunidad. Pero hay instituciones que se preocupan de que esto acontezca no sólo a largo plazo, lo cual es intención universal, sino de un modo presente y continuo. El centro f docente abre sus puertas a la comunidad y responde a sus demandas culturales.

Recordemos a este respecto el sistema Gary (Chicago). Bajo la iniciativa del supervisor Wirt, la escuela se convirtió en el centro de la comunidad, lugar en donde todos encontraban oportunidad para su esparcimiento y desarrollo cultural. Es como la casa de todos, siempre abierta y dispuesta a cualquier actividad. De un modo especial, el horario extraescolar, vespertino y dominical, estaba destinado a los adultos. La biblioteca estaba abierta para todos y los temas de las conferencias programadas respondían a las necesidades más urgentes del medio. En ellas participaban estrechamente, en una verdadera intercomunicación, profesores, alumnos, padres y cuantos miembros de la comunidad pudiesen aportar algo en beneficio de todos. La escuela canalizaba los esfuerzos para mejorar la sociedad, respondía a sus demandas más urgentes y establecía una profunda vinculación entre todos los estamentos sociales.

2.5.7 La escuela como centro de readaptación social

En ocasiones, la tarea que incumbe a las instituciones escolares es más grave. Se trata de reenquiciar en la sociedad a los individuos marginados.

Esta marginación a veces tiene por causa la minusvalía psicológica. La incapacidad física o mental plantea un grave problema a las instituciones escolares. Apartados de las normales tareas colectivas, sin capacidad para seguir el ritmo de los centros escolares, esta población reclama una educación especial. Es evidente que estas instituciones de educación especial están multiplicándose en los últimos años. En España las Escuelas Normales, las Secciones de Pedagogía de las Facultades Universitarias, y aun otras instituciones como el Instituto de Pedagogía Terapéutica, han preparado para esta función a varios miles de especialistas. El ideal es que no sólo existan instituciones especiales, sino que cada centro de Educación General Básica disponga del espacio y del personal capacitado para atender de un modo eficaz a los sujetos atípicos, que requieren una educación especial. Se prevé que aproximadamente un 10 por 100 de la población escolar va a necesitar estos servicios.

Podemos considerar la reinserción en la vida social de aquellos que por su actitud delincuente o predelincuente se han colocado al margen de la Ley, o al menos llevan una vida anómala. Los Tribunales de Protección de Menores y  el Patronato de Protección de la Mujer son dos ejemplos de instituciones cuya finalidad es insertar de nuevo en la sociedad a quienes por su conducta están fuera de la normal convivencia.

Hay instituciones que atienden a la población también socialmente marginada, pero sin que, al menos de una manera patente, hayan tenido conflictos con la Ley. Citemos como ejemplo típico, mundialmente conocido, la ciudad de los muchachos en los Estados Unidos, donde el P. Flanagan atendió a varios miles bajo los principios del autogobierno. Con motivo de la última conflagración mundial se le encargaron varias misiones internacionales para fundar instituciones que velaran por la formación social de una infancia y juventud abandonadas.

2.5.8 Dinámica de grupos en educación

El tema de la dinámica de grupos ha tenido un vasto tratamiento. Posiblemente la figura más destacada sea la de Kurt Lewin, que al frente de la escuela de Berlín, a partir de 1930, dio un extraordinario impulso a esta temática, inspirándose en la psicología de la forma, de la que fue uno de los principales representantes. El grupo es un campo de fuerzas, cuya intensidad y sentido configuran las acciones de los individuos. Es como un todo (Gestalt) que condiciona las actitudes de cada uno de sus miembros. Lewin, en 1945, fundaba en el Instituto Tecnológico de Massachusetts el Centro de Investigaciones de Dinámica de Grupos, uno de los hitos fundamentales en este campo.

La dinámica de grupos se preocupa especialmente de la estructura y de las fuerzas que impulsan y configuran a los pequeños grupos primarios, entendiendo por tales la familia, los amigos o el pequeño equipo de trabajo, es decir, aquellos cuyas relaciones vienen teñidas por un cálido acento personal. Son, según la clásica expresión, grupos en que sus elementos establecen relaciones «cara a cara». En cambio, los grandes grupos se caracterizan por una estructura más formal, más impersonal donde las leyes o reglamentos, la estructura y funcionamiento persiguen el bien común que es el elemento de enlace, pero no la relación personal, que aquí, al contrario que en los pequeños grupos, no tiene importancia alguna.

El aula participa de la naturaleza del pequeño y del gran grupo. En principio se trata de una estructura impuesta por el sistema de enseñanza, con una jefatura claramente 'establecida: el profesor, con una reglamentación que lo predetermina casi todo: contenidos, actividades, evaluación y validez académica. En clases multitudinarias pronto acaba apareciendo la estructura informal de los grupos, con sus tensiones o aceptaciones. Sólo las clases pequeñas pueden convertirse en un grupo primario de cálidas relaciones interpersonales.

La dinámica de grupos ha tenido una amplia aceptación en el comercio, en la industria y hasta en el ejército. Aquí nos interesa exclusivamente en función de sus virtualidades para la enseñanza.

Si recordamos que en el rendimiento por parte del sujeto influyen varios factores: capacidad, conocimientos previos, intereses y niveles de aspiraciones, y que estos dos últimos factores vienen en gran parte condicionados por los valores vigentes, aceptados por los pequeños grupos, comprenderemos el enorme valor de su utilización en clase.

2.5.8.1 Las técnicas fundamentales

Son variadísimas las técnicas y estructuras usuales en la dinámica de grupos y no siempre la nomenclatura es coincidente en todos los autores.

Nosotros vamos a agruparlas en tres rúbricas fundamentales: las que corresponden a la actividad docente, las que se refieren al aprendizaje del alumnado y aquellas que establecen una conexión viva entre docentes y discentes.

Técnicas docentes

1. El simposio. Consiste en desarrollar un tema por varios especialistas, cada uno de los cuales se encarga de un aspecto determinado. Se trata de coordinar informaciones complementarias. Pueden intervenir como profesores personalidades con diversa preparación o sencillamente los alumnos que se documentaron previa y suficientemente en cada uno de los aspectos de un tema. El número de los que intervienen suele ser de cuatro a seis, además del moderador, y cada intervención dura unos diez minutos aproximadamente.

2. Mesa redonda. En este caso los expertos, o los alumnos que actúan como en el simposio, sucesivamente, en sus intervenciones sostienen posiciones divergentes y aun contradictorias sobre el mismo tema. Cada uno de los oradores puede representar a un grupo o una corriente de pensamiento.

3. Panel. Procedimiento al que nos tiene más habituados la televisión. Aquí un grupo de expertos discute en animado diálogo de un modo informal, intercambiando opiniones que normalmente son diferentes. El coordinador se limita a presentar brevemente el tema y a los oradores. Al final resume las conclusiones o sintetiza las actitudes de todos.

4. Debate público. Generalmente enfrenta a dos personalidades. Recordemos el ya clásico de Nixon-Kennedy ante la televisión americana o más recientemente el debate Daniélou-Garaudy en la televisión francesa. Naturalmente pueden convertirse los alumnos en momentáneos especialistas, recogiendo teorías divergentes, que debaten ante la clase.

5. La enseñanza en equipo (Team Teaching). Aunque pensado para otros objetivos da un aire ágil a la clase y se acerca en cierto modo a los sistemas clásicos de dinámica de grupos. Aquí los profesores se distribuyen las tareas para actuar con los mismos alumnos, según sus respectivas especialidades, a veces simultáneamente. En tanto que uno maneja el proyector de diapositivas, dibuja en la pizarra, o realiza un experimento, otro dirige el coloquio, mientras un tercero está comprobando la realización de problemas prácticos u orientando el trabajo personal o de grupos.

Técnicas discentes

1. «Philips 66». Se ha hecho clásico ya porque su inventor, Philips, divide el conjunto en grupos de seis que durante seis minutos resuelven un problema, o debaten una cuestión. El agrupamiento resulta fácil. Si los asientos son móviles, basta que tres de la fila anterior se vuelvan hacia atrás para tener constituido el grupo. Se elige un presidente, quien resumirá las conclusiones. Es un procedimiento rapidísimo para que la clase entera intervenga. Las opiniones de todos son escuchadas. Los presidentes, en el breve resumen final, nos dan a conocer la opinión u opiniones de cada grupo, y en pocos minutos se establece un contacto vivo y una enérgica participación de toda la clase en el tema suscitado.

2. Seminario. Se trata de un grupo que generalmente oscila entre diez y veinte, en el cual se discute un problema por parte de todos. Suele haber un presidente, cuya misión fundamental está en que nadie acapare excesivamente el tiempo total y en estimular la intervención de todos. Un relator tomará nota cuidadosa de la marcha de la investigación o de los puntos de vista puestos en juego. En ocasiones un especialista, que como tal no forma parte del grupo, está a disposición de los alumnos para facilitar la información que se le requiera. En las universidades es frecuente que se establezca el trabajo de seminario para estudiar temas monográficos, consultar críticamente la bibliografía o planear el programa del curso.

3. Pequeño grupo de trabajo. En realidad, el «Philips 66» es un pequeño grupo de trabajo, pero éste puede adoptar modalidades mucho más variadas. Se emplea en el centro docente o en casa, para establecer discusiones en las que todos intervengan, o realizar trabajos que pueden ser libremente elegidos, propuestos por el profesor, o sencillamente impuestos. Numerosas instituciones ya están trabajando según el modelo de los pequeños grupos. Es la agrupación ideal para realizar algunas técnicas como el torbellino de ideas. Se trata de estimular con ella la creatividad de los sujetos. En el espacio cordial del pequeño grupo, deliberadamente, se da rienda suelta, sin espíritu crítico alguno, con total libertad, a cuanto pueda representar algo innovador. De este modo se suscita la total espontaneidad de los integrantes. También en el marco del pequeño grupo suele realizarse más adecuadamente, con participación de todos, el estudio de los casos, en los cuales se analiza exhaustivamente desde múltiples puntos de vista, una realidad concreta, estimulando a todos a un comprometido trabajo personal.

4. La dramatización de situaciones. Consiste en que varios personas asumen los papeles correspondientes a los personajes, situaciones o actitudes que más interesan a la clase. Cada cual procura vivir a fondo su papel, transferirse a la personalidad o situación que pretende evocar y sostenerla en diálogo apasionado, dramático con los demás. Es un excelente procedimiento para suscitar cualquier otro esquema de trabajo: seminario, pequeño grupo de trabajo o fórum. Y de seguro efecto sentimental: rompe la indiferencia del alumnado.

5. El cuchicheo. Para estimular la actividad docente de un alumnado tal vez apático se puede suscitar un tema que discutirán los dos sentados en cada mesa, o libremente con los vecinos inmediatos, para tomar posición y contrastar opiniones de una manera informal.

Técnicas discente-docentes

En realidad, todas las técnicas tienen un carácter de relación docente-discente, pero bajo este epígrafe sólo queremos destacar algunas que establecen una vinculación más estrecha, más dinámica, entre ambos estamentos.

1. Entrevista pública. Presenta varias modalidades. Por ejemplo, un alumno en nombre de sus compañeros puede interrogar a otro, al profesor o a un grupo de expertos para aclarar cuantas cuestiones oscuras se han ido suscitando en determinada área de conocimientos. O podemos multiplicar el número de los entrevistadores, como suele acontecer en las ruedas de prensa. Cada uno puede hablar a título particular o en representación de un grupo.

2. El fórum. Generalmente es una técnica que se emplea después de otras. En el fórum todo el alumnado discute de una manera espontánea en torno al problema propuesto. El orden de las intervenciones responde sólo a los deseos de los que solicitan, generalmente levantando la mano. El coordinador se limita a conceder la palabra. El riesgo está en el escaso número de los que puedan inter- venir, en que algunos predispuestos a la verborrea acaparen el tiempo, en que proliferen los temas secundarios, accesorios, o que se enzarcen en disputas personales, tal vez agrias y sin interés para el conjunto. Pero en todo caso suele ser un procedimiento interesante para pulsar rápidamente la reacción del público, después de la puesta en juego de cualquiera de las técnicas enumeradas.

Requisitos para el buen funcionamiento de los grupos

No todas las técnicas sirven indistintamente para todas las materias. Establecer un fórum o un seminario de discusión para explicar una demostración matemática puede resultar sencillamente contraproducente. En otras ocasiones es el propio mobiliario escolar el que condiciona el tipo de trabajo. Los bancos bipersonales, fijos, usuales en tantos centros docentes, pueden impedir establecer determinadas agrupaciones flexibles, como los grupos de trabajo y discusión. O al menos dificultarlos en gran manera. Antes de ponerlos en práctica hay que conocer sus condiciones óptimas de aplicación.

1. La madurez del grupo y la experiencia del conductor cuentan mucho. Lanzarse a una discusión irresponsable, sin más preparación ni maduración previa, y por quien no tiene autoridad suficiente, sólo puede contribuir a que la clase se convierta en un anticipado patio de recreo o una aglomeración en el bar.

2. Hay técnicas que reclaman la presencia del profesorado especializado, o al menos una cuidadosa preparación por parte del alumnado. Son, en general, las técnicas que hemos designado como docentes. Iniciarlas al buen «tun-tun» sólo significa contribuir a su prematuro descrédito.

3. La dinámica de grupos exige una actitud amplia, comprensiva. Todos deben sentirse aceptados. El desdén, la ironía, la desatención, no digamos la discusión agria o el insulto, deben estar radicalmente prohibidos. Para que tengan un verdadero valor formativo de la personalidad, para incitarles a una creciente participación, todos deben tener un alto sentido de la convivencia, del respeto mutuo.

4. Estas técnicas exigen una cuidadosa programación, y su empleo nunca universal o indiscriminado, sino sólo en los momentos en que haga falta. Por lo común, se puede pasar con rapidez de unas a otras. Es preferible emplearlas de una manera variada y enlazarlas de modos distintos para evitar toda posible monotonía, que sería la negación misma del objetivo propuesto: fomentar una creciente participación de todos en la marcha de la clase, con la consiguiente maduración de los recursos expresivos y de su capacidad de participación social.
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III. EL PRINCIPIO DE LA ACTIVIDAD

3.1 INTRODUCCIÓN

Si hubiera que resumir con una sola frase la pedagogía contemporánea, al menos en su ideal más claro y universalmente formulado, posiblemente tendríamos que considerar la nueva frontera educativa como la pedagogía de la actividad. Para muchos autores resultan sinónimos los términos «pedagogía nueva» y «pedagogía de la actividad».

En 1921 se constituía en Calais (Francia) la Liga Internacional de la Educación Nueva, donde se establecieron los principios fundamentales que la definían. Entre ellos aparece variamente formulado el principio de la actividad.

· «La escuela nueva se apoya en la actividad personal del niño».

· «La educación nueva debe tener, por lo menos, hora y media de trabajos manuales».

· «De los trabajos manuales, el preferido es la carpintería. Se recomiendan también la jardinería y la cría de ganado».

· «Las recompensas y sanciones positivas sólo intentan desarrollar la iniciativa personal».

Nuestra Ley General de Educación de 4 de agosto de 1970, en el artículo 14.1, de la educación pre-escolar, dice: «los métodos serán predominantemente activos», y en el artículo 27.2, referido al Bachillerato, vuelve a subrayar: «los métodos de enseñanza serán predominantemente activos».

En ambos textos, el de la Liga Internacional de la Educación Nueva y nuestra Ley de Educación, aparece claro el impacto de este principio en la educación contemporánea.

3.2 EDUCACIÓN NUEVA Y EDUCACIÓN TRADICIONAL

En contraposición a la educación tradicional, los teorizantes de la nueva educación han solido establecer con cierto gusto geométrico y antitético parejas de conceptos contrapuestos, cuyo término negativo cargan a la cuenta de la enseñanza tradicional, y los términos positivos se inscriben en la llamada «educación nueva». Así, frente al cultivo de la memoria unilateralmente y aun casi exclusivamente destacada en la enseñanza tradicional, se subraya en la educación nueva el trabajo reflexivo, el cultivo de la inteligencia. Mientras que antes la única figura activa era la del profesor que se agotaba frente a la desesperante pasividad de los alumnos, hoy se insiste en que lo importante es lo que haga el alumno. El verbalismo inundaba las aulas.

Palabras del profesor o palabras escritas, pero en definitiva símbolos que no decían gran cosa al alumno, quien con notorio desinterés tenía que procurar grabarlos y, sobre todo, repetirlos el día del examen. Frente a esa cultura verbal, libresca, hoy pisamos —al menos así se anuncia— los umbrales de una enseñanza basada en la plena actividad del educando. Mejor que esa cultura, hecha de fechas, esquemas, datos o leyes, cuyo objetivo primero era conseguir una buena nota escolar, es el cultivo de los hábitos de la inteligencia. Lo decisivo no es la enseñanza del profesor, sino el aprendizaje del alumno.

Se ha olvidado que muchos «piensan» mejor cuando actúan. Las explicaciones abstractas no les van, pero en cuanto tienen la oportunidad de realizar algo, de operar con sus manos, les vemos seguros, afirmarse a sí mismos, pisando fuerte en el ámbito del aprendizaje que antes les era hostil, cuando apenas se les exigía poco más que escuchar y leer.

La cultura del cerebro, cultivo unilateral de una información abrumadora, da paso a la educación de la voluntad. El alumno es, ante todo, mirado como centro de iniciativas.

Más que configurar la personalidad naciente, como si se tratase, al modo del artesano, de dar una forma a una materia indiferente, lo fundamental ahora es permitir el despliegue espontáneo de fuerzas, estimular las energías dormidas, facilitar la plenitud activa, como el campesino prepara la eclosión de la semilla, pero no hace crecer la planta a tirones.

La disciplina ya no será extrínseca, coactiva. El mejor alumno ya no será el mudo, inmóvil, que sólo actúa a impulsos de órdenes ajenas. En la educación nueva se quiere que la vida brote por todas partes y se le dé cauce y meta.

Cualquiera que sea el valor de esas elementales apreciaciones en torno a la escuela tradicional, están claros los perfiles del nuevo horizonte y de los nuevos ideales educativos.

3.3 DELIMITACIÓN DEL TÉRMINO ACTIVIDAD

Cuando queremos precisar el sentido de la palabra actividad, nos encontramos con que los autores incluyen las realidades más dispares, y al final el activismo, a fuerza de querer abarcarlo todo, se expone a no decir nada.

Para William James, acción significa: el lenguaje y el estilo, las simpatías o antipatías y hasta nuestras reacciones emotivas ante los hechos inmediatos o las perspectivas futuras. John Dewey da un acento más corporal a la acción, más eficientita, y habla de trabajos manuales, jardinería, cocina, lectura, escritura, cantos o representaciones dramáticas. Claparéde, en La educación funcional, ha sentido agudamente el problema de la indeterminación de la palabra actividad. Si con el concepto «escuela del trabajo» existía el peligro de que se considerase por tal, sólo el trabajo manual o el aprendizaje profesional, el nuevo término peca, por el contrario, de excesiva amplitud. La primera interpretación es la de que la actividad es proporcional al número de actos corporales, con lo cual seguimos sin entrar en su esencia. El hecho de que alguien escriba o realice una tarea visible no es, sin más, prueba de que esté verdaderamente activo. Según algunos, un resumen oral de una lección no es activo, pero sí es por escrito, como queda una obra patente, ya lo es. Todas estas confusiones quedarían resueltas para Claparéde si se sustituyese el término activo por funcional, entendiendo por tal la actividad basada en una necesidad. Toda lección debe ser una respuesta a una situación real. Cuando efectivamente lo es, aunque el alumno sólo escuche, está activo.

Esta rápida enumeración de tres autoridades tan calificadas en el campo de la pedagogía activa nos muestra las imprecisiones del término, aunque es indudable que el esfuerzo de Claparède ha logrado puntualizaciones muy de tener en cuenta.

De alguna manera, todo ser está en actividad. Dejando ahora los planteamientos de una filosofía activista más abajo enumerados, es evidente que hoy sería muy difícil acotar una zona de la realidad que de algún modo no tuviese un acento dinámico. Desde el mundo intraatómico al estelar, desde la célula hasta el incesante fluir de la conciencia, hay un movimiento universal que no se puede detener. Sin entrar ahora en el problema de esa ontología de la actividad, cuyos graves interrogantes no es cosa de plantear aquí.

Pero a nosotros nos importa la actividad que tenga un acento formativo para la personalidad. Esto nos lleva a la primera limitación. Nos referimos a la actividad del hombre y en sus dimensiones más estrictamente personales. Estar trabajando en el campo con una azada en la mano o Realizar en un taller de producción en cadena una tarea mecánica, por muy activo que sea, y muy noble, tiene muy escaso o nulo valor formativo. La actividad que nos interesa es la de la inteligencia o la voluntad, en primer lugar, y de todas las energías corporales en cuanto dependientes de la propia decisión personal del sujeto. La distinción clásica entre actos del hombre y actos humanos conviene recordarla aquí. Actos del hombre son todos los que se realizan en el hombre, pero de los que no puede sentirse responsable y que no pueden imputársele, como su metabolismo o una taquicardia. Más bien habría que hablar de hechos que se dan en el hombre. Mientras que de los actos humanos fue dueño y señor. Son aquellos que hizo con conocimiento y elección personal. Los que dependen, en definitiva, de su libertad. Pongamos un ejemplo: si alguien sufre una operación quirúrgica, su organismo es más perfecto, puede funcionar mejor, pero la operación como tal es algo que no dependía del sujeto. Ni siquiera se requería su consentimiento. Al menos en teoría, no hacía falta alguna para el efecto final. Mientras que si gracias al ejercicio físico, metódicamente realizado por mí, al cual me entrego conscientemente y aun a veces con evidente sacrificio, alcanzo salud, fuerza y agilidad, pongo en juego auténticos actos educativos. La actividad que nos interesa tiene, pues, Unos requisitos fundamentales.

1. Es una actividad que tiende primariamente a las disposiciones espirituales del hombre. Lo biológico nos interesa aquí en función de lo psíquico.

2. Es una actividad voluntaria. El despliegue perfectivo del espíritu que se nos da por naturaleza no puede llamarse educación. El hombre ha logrado una plenitud a los veinte años como no la tenía en sus primeros meses. El lenguaje, la manera de comunicarse o de resolver problemas es evidentemente mejor, pero esta maduración natural del entendimiento no puede decirse educativa. Es educativo lo adquirido por un esfuerzo voluntario, intencionado, de un modo más o menos directo.

3. Se trata de actos claramente perfectivos del sujeto. El hecho de que alguien tenga tendencias agresivas, incluso criminales, y realice actos que respondan plenamente a su patológica necesidad subjetiva, serán muy propios, personales y auténticos, mas no son actos que interesen en el plano educativo. Todas las tendencias quieren realizarse, pero la gracia del educador consiste en potenciar las energías que presentan un claro acento valioso, dejando sin oportunidad de despliegue a las que tienen un carácter negativo. Nos interesan, pues, los actos de valor positivo.

4. En la pedagogía activa se atiende especialmente a los actos que estén más de acuerdo con los valores profundos del sujeto. Las oportunidades de obrar que estén en el horizonte preciso de sus aspiraciones mejores tienen más posibilidad de convertirse en realidad, de modificar y desplegar al sujeto en una línea ascendente.

5. Todo lo que implique represión o impida la actualización de potencias del sujeto no interesa a la pedagogía activa. La mejor manera de reprimir una mala tendencia es canalizar todas las energías del sujeto en sus impulsos nobles, creadores.

6. Recordemos ahora la discusión también clásica entre acto elícito e imperado, entre decisiones que se consuman en la intimidad de la conciencia, o aquellas que tienen una proyección al exterior por medio de los actos corporales. Este segundo momento de exteriorización, sin ser esencial, no es adjetivo ni mucho menos. La realización es prueba palpable de la energía y constancia de la decisión, de su verdad. Cuando el conductismo ha querido traducirlo todo en términos de conducta exterior no andaba del todo descaminado, aunque naturalmente la manifestación visible sea sólo una cara de la conducta humana.

7. Los actos, pues, verdaderamente formativos son aquellos que comprometen toda la personalidad, los que ponen en juego nuestras energías psíquicas y biológicas, aquellos en los que cada uno puede ver reflejada la verdad de sí mismo y le hacen decir, en un sentido pleno: Estos actos me corresponden y me hacen. Soy yo, porque en ellos se proyecta y realiza mi personalidad.

3.4 PENSADORES Y REFORMADORES DEL ACTIVISMO

Diluida en las corrientes más variadas, la filosofía de la acción es uno de los rasgos distintos del pensamiento contemporáneo. Posiblemente si quisiéramos trazar una panorámica adecuada, casi todas las tendencias fundamentales, entre sí dispares, habría que incluirlas por una u otra razón bajo este epígrafe.

Aquí nos vamos a detener exclusivamente en algunos pensadores que por haberse ocupado de temas pedagógicos han podido proyectar su filosofía activista en el campo educativo. O en aquellos educadores que han formulado sus teorías más agudamente e influido ampliamente en los movimientos actuales.

3.4.1 La corriente pragmatista

El pragmatismo es un pensamiento típicamente americano. Se ha dicho que es la filosofía de la técnica. Frente a la visión del hombre como conocedor de las cosas, como «sapiens» según el modelo clásico, impone su teoría del hombre «faber», del productor. El hombre transformador de lo real, fabricante, es el motivo de la filosofía. La verdad está en función de la acción, depende de ella. Esquematizando diríamos que verdad es igual a utilidad. Una pieza de una máquina no es verdadera o falsa, es sencillamente útil o inútil.

3.4.1.1 William James (1842-1910)

Profesor de Filosofía y Psicología en la Universidad de Harvard. Bien conocidos son sus Principios de Psicología (1890). En su obra Pragmatismo (1907) definió el movimiento y le dio carta de naturaleza.

Lo típico de la vida psíquica, para James, es la apertura al futuro, anhelar fines y calcular medios para alcanzarlos. Lo característico del hombre es que se mueve en vista de algo. Lo que importa es la experiencia futura. El porvenir es el campo virgen que ha de ser sembrado con la acción. Toda la vida psíquica, sea percepción, pensamiento o volición, está orientada a la conducta, a su proyección exterior. La vida espiritual es un esfuerzo por configurar los datos que nos ofrece el mundo, no una mera captación especulativa. La función primordial del pensamiento no es contemplar la verdad, sino servir a la acción. La vida toda en sus dimensiones moral, religiosa y social es como una apuesta. Lo importante es la decisión de comprometerse en una vía creadora, tomar partido entre las varias posibilidades, engendrar el futuro más que esperarlo.

En sus Charlas a los maestros proyecta en el campo pedagógico su pensamiento pragmatista.

3.4.1.2 John Dewey (1859-1952)

Reformador teórico-práctico de la educación americana. Bien conocidas son sus obras Mi credo pedagógico (1897), Las escuelas del mañana (1913), Democracia y educación (1916).

/« Situado en la línea pragmatista, nos interesa subrayar su concepción de la lógica como una teoría de la investigación. Porque el pensamiento se enfrenta con una realidad que se nos ofrece confusa y caótica, no con un mundo racional y acabado. Nuestra tarea es la de aclarar ese mundo, ordenarlo y utilizarlo. La investigación para él no es más que la transformación controlada de una situación indeterminada en una determinada; de los datos reales, confusos, inciertos y, por lo tanto, problemáticos, en esquemas intelectuales, claros, operativos. Nosotros tenemos que partir de ellos para llegar a una solución. A la vista de los hechos surge la previsión de lo que puede suceder o de lo que podemos hacer con ellos. Brota una hipótesis explicativa y más aún anticipadora de lo que puede suceder o queremos que suceda. Mas tenemos que comprobar la validez de nuestra teoría. La investigación que dirige, prepara y orienta la acción es incesante, porque cada conclusión plantea nuevos problemas, ya que la vida no puede detenerse. Hasta qué punto su modelo de la experimentación está orientado más que a comprobar la validez de una idea, a transformar la realidad, aparece en su concepción del sujeto del conocimiento, que no lo es, en cuanto tal, dado por la naturaleza, sino que se forja a sí mismo al comprometerse en la realización de las tareas de investigación. Su pensamiento, pues, es pragmatista, activista, hasta tal punto que el sujeto y el objeto del conocimiento surgen al compás de la acción investigadora.

3.4.2 Juan Gentile (1875-1944)

Ejerció una vasta influencia en Italia como profesor en Palermo, Pisa y Roma, como ministro de Instrucción Pública promotor de una honda reforma de la educación italiana y como director de la Enciclopedia Italiana. Recordemos, como de alto interés, sus obras: El concepto científico de la Pedagogía (1900), La teoría general del espíritu como acto puro (1916), Sumario de Pedagogía como Ciencia filosófica (1913-14) y La reforma de la Educación (1920).

Radicalizando la filosofía de Hegel, afirma que la única realidad es la del pensamiento, pero es una realidad dialéctica pensante, no pensable o pensada, como ocurre con la naturaleza, o las obras del hombre, que son inteligibles, no inteligentes. El pensamiento es acto, porque es absolutamente incondicionado y condición de toda otra realidad. Es un proceso libre, incesante, libertad pura que coincide con su intrínseca necesidad. El acto del pensamiento, en cuanto acto, es verdadero, positivo, valioso. El error sólo cabe en un pensamiento ya pensado, pasado y sobrepasado. Cuando alguien reconoce el error, es siempre de una situación pretérita o de otro, es decir, de algo pasado o pasivo. Afirmar el error propio presente es sencillamente contradictorio. El hombre que sueña es verdadero, pero no las cosas soñadas. Y para cada cual la ignorancia sólo aparece en cuanto, en cierta manera, está superada. El espíritu en acto es el nervio de su pensamiento filosófico y de sus teorías educativas.

3.4.3 José Ortega y Gasset (1883-1955)

En su cátedra de la Universidad de Madrid, desde la «Revista de Occidente», y con sus artículos, intentó remover y remozar toda la vida española. Interesan aquí sus obras El tema de nuestro tiempo (1923), La rebelión de las masas (1930), La historia como sistema (1941), Misión de la Universidad (1930), Misión del bibliotecario (1931) y El siglo XIII, educador (1927), incluido en el tomo VII de El espectador.

Para Ortega, la cultura tiene la función primordial de ser utensilio para una vida mejor. El ser de las cosas tiene que ser construido por el hombre, es decir, tiene que recibir su sentido en el quehacer humano. Lo cual nos obliga a enfrentarnos a ellas con un programa. El saber es un «saber a qué atenerse» respecto a las cosas. El ser y el sentido de la realidad hunde su raíz en el comportamiento humano.

La autenticidad es la plena coincidencia consigo mismo, la fidelidad a las exigencias más radicales de cada uno.

El hombre, como la realidad, es un ente móvil, un emigrante sustancial, por eso es esencialmente histórico; de ahí que instaure la razón histórica como el gran procedimiento para conocer la realidad, que es un «fieri» permanente. No debe aceptarse nada como hecho, sino como fluyendo, haciéndose, deshaciéndose y rehaciéndose.

La vida humana es como un naufragio, y sólo un bracear sin descanso permite mantenernos a flote, redactar nuestra historia, ganar nuestro propio ser. La cultura es instrumento al servicio de la vida. Ni razón sin vida, ni vida sin razón. Su perspectivismo raciovitalista matiza su pensamiento herácliteo de claro acento activista.

3.4.4 Jorge Kerschensteiner (1854-1932)

Es el creador de la escuela de trabajo. En Munich, donde nació, en su calidad de Supervisor de las Escuelas Primarias, protagonizó una profunda reforma de la enseñanza que tuvo repercusión mundial. Fue a la vez un reformador teórico y práctico. Recordemos sus obras El concepto de la escuela de trabajo (1912), La educación cívica (1910) y Teoría de la formación (1926).

Su punto de partida es que en la escuela de trabajo se aprende haciendo. El mismo Kerschensteiner, sin declararse inventor de la expresión «escuela de trabajo» (Arbeits- schule), sitúa la fecha de su nacimiento en la conferencia que dio en Zurich el 12 de enero de 1908, conmemorando el nacimiento de Pestalozzi, sobre el tema «La escuela del porvenir-escuela del trabajo».

Se le reprochó que reducía la actividad a trabajos manuales. Es indudable que él, en su reforma de Munich, colocó como una pieza esencial las actividades manuales y aun técnicas, pero también quiso dar un sentido activo a todas las materias, incluso a las literarias. Desde el primer momento insiste en que su escuela es también un centro de trabajo espiritual. Al memorismo impuesto por las materias sobrecargadas opone un trabajo mucho más personal. Frente a los contradictores de sus innovaciones, que frecuentemente formularon sus objeciones a través de las asambleas profesionales, define con energía su propio movimiento como una escuela en la que se aprende por propia experiencia. Y si es cierto que hay trabajo manual, también lo hay intelectual, y ambos pueden ser mecánicos o reflexivos. Lo que no se puede aceptar es la idea de que trabajo sólo es el muscular, el que se realiza con duro esfuerzo, y aun con disgusto. Por eso protesta contra una escuela que, para reaccionar contra la tradición libresca, se limita a incluir en el curriculum trabajos manuales, y más aún que esta actividad manual sea rentable en el plano económico, como la ha propugnado P. P. Blonskij. Para éste, el muchacho, en los últimos años de su formación, tiene que emplearse en los diversos centros de producción. De la agricultura pasará a la industria textil o la talla de la madera. Lo importante es que durante media jornada trabaje en la fábrica o en el campo. Esa pretendida formación pasando por todas las fases de la producción, dice Kerschensteiner, sería una comedia pedagógica.

La escuela de trabajo tampoco puede limitarse a una auto-actividad general que despliegue de un modo indeterminado las energías del sujeto. Lo importante es acondicionar los trabajos a las variadas exigencias de cada uno. No se trata de hacerlo todo, sino lo que reclama la naturaleza de cada cual. No pretende en su escuela cultivar un oficio manual o espiritual. El objetivo que es la educación humana general exige como método aquellas actividades para las que el alumno se siente especialmente dispuesto. Hay que realizar un trabajo en profundidad, que comprometa al sujeto, que despliegue las energías físicas y mentales. Quiere luchar contra dos tendencias que pueden malograr la escuela de trabajo. Por una parte, una vaga auto-actividad que a nada conduce, y por otra, una tarea fría, impersonal, impuesta. El trabajo tiene que responder a las vivencias más hondas del alumno. Lo importante es que él se proyecte y quede realizado en su obra. Y este trabajo tiene un valor social, porque se realiza en comunidad. El educador debe convencerse que no es él quien forma al alumno. Cada cual se forma a sí mismo. La educación es una incesante autoeducación. No se crea que la escuela de trabajo es la panacea universal. Mal realizada, le acechan tantos peligros como a la escuela clásica.

Kerschensteiner, en su plan, introdujo un octavo curso voluntario en la enseñanza primaria, en el que los niños trabajaban la madera y el metal, mientras que las niñas realizaban, fundamentalmente, tareas culinarias. El éxito fue tan completo que los alumnos acudían masivamente a las clases, y en el año 1906, a los diez de iniciar la reforma, se impuso como obligatorio el octavo curso. Pero más que las actividades manuales lo decisivo fue aplicar a todas las materias el principio del trabajo. Un trabajo en el que no importaba el rendimiento económico, sino poner en juego el máximo de capacidades. Y sobre todo intentó que contribuyese al sentimiento de responsabilidad con vistas al futuro ciudadano. Por eso la escuela se esforzará en dar una preparación general que fundamente la profesión futura, pero mucho más debe proponerse la forja del carácter y ello para contribuir a configurar el perfecto ciudadano. No hay modo de separar en su pensamiento la educación pre-profesional, la educación del carácter y la educación cívica, tres vertientes de su modo de entender la educación activa.

3.4.5 Adolfo Ferriére

En Ginebra nació, se formó y ejerció la docencia en la Universidad. En 1899 fundó la Liga Internacional de la Educación Nueva, que adquiría su consagración definitiva en el Congreso de Calais en 1921. Ferriére dirigió el órgano principal de la Liga: la revista «Para la era nueva». Trabajó desde su fundación, durante diez años, en el Instituto Juan Jacobo Rousseau. También contribuyó a la creación de la Oficina Internacional de Educación en 1925, el organismo internacional educativo de máxima resonancia hasta el advenimiento de la UNESCO.

Si es cierto que la educación nueva y la educación activa con frecuencia se confunden, el hecho se debe en parte a que el propio Ferriére contribuyó decisivamente a la configuración de ambas. Sus obras La escuela activa y La escuela activa a través de Europa son consulta obligada.

Piensa Ferriére que la escuela activa es la forma de la educación exigida por la nueva era hacia la que caminamos. Por escuela activa entiende la puesta en marcha de las fuerzas espirituales. No se trata de conformar al educando como el artista a su obra, sino de cultivarle, como el jardinero a sus plantas, es decir, respetando e incitando el despliegue de sus energías. Si el niño es uno en su esencia y múltiple en sus actividades, para poner en marcha todas sus fuerzas interiores, hay que dar las oportunidades más variadas, mas siempre con un acento unitario. La educación ha de poner en juego las energías constructivas del sujeto. La tarea primordial de la escuela activa consiste en que el niño pueda centrarse, es decir, que las actividades programadas lo consideren como en todo profundamente unitario. Hay que llevarle hasta el hontanar de sus fuerzas para estimularle y darle la más adecuada canalización. Todo menos mantenerle fijo, estático, en un banco, aplastando sus energías. Para desplegar esas fuerzas se ha pensado que es interesante la educación de la mano, no sólo del cerebro. Los trabajos manuales tienen una función múltiple, pero por supuesto no se trata del aprendizaje prematuro de una profesión en la escuela primaria, ni menos aún de la rentabilidad económica de esas tareas escolares. Lo importante es que tal actividad tenga un carácter general, y esto se logra mediante tareas variadas que a lo sumo pueden llamarse de pre-aprendizaje, y que son fundamentalmente de orientación vocacional. Pero más importante aún que el trabajo manual en la escuela activa es el arte creador. El cultivo de la originalidad y la espontaneidad tiene un campo propicio para canalizar las energías y dejar espacio a la creatividad infantil. El dibujo libre frente al clásico dibujo lineal, o copia de las figuras pro-puestas, es un método que permite entrar en el espíritu de la escuela activa.

3.4.6 Eduardo Claparéde (1873-1940)

Doctor en Medicina, en 1912 fundó en Ginebra el famoso Instituto de Ciencias de la Educación Juan Jacobo Rousseau, que trece años más tarde pasaría a ser la Oficina Internacional de Educación. Claparéde hizo popular la expresión «Educación funcional» en una obra del mismo título publicada en 1931, aunque el concepto de educación funcional había aparecido repetidamente en sus obras anteriores, especialmente en El educador, de 1923, e incluso en Psicología del niño y pedagogía experimental (1905), la más influyente de entre su numerosa producción, en la que Claparéde defiende el principio de la funcionalidad y aun se atribuye la creación de la idea.

La escuela, para ser funcional, se parecerá más a un laboratorio que a una clase tradicional, donde los alumnos permanecen geométricamente equidistantes y pasivos.

Claparéde contrapone polémicamente su educación funcional a una actividad entendida superficialmente, porque la palabra actividad ha dado lugar a peligrosos malentendidos. La palabra «activo» está llena de tales imprecisiones, que si no se delimita bien puede llevar a los mayores extravíos pedagógicos. Por eso algunos creen que basta que el niño cultive las plantas o cuide los animales o escriba o dibuje, para que la escuela sea activa. Se piensa que sólo cuando el aprendizaje se materializa en una obra hay actividad. Por ello se estimaba que era más activo redactar un informe por escrito que hacerlo verbal. Claparéde piensa que esto es una confusión peligrosa, como lo es la expresión «escuela de trabajo». No se trata de estar contabilizando los actos exteriores que realiza el muchacho. Quien piensa en una cuestión en la que está implicado por una honda preocupación, está mucho más tenso que quien está trabajando en un cronometrado trabajo en cadena, pero con el espíritu prendido en realidades bien distantes de la tarea en la que puso sus energías físicas, no su- alma.

Para evitar equívocos, Claparéde establece que educación funcional es la que se basa en una profunda necesidad. Esta es la clave. La necesidad es la que convierte un acto en funcional, pues nos impulsa a una acción personal. Actuar sin necesidad alguna es sencillamente antinatural. En la escuela tradicional los actos se imponen por estímulos extrínsecos, sin conexión con los deseos de los educandos; por ello resulta anti-funcional. Recordemos lo difícil que es aprender bien un idioma extranjero, de cuántos recursos metodológicos hay que echar mano, y comparémosle con la facilidad de aprendizaje y la perfección con que lo maneja el niño que tiene necesidad de emplearlo cada día. Parece que la necesidad sea la clave de todas las actividades, menos de las escolares.

Ya se ha hecho clásico el cuadro en el cual contrapone Claparéde lo funcional a la actividad exterior. Para evitar malentendidos establece finas distinciones que permiten situar la escuela funcional, frente a la escuela activa que se fija sólo en las realizaciones y productos sensibles. 

[image: image2.jpg]I. SENTIDO FUNCIONAL

Actividad Pasividad
Necesidad, interés. Disgusto.
Deseo. Indiferencia.
Disciplina interior. Disciplina exterior.
Modviles interiores. Moviles extrinsecos.
Consentimiento del sujeto. Resistencia.
Espontaneidad, libertad. Coaccién, obediencia.
Atencién espontanea. Inatencién, atencién voluntaria

(con esfuerzo).

II. SENTIDO DE REALIZACION EXTERNA

Actividad Pasividad
Expresién. Impresién.
Produccién (o reproduccién). Recepcion.
Exteriorizacién. Ideacion.
Reaccioén. Sensacién.
Proceso centrifugo. Proceso centripeto.
Invencién. Comprension.
Movimiento. Inmovilidad.

Trabajo (escuela-taller). Lectura (escuela libresca).




Por supuesto, ambos sentidos se interfieren. La actividad funcional, lo mismo que la pasividad, puede ser actividad o pasividad en el sentido de realización. Y otro tanto acontece con las dos columnas del sentido de realización, que pueden subdividirse en las dos funcionales.

Un sencillo cuadro esquemático patentizará mejor estas relaciones:

Funcional




Efectuación

 Actividad  




Actividad 
 Pasividad

Actividad 




Pasividad 
  Pasividad
Claparéde ejemplifica bien estas contraposiciones en el caso siguiente: la máxima pasividad tanto en el sentido funcional como en el de actividad exterior se daría en una conferencia que se me obliga a escuchar y en la que no tengo interés alguno, como acontece tantas veces en las clases mientras habla el maestro. Si escribo una carta por imposición, a desgana, soy activo en el sentido de efectuar algo, pero no en el funcional. Con mucha frecuencia el trabajador manual, pese a los esfuerzos que realiza, está pasivo en el sentido funcional de la palabra. Si estoy esperando ansiosamente una respuesta a una pregunta que he formulado sobre algo que me preocupa, soy activo en el sentido funcional, pero no en el de realización de algo. Por último, si escribo una carta a alguien, con quien tengo profundo deseo en comunicarme, soy activo en los dos sentidos.

Quizá lo ideal sea unir la actividad en ambas vertientes, es decir, en la tensión mental y en la realización de una obra exterior. Pero, por supuesto, lo decisivo es que las energías espirituales estén en juego, lanzadas a una actividad que se considera fundamental para responder a las exigencias inmediatas que tiene planteadas el sujeto.

3.5 CONDICIONES PARA QUE UNA ENSEÑANZA SEA ACTIVA

En realidad, la actividad o la pasividad pueden estar enlazadas con los métodos más variados; sin embargo, conviene tener en cuenta algunas condiciones generales que, normalmente, van unidas con la enseñanza verdaderamente activa.

1.
Las situaciones problemáticas suelen poner en tensión la actividad mental, mientras que las dogmáticas in-citan a la pasividad.

2.
Se estimula más la participación del alumnado ante dificultades asequibles. Cuando el profesor lo hace y resuelve todo, cuando está todo claro, no hay lugar para el esfuerzo personal. Mas cuando la dificultad es irresoluble y sobrepasa los medios de que dispone el alumno para enfrentarse con ella, la desilusión y la pasividad hacen su presa.

3.
El aprender activo es un aprender haciendo. Ya se ha hecho popular el «learning by doing». Naturalmente que el hacer lo empleamos en el doble sentido del término latino «agere» y «facere». Se trata de un hacer que en unas ocasiones se traducirá en una obra externa, en otras se limita a desplegar las facultades del sujeto, pero en todo caso actualizando sus capacidades.

Siempre que sea factible el alumno debe realizar algo exteriorizando y aun materializando en un producto su aprendizaje. Si tiene que redactar un informe, dibujar un mapa, trazar un croquis o hacer un experimento de laboratorio, su actividad es superior, más formativa que cuando sólo se limita a comprender el material que se le ofrece ya elaborado.

Conviene estimular incesantemente su disposición configuradora, constructora. Estimular a que deje una huella personal. Que quede una obra como fruto de su esfuerzo, algo suyo.

No se trata tanto de incluir en el curriculum unas actividades, como pueden ser los trabajos manuales, o unas experiencias de laboratorio, o redactar un informe, sino de que todas las materias tengan una permanente dimensión activa.

En ocasiones la actividad será puramente espiritual, pero bueno es que la programemos y en términos de conducta observable y aun de rendimiento de algún modo cuantificable.

4.
En la programación del trabajo, el profesor deberá tener en cuenta, más que lo que él va a hacer, lo que los alumnos deben hacer. Interesa que el docente planifique sus actividades, pero mucho más las del alumnado. Y esta programación deberá consignar con todo cuidado tiempo, espacio, material y participación de los alumnos.

El profesor debe estar pendiente, más que de mantener una disciplina externa o de estar explicándolo todo, de indicar las tareas que cada uno ha de llevar a cabo. La actividad interesante es el mejor medio de mantener la disciplina. Pensemos lo que implica la hora del cuento en la clase de párvulos, una lectura dramática, en una clase de literatura de nivel medio, una experiencia de laboratorio bien programada y dirigida a nivel superior. De pronto ha aparecido una sola preocupación, realizar con perfección, lograr el éxito en la tarea asignada. Naturalmente, al indicar lo que debe hacer a cada cual, hay que tener muy en cuenta su capacidad y su nivel de aspiraciones.

Para estimular la actividad lo mejor es trazar un plan de trabajo cuyos momentos esenciales deben ser: el establecimiento de un fin valioso para el sujeto, asequible; la determinación de las actividades precisas para conseguirlo, la realización del trabajo mismo, individual o colectivo, en presencia o ausencia del profesor, y por último la crítica de fe tarea o el producto ya logrados, con objeto de incitar perfectivamente a nuevas actividades.

5. Las tareas más activadoras son las que tienen mayor significación actual para el sujeto. Muchas de las actividades carecen de sentido, desde el punto de vista del alumno, porque están alejadas de su mundo, de sus preocupaciones, y mucho más de las exigencias y desafíos que le plantea la vida. Es posible que ante los textos se quede impávido, esperando sólo la hora de cerrarlos y apenas fingiendo la mínima atención en clase para evitar el castigo del profesor, o para responder a desgana las cuestiones de un examen, pero si este muchacho ingresa con interés, por ejemplo, en un taller de reparación de automóviles, le veremos rápidamente progresar y adquirir unas destrezas y conocimientos que parecían remotos y mucho más difíciles en el centro docente.

6.
Hay que mantener la actitud de superación. No se trata de comparar al alumno con los demás, lo cual si unas veces resulta estimulante, otras es lesivo para la personalidad y de efectos contradictorios. Hay que procurar mantenerle en competición consigo mismo, para lo cual debe consignar sus logros con la mayor precisión posible y constatar sus avances o retrocesos. Cuando alguien colma sus propias medidas se dice que alcanzó un rendimiento satisfactorio. No hay nada que invite más a la pasividad del alumno que el sentirse anónimo, irresponsable, perdido como un número entre la masa. Como es igualmente deseo- razonador estar trabajando sin saber el punto exacto del aprendizaje en que se encuentra. Para mantener vivo el espíritu de superación tenemos que conocerle y tiene que conocerse en sus posibilidades, en sus dificultades y en sus reales adquisiciones. Una gráfica que le revele, y nos revele su progreso al compás del tiempo tendrá indudable interés para diagnosticar su actitud y programar su trabajo futuro.

7.
Hay que evitar en lo posible el esfuerzo memorístico de repetición con el exclusivo fin de responder a las cuestiones del examen. Todo lo que implique tensión mental, penetrar los «porqués» o el «cómo» de cualquier cuestión, lo que lleve a elaborar ideas personales ha de ser estimulado. Lo importante es poner en juego un esfuerzo personal de reflexión, que permita madurar la capacidad crítica del sujeto.

8.
Insistir en la aplicación de los conocimientos o técnicas aprendidas. Una lección de ética puede permitirnos enjuiciar la vida individual o social, una ley científica traernos a colación cuantos fenómenos de la realidad circundante la patenticen. Los estudios lingüísticos nos capacitan para entender a fondo y detectar los rasgos del lenguaje hablado o escrito de la vida cotidiana, de los me-dios de información, o de las obras literarias.

9. Debemos cultivar el trabajo autónomo. Todas las oportunidades que lleven al alumno al autoaprendizaje son de suyo más activas que aquellas en las que se requiere la colaboración del profesor. Esta debe reducirse a lo esencial. Cualquier intromisión en lo que cada cual puede realizar por sí mismo resulta pedagógicamente contraproducente. Sentirse fuente y origen de la actividad estimula a un despliegue de fuerzas que de otro modo permanecen dormidas.

Lo importante es situarse desde una atalaya de actividad  permanente que permita entender más a fondo, y realizar más adecuadamente, las tareas que eleven la personalidad del sujeto.

3.6 ALGUNAS TÉCNICAS DE ENSEÑANZA ACTIVA

'V« Vamos a enumerar una serie de técnicas, a título de ejemplo, que suelen aparecer en la programación del trabajo escolar que quiere situarse en la línea de la pedagogía activa.

3.6.1 Método de la investigación

La investigación en el sentido estricto, como descubrimiento de verdades, hechos, leyes o teorías, no alcanzadas aún por la humanidad, sólo se aplica con rigor a especialistas de alto nivel. Naturalmente, no intentamos circunscribir a límites tan estrictos la validez de esta técnica. Lo decisivo es utilizar el mismo espíritu y similares métodos en las actividades docentes cotidianas. Es decir, situar al alumno ante una verdad, para él desconocida, e iniciarle en el camino de poder reencontrarla. En este sentido el procedimiento es válido en todos los niveles de la enseñanza. Ya no se trata de repetir un manual o transcribir lo más fielmente posible cuanto dice el profesor en clase, para evocarlo después. Lo importante es que se le den al alumno las fuentes de información para que sea capaz de reconquistar una verdad que está en el panorama cultural, pero a la que todavía no ha arribado.

En toda investigación hay que delimitar con precisión el objeto y plantear adecuadamente los interrogantes que muevan al alumno a despejarlos. Se debe poner en juego la metodología más adecuada y formular hipótesis como intentos de explicación. Hay que facilitar todo el material que nos ponga en la pista de la solución. Por último, tenemos que someter a comprobación crítica las conclusiones alcanzadas.

Son muy diferentes las técnicas que podemos emplear en cada área de conocimientos. En las ciencias positivas, la observación y la experimentación de los fenómenos de la naturaleza son el punto inicial y terminal, y el estadio intermedio la hipótesis que explica los hechos y que hemos de verificar. En las ciencias históricas la información bibliográfica es fundamental y complementariamente los testimonios de otra índole que patenticen la huella del pasado y nos permitan, tras la crítica de la autenticidad y el valor de los documentos, reconstruir la imagen del pasado.

Incluso en las ciencias matemáticas se puede emplear perfectamente este procedimiento del redescubrimiento. Recordemos el Menon de Platón, donde Sócrates, mediante hábiles preguntas hace caer en la cuenta al esclavo de verdades matemáticas que decía ignorar.

Se trata, en definitiva, de aprovechar las virtualidades del método heurístico o del descubrimiento para fecundar el didáctico, con objeto de darle el acento más activo.

3.6.2
La discusión

Con esta técnica se pretende poner en juego la habilidad dialéctica del sujeto. Mientras se limita el alumno a leer teorías contrapuestas y hasta a poner en juego su sentido crítico sobre ellas, mantiene una actitud de escasa actividad, pero cuando tiene enfrente uno o varios contradictores que le obligan a afinar sus armas dialécticas, a prepararse cuidadosamente, a tener que matizar el peso de las respectivas razones, a buscar argumentos que no son la repetición de una lección, compromete su personalidad toda, tensa hacia unas verdades que ponen en juego todo su ser. Naturalmente, el procedimiento puede degenerar en una logomaquia, en una lucha en la que la honrilla personal pesa mucho más que la verdad. Estos son riesgos que debe evitar siempre el buen docente, pero en el instante en que alguien comunica sus experiencias a los demás, intercambia información o defiende sus puntos de vista, es decir, cuando de alguna manera pasa de discente a docente, la actividad se ha instalado en el aula de clase.

3.6.3
Técnica del estudio de casos

Resulta interesante plantear una situación real y tener que descubrir las leyes y principios que se requieren para su adecuada explicación. Si una situación real de la vida tenemos que enjuiciarla o resolverla bajo el punto de vista ético, jurídico, económico, político o estético, poniendo en juego la información que se posee, matizando los términos o incluyendo el hecho en determinadas categorías, estamos ante una tarea que indudablemente hace dinámica una clase. Lo valioso es que estemos en contacto vivo con la realidad compleja y aún confusa, que nos plantea el desafío de algo que no acabamos de comprender y que nos obliga a dar una solución a plazo fijo. Que es lo que tiene que hacer constantemente el adulto en su vida profesional.

3.6.4
La interpretación de textos

Seleccionar un texto que resuma lo esencial de un pensador, de un problema o de una teoría, y obligar a una exégesis profunda, es tarea de indudable interés en una pedagogía activa. La búsqueda de los antecedentes, los hechos que están a la base de la teoría, las posibles aplicaciones a otros campos, sus insuficiencias, la fundamentación o falta de fundamentación de determinadas afirmaciones, la contradicción con leyes o hechos bien probados, el sentido exacto de los términos empleados, las tesis o las personalidades que están siendo contempladas marginalmente y en posición dialéctica contra las cuales se ha formulado el texto; todo ello obliga a un trabajo individual o colectivo, que pone en juego los resortes mentales del alumno.

3.6.5
Las hojas o libros de trabajo

Mejor que comunicar el saber ya hecho, es poner en disposición de que lo reconquiste cada cual con su esfuerzo personal. Es preferible facilitar los materiales, para que las verdades aparezcan según el ritmo de trabajo personal. Por ello conviene sustituir el libro de texto por los libros u hojas de trabajo. En ellas deben figurar con toda precisión las lecturas, las experiencias a realizar por el alumno, los problemas que ha de resolver en función de la información recibida y las conclusiones a que llega. Naturalmente que para ello hace falta una organización escolar de la que pocas veces se dispone. Libros y material suficientes, medios audiovisuales que pueden ser manipulados por el propio alumno, o el pequeño laboratorio en donde pueda poner en juego sus conocimientos manejando el material didáctico. El profesor aconseja, orienta, resuelve alguna duda, pero deja todo el peso del aprendizaje al esfuerzo personal del alumno.

3.6.6
Técnica de la observación directa

.Tiene aplicación tanto en el campo de las ciencias experimentales como en el de las humanísticas. Hacer que los alumnos se informen de los diversos aspectos de una fábrica, o cómo funcionan los servicios municipales, o cuáles son las producciones de la región, mediante las entrevistas o encuestas al personal implicado y observaciones realizadas sobre el campo, respondiendo a los puntos de vista planeados previamente, tienen un alto interés formativo. Lo mismo acontece en las ciencias experimentales. En muchas ocasiones la experiencia no podrán hacerla todos, pero la observación, el comentario, puede convertir la clase en una verdadera enseñanza activa. Abrir los ojos sobre la realidad inmediata, dar los instrumentos para ser capaz de interpretarla adecuadamente, suele ser buen procedimiento para romper la pasividad del alumnado.

3.6.7
Técnica de las cuestiones

Para que sea eficaz el procedimiento, lo ideal es que los alumnos tengan toda la información previa. Puede tratarse de noticias recibidas a través de los medios de información o sencillamente por el estudio previamente realizado por el alumno en casa o en el centro docente. El profesor no explica, sino que se limita a suscitar interrogantes sobre problemas que aparecían ocultos, impulsa a una intelección más profunda de lo que en principio había sido superficialmente captado, inquiere antecedentes y consecuencias, implicaciones y aplicaciones. El alumnado responde entonces a las cuestiones, se le obliga a repensar aquello que en principio había captado, quizá con falta adecuada de perspectiva y hasta con desinterés y sobre todo se modifican sus puntos de vista, su técnica de estudio y sus preocupaciones de cara a futuros trabajos. El cuestionario del profesor, sus ángulos de mira, su capacidad inquisitiva, se convierten en el alumno en un hábito mental operativo, en una actitud permanente.

En general, todo método puede tener un acento activo. La clase tradicional llevada con maestría puede mantener tensos a los alumnos y las técnicas activas más valiosas, mal preparadas o deficientemente aplicadas, pueden ser un derroche inútil de tiempo. Pero bueno es que el profesor multiplique sus recursos y diversifique sus técnicas, con el objetivo claro de suscitar la actividad que compromete más hondamente al alumno, la que mejor puede servir para desplegar perfectivamente el torrente de energías infantiles o juveniles, que piden, más que freno, cauce y horizonte noble, estimulante.

3.7 LA LECTURA RÁPIDA

Recientemente se han puesto de moda los cursos de lectura rápida. Entre nosotros por la iniciativa privada. En las universidades americanas es frecuente incluirlos en programas de técnicas de trabajo intelectual, en el primer curso de muchas carreras.

El objetivo de tales cursos es suministrar al alumno hábitos y actitudes que le permitan obtener la información necesaria de una cantidad del material que desborda su capacidad y velocidad lectora habituales.

Generalmente se centran en tres áreas bien definidas: la percepción visual, la lectura mental, y la búsqueda y comprensión de lo esencial.

3.7.1 La percepción visual

_ En una centésima de segundo se puede percibir un conjunto de unas veinte letras. Pero esta situación límite preceptiva jamás es alcanzada por la sencilla razón de que para captar el sentido de esos signos necesitamos aproximadamente un quinto de segundo. Es decir, un tiempo veinte veces superior.

La lectura no se realiza deslizando la mirada de un modo continuo sobre la línea, como el tren en los rieles. Se lee a saltos. Empleamos aproximadamente la décima parte del tiempo en el movimiento de los ojos y un noventa por cien en las pausas, momentos estos en que captamos los signos. Pero estos saltos se realizan a veces de modo contraproducente para una lectura eficaz. Lo ideal es efectuar dos o tres pausas en cada línea, no más, y llevar un ritmo regular. Muchos se detienen seis o siete veces y, lo que es más grave, con frecuencia vuelven atrás, con lo que el derroche del tiempo es irreparable.

Acostumbrarse a detenerse sólo lo necesario para captar todas las letras sin reiteración, ni superposición de áreas, es una de las primeras tareas que se proponen todos los cursos de entrenamiento.

3.7.2
Aparatos para agilizar la lectura

En general, obligan llevar un ritmo más rápido. A veces se trata de una regla que avanza mecánicamente. Su ritmo puede graduarse eléctricamente y contabilizarse la velocidad de la lectura. Con el taquitoscopio se amplía el campo de visión progresivamente y se reduce el tiempo de exposición. Existen películas como las usadas en la Universidad de Harvard, con el texto filmado, que van iluminando lo que se debe leer a un ritmo progresivo y adecuado.

De estos sistemas se ha dicho que hacían prodigios y que llegaban a multiplicar por diez la velocidad lectora, habiendo hecho pasar a algunos sujetos de los cien mil signos a la hora, hasta el millón. En cambio, sus contradictores afirman que no contribuyen más que a hacer lectores superficiales, de un ritmo monocorde.

En definitiva, su valor reside en colocar al sujeto en disposición activa para sacar todo el provecho a su malgastada capacidad.

3.7.3
La lectura mental

Muchas personas no pueden leer de prisa porque leen «hablando». El hábito escolar de pronunciar en voz alta perdura en algunos toda la vida, frenando su capacidad lectora. Así no hay modo de sobrepasar las 150 palabras por minuto. Cuando una lectura mental puede muy bien triplicar esa cifra sin detrimento de la comprensión.

Esa clara vocalización no suele aparecer en la lectura silenciosa, pero en cambio es frecuente que se arrastre una subvocalización que frena el ritmo lector. Cuando logramos desprendernos de los sonidos para atender al sentido el salto es prodigioso.

3.7.4 La disposición activa en la búsqueda y comprensión de lo esencial

En definitiva, este es el punto clave. Se trata de buscar, seleccionar, lo esencial. Estar pendiente sólo del sentido. De la palabra pasamos a las frases, que son primeras unidades de sentido auténtico. Las palabras fuera de la frase quedan como piezas dispersas. Pero hay que dar un salto más y leer párrafos. En general el párrafo tiene un sentido unitario. En él hay una frase que encierra lo fundamental. Las demás la aclaran, diciendo lo mismo de otro modo. Ejemplifican la idea con datos concretos, o la relacionan con otras, en función de semejanzas, contrastes, oposiciones o dependencias. O la prueban y justifican. Pero si captamos bien la idea central, el párrafo aparecerá unitario vertebrado, de fácil lectura y tenaz reconocimiento. Los árboles de las palabras o de las frases no deben hacernos perder de vista el bosque del párrafo.

Según sea el temple mental del escritor, así suele variar el lugar de la frase esencial. Los deductivos, como los matemáticos y los racionalistas, prefieren colocarla al principio '"y después el resto del párrafo, la amplía, fundamenta o matiza. Los empiristas prefieren citar hechos o anécdotas para colocar al final la conclusión que los interesa. A veces la frase tiene un movimiento de preparación, luego viene la afirmación de lo esencial y después hay un descenso hacia lo complementario. Conocido el «aire» de cada escritor, podemos ir en busca de lo fundamental, con más rapidez, para penetrar en el corazón del texto.

Hay párrafos —cada punto y aparte— que no tienen una sola idea fundamental, sino más. Otras veces, para evitar la pesadez tipográfica, se divide en varios, si es demasiado largo, y así una misma idea informa párrafos distintos. Lo importante es esa clara conciencia de que no todo tiene el mismo valor. Hay que adiestrar la capacidad de seleccionar los puntos clave.

Las cartas, como las obras dramáticas, tienen su preparación, su clímax y su desenlace. Los capítulos suelen tener una estructura parecida. No todos los párrafos tienen el mismo valor. Hay quien afirma pronto cuanto desea y después se limita a explayar y defender su tesis; hay quien espera al final para «atar los cabos» como en las novelas policíacas.

Asimismo, los diversos capítulos tienen desigual valor. Esto que en la obra literaria es patente, también lo es en las demás. Hay que percibir el valor dispar de las partes e ir en búsqueda de lo fundamental sin perdernos en la maraña de detalles. Tenemos que entrar en el espíritu del autor para captar su mensaje. Un mensaje unitario que él, laboriosamente, tuvo que apoyar en datos, documentos o testimonios, que acumuló para exponer en su tesis.

3.7.5 Leer como escuchamos

A algunos parecen estas normas o imprecisas o impracticables. Mas basta caer en la cuenta de nuestro comportamiento con el lenguaje hablado para descubrir virtualidades insospechadas en nuestra capacidad lectora. Cuando escuchamos a alguien, los sonidos, normalmente, apenas si tienen importancia. Vamos al sentido. Podemos escuchar al orador durante una hora. Ha pronunciado tal vez más de veinte mil palabras. Y su mensaje es para nosotros claro unitario, simultáneo, articulado. No recordamos las palabras —sería absurdo—, pero el sentido está patente. Más aún, mientras habla estamos en diálogo vivo interior, generalmente más activo y apasionado que cuando leemos. Le discutimos. A veces nos anticipamos a cuanto va a decir. En la conversación cotidiana es muy frecuente. Nos anticipamos porque sabemos adónde va. Vemos la consistencia o inconsistencia de su tesis o de las pruebas que alega. Nuestro espíritu está tenso en la captación del mensaje. Así entendemos sin esfuerzo, recordamos sin fatiga y se fecunda nuestro espíritu.

3.7.6 Errores de la lectura lenta

Leer lentamente no significa leer mejor. La causa de nuestra lentitud está en nuestra inseguridad. Muchas veces se debe a que no entendemos el texto. Y esto a su vez porque no comprendemos algunas palabras clave. Recurrir al diccionario o a un especialista es la única manera de salvar el bache. El vocabulario ha de ser dominado o no hay modo de leer con rapidez, inteligentemente. El segundo riesgo es querer recordarlo todo. El miedo al olvido hace volver atrás, con una angustia mental que frena todo avance. Para recordar no hay más remedio que acotar lo esencial —es imposible recordarlo todo, ni la mayor parte—, repetir de un modo espaciado —la repetición espaciada puede duplicar el efecto en el mismo tiempo— y asociar. Conocimiento suelto, abandonado como un esquife, a su propia suerte en el océano, está perdido sin remedio. Sólo asociando lo desconocido a lo conocido salvaremos del olvido lo importante.
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INTRODUCCIÓN.

Nada hay en el entendimiento que no haya estado en los sentidos.

Los peligros del verbalismo.

4.2
CLÁSICOS DEL PRINCIPIO DE LA INTUICIÓN.

4.2.1
John Locke. Ensayo sobre el entendimiento humano. La sensación y la reflexión.

4.2.2
Comenio. Didáctica Magna. Orbis Pictus. Regla de oro: Todo se presenta a cuantos sentidos sea posible.

4.2.3
Pestalozzi: ABC de la intuición. Cómo Gertrudis enseña a sus hijos. Intuición, fundamento absoluto de todo conocimiento. Forma, número, nombre.

4.3
DELIMITACIÓN DE LA INTUICIÓN.

Conocimiento inmediato, sensitivo o intelectual. Aquí nos circunscribimos a lo sensible y más aún a lo audiovisual. Directa.

4.4
TIPOS DE INTUICIÓN. Sensible e intelectual.

Por participación activa. Contemplativa.  / Real, a través de registros directos. Indirecta, j Modelos (figurativos, analógicos, simbólicos), f Imaginativa.

4.5
Los LÍMITES DE LA INTUICIÓN SENSIBLE.

De lo sensible a lo inteligible, de lo concreto a lo abstracto.

4.6
TÉCNICAS AUDIOVISUALES.

Pizarra. Imantógrafo. Franelógrafo. Pizarras de corcho. Mapas. Gráficas. Carteles. Epidiascopio. Proyector de diapositivas. Retroproyector. Discos y cintas magnetofónicas.

4.7
LA RADIO EDUCATIVA.

Sus objetivos: Informativo, comercial, propagandístico, educativo.

Objetivos educativos: Educación permanente. Emisiones docentes. Los cursos regulares por radio. Su carácter complementario.

Limitaciones: Mensaje oral, colectivo, pasivo, unidireccional, fugaz, irreversible. Rigidez de horarios. Integración de lo didáctico, lo técnico y lo estético.

4.8
TELEVISIÓN EDUCATIVA.

Valor cultural y didáctico de las emisiones generales. 
La televisión en circuito cerrado: Su valor para multiplicar y perpetuar la imagen en las clases teóricas. 
La posibilidad de contemplar experimentos únicos, difícilmente repetibles. 
La dirección de las clases prácticas. Requiere rigurosa programación y preparación. 
El valor del tiempo. 
Necesidad del trabajo en equipo. 
Escasez de documentos. 
Necesidad de incluir la tele cine.

4.9
CINE EDUCATIVO.

Valor cultural del cine. Necesidad de entender críticamente el lenguaje cinematográfico en sus diversas facetas: técnica, estética y del mensaje.

Cine didáctico. No es mera lección filmada. La documentación del cine educativo nacional e internacional.

4.10
BIBLIOGRAFÍA.

IV. EL PRINCIPIO DE LA INTUICION

4.1 INTRODUCCIÓN

Hay que recordar el viejo principio subrayado por todos los empirismos: nada hay en el entendimiento que no haya pasado por los sentidos.

El método intuitivo tiene una larga tradición. Cuando alguien no entiende el sentido de una palabra, el nombre de una flor, por ejemplo, y se la podemos mostrar, nuestro objetivo parece cumplido: ya sabe de que se trata. Bien conocida es la experiencia de que el vocabulario que se refiere a unas realidades distintas al medio en que vivimos, con frecuencia está vacío de significación, por falta de un apoyo sensorial e imaginativo. Los colores son para el ciego de nacimiento un mundo impenetrable, como los sonidos para el sordo o los olores para quien está privado del sentido del olfato.

Aunque el principio es bien conocido, su empleo en la vida docente no lo ha sido tanto. Todos recordamos aquellos manuales escolares de unas décadas atrás en donde el principio de la visualización parecía desconocido o al menos muy poco usado. Aún quedan ejemplares de aquellos libros de texto de Ciencias Naturales donde remotísimamente aparecía alguna imagen y en donde quedaba reducida toda la exposición a un superficial y desesperante verbalismo.

Bien conocida es la experiencia de Stanley-Hall en la ciudad de Boston. Interrogó a niños de seis a catorce años. El 14 por 100 no había contemplado una estrella, el 20 por 100 no sabía que la leche venía de las vacas y la mitad ignoraban que la madera procede de los árboles.

Una imagen vale con frecuencia más que laboriosas explicaciones. Si decimos, por ejemplo, que los muertos en la segunda guerra mundial superan la cifra de los veinticinco millones, previsiblemente al poco tiempo se nos habrá olvidado. Pero si recordamos que puestos uno a continuación del otro, darían la vuelta a la tierra por un círculo máximo; cuando todos los datos numéricos se nos hayan olvidado, seguiremos manteniendo viva esta trágica imagen imborrable. Intentemos describir a una persona con toda la minuciosidad posible y comparemos con el efecto que produce saludarla una sola vez. Comprobaremos que para las realidades sensibles el mejor camino es el de la personal captación inmediata. El impacto de una obra dramática leída es tan débil respecto a su artística representación, entre otras razones, porque en el caso segundo tuvimos un apoyo audiovisual, que estaba casi ausente en el primero.

Se dice que entramos en la era de la imagen. La fotografía, el cine, la televisión, todo contribuye a acercarnos visualmente las realidades más distantes. Y la radio, los discos y las cintas magnetofónicas nos traen las voces y los sonidos de un mundo que se acerca prodigiosamente a nosotros y nos toca con sensación de presencia inmediata.

Es evidente que gracias a estos recursos nuestro orbe se amplía. Su impacto cultural y educativo es indudable. La rapidez de los mensajes visuales nos hace ganar un tiempo precioso. Pensemos en las señales de circulación. Si hubiera de escribirse: «Prohibido el paso», «No sobrepase usted los noventa kilómetros por hora», o «Tenga cuidado, porque se están efectuando trabajos en la vía pública», previsiblemente no se leerían, pues no hay tiempo ni atención para tan largo mensaje. Mas una simple imagen, en una fracción de segundo, nos ofrece similar información.

4.2 CLÁSICOS DEL PRINCIPIO DE LA INTUICIÓN

Dentro del plan de esta obra nos circunscribimos exclusivamente a educadores que han ejercido una patente influencia y que ha dado una importancia capital a la intuición sensible.

4.2.1 John Locke (1632-1704)

Se formó en la Universidad de Oxford. Sus estudios médicos orientaron su pensamiento hacia el empirismo, en reacción contra los métodos gramaticales y verbalistas que tuvo que sufrir en su formación universitaria. Su obra clave es Ensayo sobre el entendimiento humano (1690). La pregunta capital que se formula es la del origen de los conocimientos. Todos tenemos ideas, representaciones de las cosas, pero ¿de dónde nos vienen? Tenía ante sus ojos las obras de Descartes, y muy especialmente las de los platónicos de Cambridge, a los que se opone polémicamente, como a todos los que afirman que hay conocimientos in-natos, que vienen dados por la naturaleza humana. Para Locke todos se adquieren por el camino de la experiencia, nada poseemos «a priori» en el entendimiento. Ni siquiera admite un innatismo virtual. Todo tiene que ser arrancado de la observación. Nuestro entendimiento es como una tabla rasa esperando pasivamente a que la experiencia vaya vertiendo en él sus contenidos. Frente a los racionalismos partidarios de la espontaneidad creadora de la mente humana, Locke insiste en su papel pasivo.

Las fuentes de nuestras ideas son dos: la sensación, referida a los sentidos externos, que nos ponen en contacto con el mundo exterior, y la reflexión o sentido interno, que nos revela cuanto acontece en nuestra intimidad, los fenómenos que se dan en nuestra conciencia. He aquí las dos fuentes exclusivas de nuestros conocimientos. Ellos nos proporcionan todas, absolutamente todas, las ideas simples. La tarea de nuestro espíritu está en producir las ideas complejas, elaborando las simples, pero nunca más allá ni fuera de ellas. Hay ideas simples que proceden de un solo sentido, como los colores, de la vista; los sonidos, del oído; los sabores, del gusto. También las hay que proceden de varios sentidos, como el espacio, que se capta con la vista y el tacto, o el movimiento, del que nos informan conjuntamente la sensación y la reflexión.

El entendimiento sólo es activo en la formación de las ideas complejas; ante las simples es meramente pasivo. Su función se limita a combinar las ideas simples, formando las complejas; otras veces las yuxtapone formando las relaciones, o separa una idea de las otras que la acompañan, la abstrae de ellas y así obtiene las ideas generales.

He aquí, pues, una clara formulación de un empirismo radical, al que, por supuesto, por una feliz inconsecuencia, no sería del todo fiel al construir su sistema.

En sus Pensamientos sobre la educación se recogen las inspiraciones de su empirismo y de su liberalismo político. Los tres temas que le preocupan son: la educación física, basada en el endurecimiento del cuerpo; la educación moral o forja del carácter, que trata de la adquisición de buenos hábitos utilizando como uno de los motivos fundamentales el sentimiento del honor, y la educación intelectual.

La formación intelectual, aplicando el principio de la H libertad que le era tan caro, llegará a considerarla como un juego y aún llegará a afirmar, con evidente paradoja, que el juego debe ser obligatorio y el estudio, libre.

En su plan de estudios antepondrá la lengua viva, especialmente el francés, a las lenguas muertas latín y griego. Pero, sobre todo, se opone a la clásica formación basada en lógica, retórica y metafísica, a las que sustituye por las ciencias naturales, la historia, la geografía o la geometría; en una palabra, todas las disciplinas que «se refieren a cosas que requieren los sentidos». Lo que le preocupaba era alejarse de las abstracciones y entrar de lleno en los temas que asedian al alumno, aquellos que le plantean problemas inmediatos, los que hieren sus sentidos. Por eso llega a incluir los oficios manuales en la formación del caballero.

Pero Locke, equilibrado, ecléctico, en éste como en todos los campos, pretenderá integrar una renovada formación humanística, con las habilidades prácticas. Y cultivar la observación para alcanzar la madurez reflexiva y la autonomía del juicio.

4.2.2 Juan Amos Comenio (1592-1670)

Nacido en Moravia, asiste a la escuela elemental en Hungría. Estudió Filosofía y Teología en la Universidad de Harbon. Ejerció la docencia en Polonia (1628-41). Fue invitado por las autoridades de Inglaterra, Suecia, Irlanda y Hungría para enseñar y reformar la enseñanza. Murió en Ámsterdam. Fue, en definitiva, un adelantado de la educación europea.

Comenio admiraba profundamente la obra de Francisco Bacon Instauratio Magna (la gran restauración). Él quería renovar también la educación desde sus últimos fundamentos.

Su obra más importante es la Didáctica Magna, que, según sus palabras en el prólogo, es «un artificio universal para enseñar todo a todos». Y esto de un modo cierto, rápido, sin molestias ni tedio y con solidez. Todo demostrado «a priori» como brotando de la naturaleza misma de las cosas.

Para realizar tan ambicioso proyecto hay que conocer profundamente el hombre, porque al educador como el médico es ministro de la naturaleza. Comenio confiaba que la educación sería la gran palanca para reformar la humanidad y más aún el camino más directo para conseguir la paz universal. Todos los hombres debían quedar unidos formando un pueblo, una estirpe. Sus tres objetivos pedagógicos son: la instrucción, la virtud y la devoción. Es decir, conocerse a sí mismo, a todas las cosas y a Dios. Todas las cosas son huella, imagen y símbolo de la Divinidad. Y para desarrollar las semillas de ciencia y virtud que laten en nuestra naturaleza es preciso fundar escuelas por todas partes, que enseñen sin coacción ni verbalismo, todo a todos.

En los capítulos de la Didáctica Magna, donde explica los requisitos generales para aprender y enseñar con facilidad, solidez y rapidez, subraya insistentemente lo imprescindible de poner en práctica el método intuitivo. Ataca las prácticas escolares porque enseñan las palabras antes que las cosas, cuando «deben presentarse juntamente unas y otras al entendimiento humano; pero en primer lugar las cosas, puesto que son el objeto, tanto del entendimiento como de la palabra» (Capítulo XVI,15, XXIX,45 y XX,7).

Para aprender todo con mayor facilidad deben utilizarse cuantos más sentidos se puedan (XVII, 41 y XVII, 2). La regla de oro para los que enseñan es «que todo se presente a cuantos sentidos sea posible» (XX, 6). «A toda regla han de acompañarse muchos ejemplos para que su utilidad sea manifiesta» (XVII, 24) y cuando falte lo natural hay que emplear modelos, imágenes o representaciones (XX, 18). Incluso para lo espiritual, cosa que no debe extrañar si recordamos que, «por disposición divina, hay en todo tan grande armonía que podemos representarnos de manera absoluta lo superior por medio de lo inferior, lo ausente por lo presente, lo invisible mediante lo visible» (XX.11).

En esta línea ya se hizo clásico su «Orbis pictus», que es una genial puesta en práctica del principio de intuición. Para enseñar el alfabeto manejaba las ilustraciones, las palabras y los ejemplos. Lo primero que aparece es la figura de una cosa; después el nombre, el verbo y el sonido. Así en una página se muestra la oveja dibujada; después, la palabra; luego, el verbo que indica la acción propia; en este caso «bala» y el sonido que emite bee, e, e, que descompone entre la b y la e. La lengua nativa y el latín, las ideas y las imágenes aparecen enlazadas en una aguda aplicación del procedimiento intuitivo.

Cada idea será sensibilizada por él mediante una constante comparación con la naturaleza. Una naturaleza que nunca procede a saltos y trae cada cosa a su tiempo. Por eso hay que presentar las cosas de un modo tan patente, que la enseñanza adquiera un ritmo natural, como el ojo, que no tiene necesidad de esforzarse para ver.

4.2.3 Juan Enrique Pestalozzi (1746-1827)

Fue el gran reformador educativo con una clara intención social. El Emilio y el Contrato social, de Rousseau, le causaron fuerte impresión. Fueron famosas sus obras Leonardo y Gertrudis, novela pedagógica muy influyente especialmente en los países de habla alemana; Cómo enseña Gertrudis a sus hijos y el A B C de la intuición.

Dentro del plan de formación integral se propuso educar la mente, el corazón y la mano, es decir, forjar la cultura, la moralidad y las habilidades técnicas. Nos interesa subrayar su método de aprendizaje. El procedimiento intuitivo es el punto de partida esencial en todo conocimiento. Al iniciar la carta novena en la obra Cómo enseña Gertrudis a sus hijos, proclama satisfecho: «Cuando ahora miro hacia atrás, amigo, y me pregunto: ¿qué es lo que realmente he hecho por la esencia de la instrucción humana?, hallo que he asentado firmemente el principio más alto y supremo de la instrucción al reconocer a la intuición como el fundamento absoluto de todo conocimiento.» Su indudable apasionamiento —él mismo dijo «todo cuanto yo soy, lo soy por corazón»— le lleva a evidentes extremosidades, esperando del método intuitivo efectos sorprendentes casi de panacea universal. He aquí las palabras con que cierra la carta novena, que es, posiblemente, el texto de Pestalozzi donde de una manera más rotunda aparece proclamado y defendido el principio de la intuición: «Y en cada opinión particular vuelvo a esta afirmación: Los vacíos de la instrucción europea o más bien el trastrueque artificial de todas sus ideas generales, ha traído a esta parte del mundo a la situación en que se halla ahora, y el único medio frente a nuestros derrumbamientos políticos, morales y religiosos, que ya han sucedido y que son de esperar aún, es el alejamiento de la superficialidad, vacuidad y charlatanería de nuestra instrucción popular y el reconocimiento de que la intuición es el fundamento absoluto de todo conocimiento, o, en otros términos, que todo conocimiento debe partir de la intuición y ha de referirse a ella.»

Sin embargo, hay que trascender ese punto de partida para que la enseñanza merezca el nombre de tal. Hay que pasar del ver al entender, para captar inteligentemente la realidad percibida. Para penetrar en el ser de los objetos necesitamos conocer su forma, que al darnos su perfil, nos patentiza también de alguna manera su esencia. La geometría, el dibujo y aun la misma escritura nos permiten conocer, transcribir y delimitar la forma. Un procedimiento superior para pasar de los sentidos a la inteligencia, de lo particular a lo universal, es recurrir al número. La aritmética toma pie de la captación primera que nos permite intuir la unidad y la multiplicidad de las cosas. Pero la vía más universal para hacer inteligible la experiencia es el nombre. Con él se pueden transmitir a los demás, como universal vehículo, las impresiones de cada cual. La gramática y la ciencia del lenguaje brotarán de esta necesidad sumaria de dar un nombre a las cosas, para transcribirlas mentalmente y comunicarlas a los demás.

He aquí un texto significativo de la carta sexta, donde queda bien patente este triple instrumento metodológico pestalozziano:

«Juzgué, pues, que el número, la forma y el lenguaje son, conjuntamente, los medios elementales de la instrucción, puesto que la suma total de todas las propiedades exteriores de un objeto se reúnen en el círculo de su extensión y en la relación de su número, y que mi conciencia se apropia mediante el lenguaje. El arte ha de convertir, pues, en una ley invariable de la educación el partir de esos tres simples fundamentos y llegar con esto:

1. A enseñar a los niños a considerar cada uno de los objetos que se lleva a su conciencia como una unidad, es decir, separados de aquellos con los cuales parece unido.

2. A hacerles conocer la forma de cada uno de los objetos, es decir, su medida y proporción.

3. A enseñarles a conocer, tan pronto como sea posible, la extensión total de palabras y nombres de todos los objetos que les son familiares.

Y así como la instrucción de los niños debe partir de estos tres puntos elementales, es evidente, a su vez, que los primeros esfuerzos del arte han de encaminarse a dar la sencillez, generalidad y armonía más grandes posibles a estos tres puntos iniciales de la instrucción.»

4.3 DELIMITACIÓN DE LA INTUICIÓN

La intuición es un procedimiento de conocer que se ha venido delimitando por contraposición a otros medios de captación de la realidad: La abstracción, la demostración y, en general, a todo tipo de conocimiento mediato, indirecto.

En la intuición no importa la realidad conocida ni el acto por el que la conozcamos, siempre que se trate de una información obtenida con inmediatez. El origen etimológico de la palabra nos habla de «visión». Intuir es originalmente ver, captar por la vista. Pero cualquiera en el instante de descubrir la solución de un problema difícil exclama con júbilo: «Ya lo veo.» Y con frecuencia cuando en una situación problemática, entre una maraña de datos y de razones que parecen más confundir que iluminar, alguien acierta con la solución valiosa, se dice que tuvo una intuición genial. Lo cual nos lleva de la mano a la doble vertiente, sensorial e intelectual, de la palabra intuición. Y, por supuesto, cuando hablamos de sensorial nos referimos a cualquier sentido. Lo importante es que estamos en contacto con algo presente, y cuando se trata de los sentidos corporales con algo material, visible, audible o tangible. No así cuando se trata de una intuición mental, en que las coordenadas espaciales, que encierran nuestro ser corpóreo, juegan muy poco.

Sin embargo, en el plano didáctico es indudable que interesa especialmente la intuición de los sentidos o, al menos, de las imágenes sensoriales correspondientes. Se trata de un modo u otro de captar o imaginar esa realidad previamente experimentada, que es el dato inicial en el campo del saber. Más aún, conviene destacar que de todas las informaciones que recibimos de ese mundo, las visuales —sin excluir a las otras— tienen prioridad absoluta. De ahí que cuando se habla del principio de la intuición, con frecuencia se piense en los medios audiovisuales y, por supuesto, más en los visuales que en los auditivos.

4.4 TIPOS DE INTUICIÓN

La intuición se llama directa cuando percibimos en su presencia inmediata el objeto, mientras que en la indirecta, por su ausencia, hay que recurrir a algo que le represente y nos lo acerque.

La captación directa de los seres ofrece grados diferentes. Unas veces esta intuición tiene un carácter de vivencia, real, pues se trata de algo en lo que el sujeto participa activamente. Otras se limitan a contemplar esa misma realidad. Pensemos la diferencia que existe entre el trabajo para un campesino que está cultivando la tierra o para quien se acerca como mero espectador. A su vez, la vivencia tiene varios grados. Puede ser real, como la que experimenta en un accidente automovilístico quien lo ha sufrido. Pero en ocasiones no pasa de ser simulada, como acontece en una representación dramática, que hace intuir a los que intervienen los ideales o actitudes en una época determinada.

La intuición directa meramente contemplativa es la que percibe los seres en su inmediatez, pero sin intervención activa. Y a su vez esta intuición contemplativa puede utilizar solamente los sentidos o bien instrumentos técnicos, como pueda serlo un microscopio o un telescopio.

A menudo cuando se habla de intuición se piensa en el sentido de la vista, quizá arrastrando el peso de la etimología en la palabra latina «intuir», ver. Pero la intuición se puede aplicar a los cinco sentidos, puesto que todos ellos captan siempre objetos presentes. Mientras vamos comiendo una fruta, prácticamente entran en ejercicio la vista, el oído, el olfato, el gusto y el tacto, pero no es frecuente este hecho. Los sentidos que más nos interesan son la vista y el oído, pues nos ponen en contacto con el mundo exterior. Y la vista más todavía, puesto que nos da a conocer mayor número de detalles de la realidad. Los restantes sólo revelan las reacciones orgánicas frente a la presión del mundo circundante. De éstos sólo el tacto suele tener un cierto interés didáctico.

Cuando no se puede captar directamente algo, pero de algún modo lo alcanzamos en otro tipo de representaciones, hablamos de intuición indirecta. A veces estas representaciones son la transcripción figurativa de la realidad en alguna de sus dimensiones. Una excelente fotografía, un cuadro, unas diapositivas, pueden ser reflejo fiel de la realidad y en algunos aspectos superar a la presencia real. La posibilidad de repetir las observaciones cuantas veces deseamos y convertir lo fugaz en permanente, el poder gozar de otros puntos de vista y no quedar circunscritos al nuestro exclusivo, convierten en algo tan valioso este tipo de intuición que aunque sea indirecta bien puede llamarse real. ¡Cuántas veces una buena película o unos registros en magnetófono nos permiten tener una impresión de los hechos mucho más aguda que en la fugaz captación directa!

La intuición indirecta puede utilizar modelos que serán figurativos si reproducen los rasgos fundamentales del objeto que nos interesa. Un dibujo con alto poder didáctico, o mejor dibujos en movimiento, pueden darnos una idea de la circulación de la sangre, imposible de captar al vivo. Otras veces los modelos tienen un mero poder analógico. Cuando empleamos la pizarra y representamos figuras humanas para los niños: la cabeza por un círculo y el cuerpo y las extremidades por una sencilla línea recta, este tipo de imagen no pasa de ser analógica. La representación puede ser -meramente simbólica. Un diagrama, un grafo, puede no ser sino un vago esquema y, sin embargo, ser altamente orientador y darnos una visión intuitiva de las fases de un experimento o de la organización de una empresa.

A veces la intuición indirecta tiene un carácter meramente imaginativo. Cuando estamos hablando y recurrimos a ejemplos, a comparaciones, a descripciones o narraciones animadas, aunque realmente no presentamos nada ante los sentidos de los alumnos, sin embargo, contribuimos a que 'su imaginación reviva situaciones concretas y se pose en elementos perceptivos pasados, con lo cual las abstracciones dejan de serlo y ponemos el pie en la intuición, instalándonos en sus experiencias pretéritas, que procuramos suscitar con un lenguaje directo.

Resumamos en un cuadro esquemático los tipos de intuición enumerados: 
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4.5 LOS LÍMITES DE LA INTUICIÓN SENSIBLE

Aunque son patentes, sin embargo, desde el principio conviene destacar sus límites. Ya Leibniz (1646-1716) recordaba que es válido el principio de que «nada hay en el entendimiento que antes no haya pasado por los sentidos», con tal que se le añada esto: «menos el entendimiento mismo». Si toda nuestra sabiduría comenzara y terminara en los sentidos, bastaría ejercitarlos para penetrar en los campos de la cultura. Y la experiencia más elemental nos dice que esto es absolutamente insuficiente. Podemos estar ante un aparato desconocido horas y horas sin obtener ninguna información que valga la pena. Unas observaciones atinadas, y mejor la explicación de un experto, puede permitirnos penetrar en su esencia mucho mejor que una prolongada contemplación personal. El animal que pone en juego sus sentidos constantemente, el recién nacido o el deficiente mental, no obtienen provecho cultural de esas informaciones, porque lo decisivo está más allá de ellas.

Son el umbral, punto de partida inevitable y origen de nuestros conocimientos, al menos en gran parte, pero, por supuesto, nunca término final.

El itinerario de la didáctica en general podría trazarse así: «De lo sensible a lo inteligible, de lo experimental a lo racional, de lo concreto a lo abstracto.»

Desdeñar el punto de partida o detenerse en él, es igualmente peligroso. Mirar por el microscopio es algo que le es dable a todos los que tienen bien el sentido de la vista, como ver caer una fruta del árbol. Pero hacer descubrimientos histológicos como Cajal, o acabar infiriendo la Ley de la Gravitación Universal como Newton, es algo que requiere trascender la experiencia en un salto que mide la capacidad mental del sujeto, su vigor para descubrir en los hechos algo que los puros sentidos no pueden captar. Esto es lo que no debe olvidar el educador. Los medios audiovisuales son indispensable auxiliar en casi todas las materias, pero a medida que avanza la edad y los contenidos son más abstractos, podemos y debemos reducir su influjo. Mas de alguna manera siempre hay que contar con ellos, como punto inicial, para el despegue en el vuelo por los ámbitos de la cultura.

4.6 TÉCNICAS AUDIOVISUALES

Vamos a enumerar, apretadamente, los principales medios que se suelen utilizar para que la enseñanza tenga un acento intuitivo.

1. La pizarra. Hasta hace relativamente poco tiempo, su importancia era tal, que uno de los rasgos que caracterizaban el buen profesor era el uso frecuente de la pizarra. Y a la hora de programar el material escolar se recomendaba siempre disponer para ella de la máxima superficie utilizable. Hacer buenos gráficos y esquemas en el encerado era una exigencia imprescindible en una didáctica con escasos recursos tecnológicos. Pese a los tiempos muertos que implica escribir o dibujar en el encerado, la desatención al alumno al darle la espalda y, sobre todo, la existencia hoy de medios más eficaces; sin embargo, aún conserva gran parte de su valor.

  La pizarra magnética o imantógrafo. Es una pizarra de hierro o latón en cuyo reverso hay imanes, que permiten la adherencia de líneas o figuras metálicas. Como además sobre la superficie puede escribirse igualmente con tiza, resulta útil cuando se goza de material apropiado suficiente.

2. El franelógrafo. Consiste en un paralelogramo de franela. En él se clavan las figuras o las letras, generalmente recortadas en cartulina. Hoy son más frecuentes las pizarras de corcho, donde se fijan con chinchetas los dibujos o los textos que interesan.

3. Mapas. Son ya clásicos en todas las escuelas, especialmente los geográficos y los históricos.

4. Gráficas. Se emplean para visualizar datos estadísticos. Las más empleadas son: los organigramas que visualizan relaciones de simultaneidad, dependencia o causalidad; los diagramas de barras, los circulares figurativos, histogramas, polígonos de frecuencias y curvas de frecuencias. Con ello se captan, intuitiva, rápidamente, datos numéricos de otra manera poco interesantes o difíciles de retener.

5. Carteles. Su finalidad suele ser fijar una idea a través de una secuencia de imágenes. Los colores deben ser muy vivos para causar un impacto sentimental, y los textos, breves e incisivos para que destaquen lo esencial de una manera aguda, persuasiva.

6. Epidiascopio o proyector de cuerpos opacos. Es de una gran utilidad en las clases, porque permite ampliar en la pantalla directamente cualesquiera imágenes o textos. El inconveniente que suele presentar es la menor nitidez de la imagen y exigir que el salón esté suficientemente oscurecido, así como el volumen de los aparatos que, para poder proyectar imágenes de tamaño considerable, tienen unas dimensiones que hace molesto su traslado.

7. Los proyectores de vistas fijas o diapositivas. Su uso se está generalizando rápidamente. La nitidez de la proyección y el que se dispone en el mercado de abundancia de diapositivas para casi todas las materias ha hecho que se convierta en un instrumento imprescindible en toda clase, y de un modo especial en todas las disciplinas que versan sobre objetos concretos.

8. Retroproyector. Su inconveniente es que su volumen y peso lo hace desaconsejable para traslados frecuentes, mas su utilidad es tal que suple con ventaja al epidiascopio, al proyector de vistas fijas y a la pizarra, cuyas virtualidades integra. El profesor puede ir colocando el material si es transparente, o sencillamente ir escribiendo o dibujando sobre las hojas de acetato. Simultánea-mente todo se va proyectando. Al explicar así no se da la espalda a los alumnos, ni se consume un tiempo inútil en escribir a grandes rasgos en la pizarra, y se tiene la seguridad, incluso con el aula iluminada, de una visión tan buena como el proyector de vistas fijas, pero mucho más flexible en la recepción y utilización del material de que se alimenta. Siempre que pueda instalarse por razones de economía, es conveniente hacerlo, pues su utilidad didáctica es indudable.

9. Discos y cintas magnetofónicas. Son insustituibles en algunas materias, como la música o el aprendizaje de una lengua extranjera. Cualquier otra explicación que intente suplir en estos campos el testimonio auditivo directo resulta insuficiente. De ahí su generalización, especialmente los magnetófonos, que por su escaso volumen y facilidad de grabación y transporte, pueden usarse en todo lugar y recoger cualquier acontecimiento sonoro que tenga un valor educativo.

4.7 LA RADIO EDUCATIVA

Es evidente que la radio no es sólo un medio de diversión. Desde que en la tercera década del siglo xx se impuso en todos los países, ha cumplido, además, otros objetivos que el de llenar gozosamente los ocios de un público cada vez más vasto. Los combates ideológicos y la propaganda comercial han procurado ocupar un espacio creciente en las emisiones, pero lo más interesante hoy es que, sin pretenderlo a veces y con clara intención otras, se ha convertido también en un alto instrumento educativo. En primer lugar, porque, junto a la prensa y la televisión, es un eficaz medio de información y de cultura, pero sobre todo porque antes y más que ningún otro de los «mass media» ha dedicado dilatados espacios a la educación sistemática.

¿Cuáles son los objetivos precisos que debe plantearse la radio, cuando pretende tener un claro acento educativo? ¿Cuáles son las virtualidades de este medio de comunicación de masas y sus más patentes limitaciones?

Un doble frente tiene que cubrir la radio que pretenda ser educativa:

a) Atender a la educación permanente, perfeccionando a la población adulta en aquellas áreas de nivel deficiente, que por su urgencia, gravedad y generalidad, reclaman una atención prioritaria. La educación para la salud o la mejora de los cultivos en la agricultura serían dos ejemplos típicos de lo que ha venido teniendo más amplia audiencia en los espacios radiofónicos educativos dirigidos a toda la población.

b) Las emisiones escolares que se insertan en la educación sistemática, y forman parte, como un elemento esencial o parcial, del aprendizaje.

En ambas dimensiones, la radio tiene algunas ventajas indudables: su economía y casi omnipresencia, dada su facilidad de captación en cualquier lugar. Hoy un aparato de radio o un simple transistor están al alcance de todas las economías. Basta considerar el número creciente de jóvenes que lo tienen como compañero casi inseparable en los momentos de ocio. Ni siquiera exige, como el periódico, saber leer o al menos la concentración mínima reclamada para enterarse de su contenido. Escuchar el mensaje radiofónico es compatible con todas las tareas que no requieran especial tensión mental. Un conductor o una ama de casa, mientras realizan sus faenas escuchan la radio, que les trae puntualmente su mensaje informativo, su música preferida o sencillamente los seriales que hacen más grata su actividad cotidiana.

Sin embargo, su exclusivo e inevitable recurso al oído (frente a la televisión) y su esencial fugacidad (frente a la prensa) limitan sus posibilidades docentes. Además, tropieza con una radical falta de ambientación, pues va dirigida a un público indeterminado. Mientras que la televisión, el cine, y mucho más el periódico, exigen una cierta disposición activa para su recepción, y, por lo común, un lugar apropiado, la radio nos sorprende en todas partes y en todo momento podemos suprimir su mensaje o cambiarlo por otro que nos plazca más. Subrayamos, por último, el carácter unidireccional de su acción sin recibir, o recibiendo muy indirectamente, las respuestas del discente y su uniforme rigidez, que le impide ceñirse a las cambiantes condiciones del dilatado alumnado al que pretende servir.

Pese a todas estas limitaciones, el hecho de que cada día más se emplea en conexión con el sistema educativo y hasta en cursos normales, y el que la UNESCO le esté dedicando un interés especial traducido en numerosos proyectos y en una colección regular de publicaciones, es prueba de que en su utilización hay todavía potencialidades inexplotadas.

Sin embargo, no conviene olvidar que muchas veces se han iniciado campañas generosas y cursos con los mejores auspicios, y que han ido languideciendo, hasta desaparecer sin que apenas nadie lo lamentara.

Si hubiera que resumir nuestra opinión sobre la función de la radio educativa en conexión con el sistema escolar, la expresaríamos con una sola palabra: complementaria.

La radio escolar debe integrarse en el quehacer del centro docente, facilitando materiales de otro modo poco asequibles o sencillamente inasequibles. La sustitución del educador es siempre una empresa arriesgada de muy dudoso éxito. Al menos, así ha solido acontecer hasta ahora. Su carácter fugaz es más propio para la sugestión que para la meditación. Pensemos en el escaso valor de una clase de matemáticas a través de la radio. Su obligada traducción de lo visual a lo auditivo deja malparada su eficacia en clases como Ciencias Naturales o Geografía. En cambio, en Historia, Literatura, Música e Idiomas, la radio goza de unas posibilidades que no están al alcance de ningún centro docente.

La objeción más grave que se le puede plantear al mensaje radiofónico en su vertiente didáctica es su carácter oral, colectivo y pasivo, frente a los principios de intuición, individualización y actividad, que son casi una exigencia universal en la Pedagogía contemporánea. En todo caso, su área de aplicación parece indiscutible en la enseñanza primaria y la media, pero en cuanto se entra /•en las especializaciones profesionales, aquellas que más directamente inciden sobre la capacidad de crear riqueza en la población, su utilización tropieza con dificultades casi insalvables, por la diversidad de la población, mucho más reducida, a la que llega.

A veces no sólo se han ignorado estas condiciones objetivas, que la limitan y le dan perfil, sino que se desdeñan peligrosamente sus fundamentales exigencias técnicas y estéticas. En no pocas ocasiones, la radio ha querido ser una fiel transcripción de la clase, lo cual era atentar contra su esencia, aun contando con un profesorado ideal, un contenido bien elegido y una preparación esmerada. El educador puede seleccionar la materia, el orden de su presentación y la metodología más oportuna, pero los aspectos técnicos y estéticos corresponden, no al profesorado, sino a los especialistas de la radio, a quienes compete el guión, la interpretación y el montaje, la oportuna utilización del diálogo, las voces alternadas, los ruidos que traducen la acción presente y los fondos musicales que producen un claro impacto sentimental.

Para que el objetivo de que «la radio complete el sistema escolar» se cumpla adecuadamente, es preciso programar una estrecha colaboración entre las instituciones educativas y las emisoras. La visita a los centros por los encargados de las emisiones, los cursillos a los docentes, las campañas para ambientar las emisiones y, en definitiva, una cuidadosa planificación conjunta para explotar todas las posibilidades de la emisión, son condiciones mínimas para evitar un aislamiento que sería letal.

Sin embargo, los cursos regulares están adquiriendo un prestigio creciente. Recordemos Radio Ecca, de tanta in-fluencia en las Islas Canarias, o nuestro Centro Nacional de Radio y Televisión, con su revista «Bachillerato RTV», que son sugerentes avanzadas. Se trata de una verdadera conjunción, pero esta vez es la radio la que incluye en su seno los elementos esenciales de un centro docente: profesorado encargado de la corrección, evaluación de todos los pasos del aprendizaje, y capacidad para impartir las titulaciones correspondientes o al menos para integrar sus enseñanzas en los cursos oficiales.

La Escuela, el Instituto y hasta la Universidad del Aire es una experiencia nada nueva. Curiosamente son los países industrializados los que más amplio uso están haciendo, mientras que los subdesarrollados o en vías de desarrollo, los que necesitan utilizarlo para dar soluciones económicas a sus graves problemas educativos, son los que lo emplean —si es que lo hacen— de modo muy escaso.

Tal vez dentro de poco la educación extra-escolar tenga más peso que la formal. La educación permanente ya no será solo el complemento educativo para unas masas escasamente alfabetizadas, sino la mejor posibilidad de ponerse al día en el plano cultural y profesional.

Un cuidadoso trabajo experimental y de rigurosa evaluación se impone, para evitar su utilización deficiente o insuficiente, o lo que es peor, un inútil despilfarro de medios; pero en la nueva frontera de la educación, la radio, por su accesibilidad, ubicuidad y economía, puede tener un papel preponderante.

4.8 TELEVISIÓN EDUCATIVA

La televisión presenta similares inconvenientes y ventajas que la radio. Y si no ofrece tanta facilidad de captación (un televisor tiene un precio muy superior y mayores dificultades de transporte que un transistor), sin embargo presenta la indudable ventaja de la imagen, con lo cual sus posibilidades de acercamiento a la realidad son ilimitadas.

U* Tanto las emisiones de tipo informativo en general como las meramente recreativas, pueden tener alto interés y merecer que se recoja su mensaje en el aula. Por lo común, su inserción dentro del programa escolar es difícil, a menos que se trate de las emisiones escolares, pero hoy resulta casi imprescindible aprovechar el hecho de que los alumnos pasan horas enteras ante la pantalla pequeña; para utilizar esa documentación en la vida docente. Instar a una recepción activa, crítica, dando puntos de observación previos y obligando a una recapitulación reflexiva posterior, puede revitalizar la tarea docente, en muchos momentos.

Por su especial interés y por su función exclusivamente didáctica, vamos a ceñirnos a la televisión en circuito cerrado, instalada en las instituciones docentes.

Resumiendo nuestras conclusiones fundamentales en torno a ella, quedarían así:

a) Resulta imprescindible para transmitir experiencias científicas que por su carácter costoso, lento y de difícil preparación, no pueden realizarse ante todos los alumnos, o ni siquiera se realizan en el aula o laboratorios del Centro. La conexión con centros de investigación ofrece unas posibilidades, insospechadas hasta ahora.

b) El riesgo de la fugacidad del mensaje de este instrumento didáctico queda suprimido con el empleo del magnetoscopio, que grabando simultáneamente la imagen que aparece en la pantalla, y el sonido, permite perpetuar indefinidamente cuando tenga un interés docente especial.

c) El problema de la unidireccionalidad del mensaje ha sido superado en algunos centros, gracias a la presencia física del profesor en grandes auditorios, quien estableciendo las pausas necesarias, responde a las cuestiones que el alumnado le formula y comprueba la eficacia de la clase, o mediante los micrófonos establecidos en los diversos centros o aulas, que permiten que el diálogo se dé con una eficacia casi similar a la de una clase normal.

d) Las clases teóricas también pueden beneficiarse de este instrumento, aunque no resulta tan insustituible como para la transmisión de experiencias prácticas, más sin duda presenta la ventaja de que un buen profesor llega con su palabra y su presencia a todos los alumnos, no importa su número, ni distancia, con sensación de inmediatez, hasta el detalle. El empleo de la pantalla grande resuelve el problema del menor interés por la imagen reducida del televisor normal.

e) La televisión en color tiene un valor grande para transmitir determinados materiales, como experiencias en química, obras clásicas en las clases de arte u operaciones quirúrgicas. Si bien resulta de un precio muy elevado —diez veces superior al equipo de blanco y negro— y su puesta a punto y buenos efectos requieren cuidados especiales.

f) En las clases prácticas también se ha demostrado su eficacia. En el Liceo Técnico Dorrian (París) vimos cómo desde la sala de talleres se dirigían las clases prácticas con acierto indudable. Cada fase del montaje de un aparato electrónico estaba preparada por la exposición del profesor, quien micro-dividía todo el proceso. El alumno repetía lo mismo y comprobaba el acierto o el error del paso realizado. El control así es más fácil y se puede llevar a cabo con personal no altamente calificado, al menos en parte, y sobre todo la atención personal a un mayor alumnado resulta factible.

g) La TV.CC. ha demostrado sus virtualidades en los tres campos: teoría, transmisión de experiencia y dirección inmediata de las prácticas.

h) Estas clases exigen una cuidadosa programación y preparación. Para producir una cinta de magnetoscopio de una hora pueden requerirse cien horas de trabajo. Si bien la participación del alumnado simplifica la tarea y hasta motiva la enseñanza y su carácter duradero puede hacerla rentable. Aun las clases normales reclaman gran abundancia de materiales gráficos, e integración de todos los elementos audiovisuales, que normalmente no puede preparar ni desarrollar un solo profesor.

i) La responsabilidad del docente al preparar la clase grabada es mayor. Si a esto unimos su desconocimiento del instrumento o su falta de adiestramiento para utilizarlo, no debe extrañarnos que surjan no pocas resistencias.

j) Se impone una preparación para esta metodología y sobre todo para las actitudes del trabajo en equipo, indispensable en la TV.CC.

k) La clase por televisión no admite tiempos muertos. Ese empleo del tiempo hasta el segundo permite establecer las pausas y dejar los finales dubitantes, expectantes, que motivan al diálogo, la discusión, los trabajos prácticos.

l) La carencia de documentos universalizados, grabados en el magnetoscopio, y la dificultad de producir programas con verdadero valor en las clases, hace que casi toda la responsabilidad tenga que recaer sobre el profesor en la lección al «vivo», al menos en los primeros estadios.

m) Dado que el material de cine científico es mucho más abundante que el de magnetoscopio, es preciso contar con el tele cine, para aprovechar la producción actual.

n) Se impone una cuidadosa evaluación para medir sus posibilidades y límites, lo que hasta ahora ha sido realizado más raramente.

o) Lo ideal parece ser comenzar por determinadas materias y departamentos. Fundamentalmente las que más utilizan los documentos gráficos, para después poder ampliar su uso a otras disciplinas.

p) Se ha empleado más en los niveles primario y medio. En el superior también es movimiento en alza, como puede comprobarse a través de la bibliografía mundial.

q) En definitiva, no vale nunca más el instrumento que quien lo emplea. Lo decisivo es el contenido, la riqueza de materiales, la eficacia de la presentación, y la dinámica para explotarlos adecuadamente en un cuidadoso trabajo de equipo. La televisión no suele suplir al docente. El efecto final vale lo que el profesor. Su desconocimiento y falta de preparación en este campo es el mayor freno y causa de su no empleo o mal empleo.

Didácticamente, parece interesante sin duda para multiplicar y perpetuar cualquier momento didáctico de verdadero valor. 

4.9 EL CINE

Es evidente que el cine, gran espectáculo de masas con indudable acento recreativo, presenta también algunos flancos educativos. Por una parte es un elemento de información, que uniendo lo visual y lo auditivo da una aguda sensación de presencia y goza de indudables recursos para producir un fuerte impacto sentimental. Amplía extraordinariamente el ámbito de las experiencias cotidianas. Épocas desaparecidas, reconstruidas más o menos cuidadosamente en sus mínimos detalles cotidianos o en los valores entonces vigentes; pueblos lejanos, paisajes ya no sólo distantes, sino hasta poco inasequibles; todo nos lo va ofreciendo el ojo ubicuo de la cámara. Desde la zona polar a la tropical; de los pueblos primitivos, con sus danzas y sus ritos, a la vorágine trepidante de la urbe superpoblad-da; el paisaje natural o los monumentos artísticos más logrados; todo desfila en la pantalla ante ojos asombrados de todas las edades y todos los países.

Una rica temática va haciendo aparecer las más variadas experiencias humanas, y no, por lo común, las más formativas, porque los motivos comerciales, o sencillamente la búsqueda de un fuerte impacto sentimental, avasalla y aun aplasta con frecuencia cualesquiera otros tipos de valores, a veces incluso el estético. No digamos del moral.

Aparte, pues, de ese acento informativo, nos interesa ahora destacar, de una manera especial, el cine que tiene una clara intención formativa. Ya bien sea documental informativo, divulgador de aspectos científicos, culturales, estéticos o sociales, o más concretamente el cine didáctico escolar, es decir, aquel cuyo objetivo primario es insertarse en la vida docente.

Necesitamos preparar a las nuevas generaciones para la lectura del lenguaje de la imagen, que plantea exigencias específicas. Se ha dicho que el cine, y el didáctico por supuesto también, debe ser en primer lugar imagen, después sonido y solo en último lugar palabra. Y excepto cuando sea un mero documental —y aun en este caso de algún modo también— tenemos que tener presente que el cine es acción, reclamada por su temporal esencia, es decir, una historia en imágenes mucho más que diálogo o comentario. Posiblemente la ignorancia de esta ley elemental ha hecho que el cine didáctico tuviese, por lo común, tan poco valor estético.

No es una mera lección filmada, una información fría e impersonal.

Se ha dicho que el cine es un soñar despierto, una proyección identificadora con los personajes, una sugestión de cuanto vemos y una catarsis de cuanto somos.

No siempre el cine didáctico puede utilizar todos los recursos, ni pretender los mismos objetivos que el cine estético, destinado a llenar los ocios, pero se requiere una estrecha conjunción entre el técnico, que sabe cómo disponer los planos y secuencias en el relato y darle a todo un toque de belleza, con el educador, cuyo mensaje cultural y formativo quiere transmitir en imágenes filmadas.

Los centros docentes necesitan contar con un abundante material didáctico, completado con la producción propia o seleccionada de la comercial. Las experiencias científicas filmadas, la vida de instituciones escolares, nuevos métodos didácticos, todo, incluso las matemáticas, se presta a ser llevado a la pantalla. En el cine didáctico se ha llegado incluso a tratar temas de filosofía, como punto inicial para ulteriores discusiones. Recordamos el famoso argumento de Zenón de Elea sobre la imposibilidad del movimiento, ejemplificado en la imaginaria carrera de Aquiles y la Tortuga, que pudimos presenciar en la Escuela

Normal de S. Cloud (París). Quizá la misión primera de los organismos internacionales y nacionales, de las instituciones y los educadores, sea recoger una información adecuada acerca de la vasta y dispersa producción mundial. En España el Servicio Nacional de Publicaciones dispone de unas mil películas, y a través de las embajadas y consulados pueden obtenerse numerosos filmes de carácter científico-didáctico. Ambos recursos, pese a la facilidad de su adquisición, y a su economía, prácticamente desaprovechados.

Respecto a la producción comercial, los centros docentes deben impartir una formación que permita, en primer lugar, entender el lenguaje cinematográfico, que, pese a su aparente sencillez, no siempre resulta asequible, porque cada imagen va más allá de sí misma, es un signo que hace referencia a otra cosa, un símbolo del mensaje que pretenden transmitir el director y el productor de la cinta. Pero una vez penetrado este lenguaje, el análisis estético debe ser llevado más a fondo: la cámara y el guión, la música y el diálogo, la ambientación o la interpretación, el valor estético de la obra con su contenido y sus modalidades expresivas, todo ha de ser sometido a riguroso análisis crítico. Y mucho más allá de todo ello hay que avanzar hasta la cosmovisión que pretende dar la obra: sus valores éticos, sociales e intelectuales.

Si es un fenómeno universal el cine no podemos desconocerlo en su doble vertiente: para utilizarlo al máximo en su indudable eficacia para una enseñanza que tiene bien presente este tipo de intuición y para preparar las nuevas generaciones, frente a un hecho con el que se van a tropezar y al que deben enfrentarse, no pasivamente, para sufrir el impacto de una sugestión colectiva, sino activa, críticamente, capaces de entresacar sus indudables valores y de desdeñar la ganga que les acompaña. Hacerles pasar en definitiva del inmediato impacto sensible a una actitud de aguda reflexión personal.
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5.1 INTRODUCCIÓN

Homo sapiens. Homo faber. Homo ludens.

Del juego al trabajo. El trabajo como juego. El ocio formativo.

52 TEORIZANTES DEL JUEGO

5.2.1
Federico Schiller: «Cartas sobre la educación estética del hombre». La vida estética funde lo sensible y lo racional. Sólo cuando juega el hombre lo es plenamente.

5.2.2
Juan Pablo Richter: «Levana». El juego, por libre y creador, es la más seria de las actividades infantiles.

5.2.3
Federico Guillermo Augusto Frõbel: «La educación del hombre».

De la cristalografía a los dones: la esfera y el cubo. El juego es imagen y forja de la vida del hombre.

5.3 CLASIFICACIÓN DEL JUEGO
 5.3.1 Eduardo Claparède:

1. Los juegos de funciones generales: sensoriales, motores y psíquicos (intelectuales, imaginativos, afectivos y de voluntad).

2. De funciones especiales: lucha, caza, sociales, familiares, de imitación. 

 5.3.2
Charlotte Biihler: «Infancia y Juventud». Etapa de la función, de la obra y de carácter social.

5.3.3
Arnold Lucius Gesell: «El niño de 5 a 16 años».

5.4 TEORÍAS EXPLICATIVAS DEL JUEGO

De la diversión y el descanso. De la energía sobrante. Del atavismo. Del ejercicio preparatorio.
El juego como estimulante del desarrollo. Teoría del ejercicio complementario. 
Teoría catártica. Teoría psico-analítica. El juego como una prueba. 
Teoría del trabajo. Teoría de la ficción. 
Cumplimiento de todas las tendencias que no hallan cauce habitual. 

5.5 JUEGO Y TRABAJO Juego

Se realiza por sí mismo.

Libre.

Felicitario.

No se somete a las leyes de la realidad. Desinterés.

Inmediatez del objetivo. Autotélico.

Trabajo

Se realiza para alcanzar algo distinto. Obligatorio. Aburrido y penoso. Se ciñe a la realidad. Valor económico. Objetivo diferido. Heterotélico. 

Gradación del trabajo al juego:

El trabajo forzado. Por pura ganancia económica. El trabajo que nos gusta y apasiona. Actividades formativas que se £ emprenden libremente con disciplina y objetivos remotos. La actividad felicitaría autotélica.

5.6
VALOR TERAPÉUTICO DEL JUEGO

Escuela psicoanalítica. Problemas y virtualidades.

5.7
VALOR DIAGNÓSTICO Y FORMATIVO DEL JUEGO

5.7.1
Los tests de juegos infantiles. Universal de C. Bühler.

Test del mundo de Lowenfeld. Test dramático de Murray. El del árbol de Koch. De la figura humana de Goodenough.

5.7.2
Cronología de los juegos infantiles. Su valor diagnóstico y didáctico.

5.7.3
El juguete y criterios de selección.

5.7.4
El trabajo como juego.

5.8 BIBLIOGRAFÍA 

V. EL PRINCIPIO DEL JUEGO

5.1 INTRODUCCIÓN

Marchamos hacia una civilización del ocio. La jornada laboral que encadena al hombre a un trabajo productivo, obligatorio, tiende a reducirse. De pronto aparece en el panorama vital un nuevo horizonte: el de la actividad libre, el del ocio placentero, el del juego en el sentido más denso de esta palabra.

En realidad las tres dimensiones del hombre, como ser pensante, como productor y como ente que despliega libre-mente sus energías sin exigencias utilitarias, son permanentes consustanciales y no pueden ser circunscritas a un momento determinado de la vida, ni a una época histórica concreta. Pero es evidente que las tres facetas tienen un desigual equilibrio según los sujetos y los tiempos.

El investigador científico, el obrero manual de una fábrica de producción en cadena, o el hombre en el período de vacaciones, en el que se dedica a las tareas que más le complacen, ejemplifican tres frentes que nos conviene considerar, ante todo, de cara a una educación permanente en la que estamos inmersos. Homo sapiens, homo faber, homo ludens, son tres ideales históricos y hasta tres tipos humanos según el predominio que ejerza cada uno de esos modos de vida, ya que en exclusividad total no es previsible que se den.

El niño, antes de iniciar las serias jornadas escolares, que le son impuestas por los padres y la sociedad, es un «homo ludens» integral. Toda su actividad tiene un definido sentido de juego. Estadio inevitable y esencial para la plenitud humana. Momento que parecía presto a ser liquidado y reducido en favor de las otras dimensiones del hombre.

De pronto empieza a comprenderse que para un humanismo integral, para el despliegue total del ser del hombre, y para mayor eficacia en su vida social, parece imprescindible reencontrar de nuevo el sentido del juego. El mismo trabajo gana en cuanto que por una motivación intrínseca se convierte en cierto modo en juego. El investigador apasionado por un descubrimiento, el artista profesional que entrega su alma en cada una de sus actuaciones, el campesino que ama sus tierras casi como a su propia familia, en las que proyecta su personalidad y se afirma al disciplinar el despliegue de la naturaleza en la plenitud de las espigas y los frutos, el sacerdote que vive a fondo su apostolado o el líder político-social que quema sus energías en un intento de servir al bien común, son ejemplos típicos de fusión e identificación de pensamiento, trabajo y juego. Y un ideal de la humana actividad.

La antigua divisa pedagógica del juego al trabajo, que definía no sólo las etapas de la vida humana, sino también el propio quehacer docente, puesto que la clase debía comenzar con una motivación incitante que le acercase al juego, ha venido a trocarse en este otro ideal pedagógico y humano: el trabajo como juego.

Y todavía más, en la civilización a la que estamos abocados, donde parece que la realización del trabajo obligatorio, como una función social exigible a todos, va a reducir sus espacios, el ocio será no solamente distensión y relajamiento muscular y mental. Cada día más se necesita atender al tiempo libre del niño, del joven o del adulto, para que adquiera un acento plenamente humano. Hay que proclamar la urgencia de dar un nuevo valor a los ocios. Ahora habría que hablar del ocio formativo, del juego como oportunidad de configurar la personalidad humana.

El tema, pues, tiene innumerables vertientes desde el ángulo didáctico. Vamos a tratarlo enfocando, primaria-mente, el juego infantil. De este vasto problema acotaremos algunas dimensiones fundamentales.

Consultaremos algunos de los teorizantes del juego. Ellos nos explicarán no sólo su valor para entender la vida humana, sino, sobre todo, su más profundo sentido.

El juego se ha definido como la actividad que se hace por sí misma, mientras que el trabajo intenta conseguir algo distinto del propio quehacer. Esta idea, que en lo fundamental tal vez sea exacta, adquiere su densidad, su hondura y sus límites más precisos, después de consultar a los teóricos que han intentado ver el papel del juego en el drama de la vida humana.

Estudiaremos la clasificación y aun cronología de los juegos infantiles utilizando algunos modelos ya clásicos. Interesa caer en la cuenta de los juegos preponderantes en el niño y de las etapas en que se suceden; por su valor diagnóstico y porque no hay otra posibilidad de ejercer una acción educativa, que conociendo a fondo al educando y tratándose del niño la mejor oportunidad de revelar su maduración personal, es contemplarle en el momento en que se siente más profundamente él mismo: mientras juega.

No sólo registramos ese hecho universal del juego en todo su variadísimo despliegue, sino además queremos des-cubrir de algún modo su razón última. Pasar del «qué» al «por qué» del juego; desvelar sus motivaciones más profundas, su razón de ser dentro de las coordenadas de la existencia humana. Para ello enumeraremos las teorías que han intentado explicarlo. Más que con un afán de crítica, viendo que efectivamente cada una de ellas teorizó teniendo ante la vista un determinado tipo de juegos. Nuestras observaciones se ceñirán fundamentalmente a circunscribir su área de aplicación y vigencia.

Incidentalmente esbozaremos el papel del juego y su sentido en la vida del adulto, temática mucho más reciente, pero de posibilidades insospechadas, que merecen, por supuesto, planteamientos más ambiciosos e innumerables estudios analíticos.

La actividad liberadora y plena que es el juego debe ser en la nueva frontera de la educación permanente un principio fundamental, para lograr que el ocio contribuya a la plenitud humana y a la forja de un mundo mejor.

5.2 TEORIZANTES DEL JUEGO

5.2.1 Federico Schiller (1759-1805)

Inspirándose en Kant, quiso superar el dualismo de éste, que disociaba la naturaleza humana entre los impulsos del instinto y el deber moral, en una antinomia casi insoluble.

Schiller funde con romántica ingenuidad la espontánea expresión de las tendencias sensibles y las exigencias más nobles de la acción moral. Ese principio armonizador lo encuentra en el arte. Lo sensible y lo racional quedan en él integrados. Sin el arte el hombre no arriba a su propia plenitud. En sus Cartas sobre la educación estética del hombre (1795) subrayará que las tendencias racionales y los impulsos sensibles se armonizan en el instinto del juego. Jugamos a la vez con nuestras inclinaciones sensibles y con nuestro respeto a la forma racional. Para Schiller el hombre sólo es plena, absolutamente hombre, cuando juega. No se trata sólo de un liberar energías físicas sobrantes, como puede hacerlo el animal. El juego estético es un juego impulsado por la imaginación, la cual ya en Kant parecía como el punto de coincidencia entre lo sensible y lo inteligible, aunque este tema quedara un tanto desdibujado en su Crítica de la razón pura.

La belleza es fusión de gracia y de dignidad, de vitalidad y abstracción. La vida y la forma coinciden en la forma viviente que es la belleza.

Y no se puede pensar en el juego, sobre todo en el estético, como una vía de paso, como una situación intermedia entre lo sensible y lo racional. La libre actividad estética abraza y exalta ambas tendencias. La prueba es que la belleza hace feliz al hombre. Su ideal humano es el alma bella, que es casi un don natural de los elegidos. 4 Para la formación de ese alma bella se inclina por un humanismo que sería ocasión para la máxima realización del individuo. El mundo griego aparece como ejemplar, pues en él se cumplieron sus ideales, y más que una carga intelectual inútil, una anacrónica vuelta al pasado, era la oportunidad de encontrarse con modelos vigorosos en los que la gracia y la dignidad quedaban fundidas mediante el juego en una vida superior.

5.2.2 Juan Pablo Richter (1763-1825)

Su obra, de un extraordinario influjo, Levana o la teoría de la educación (1807), está penetrada por un optimismo romántico sobre las posibilidades y la bondad de la naturaleza humana, de un claro impacto rousseauniano. El juego para Richter es la más seria de las actividades del niño, pues da a todas un toque creador. Va contra la esencia del juego el que sea impuesto. Lo decisivo es que, espontáneamente, dé cauce a las energías infantiles. En el juego descubre cada cual sus posibilidades y reencuentra su propia armonía, en total simplicidad. Por ello también los juguetes deben ser sencillos. La complejidad les haría apartarse de su objetivo: espontánea liberación de la vida del espíritu. El juego en el niño no es sino la expresión primigenia de su vida espiritual.

5.2.3 Federico Guillermo Augusto Frõbel (1782-1852)

Toda su vida y su obra patentizan una romántica pasión por la naturaleza. Tras de la escuela primaria pasó tres años en el campo como guardabosque. Desde esta experiencia tuvo siempre un intenso amor a la Naturaleza. En la Universidad de Jena asistió a cursos variados, pero especialmente a los de mineralogía. Posteriormente, en las Universidades de Gotinga y de Berlín continuaría estudiando las Ciencias Naturales. Actuó como auxiliar en la cátedra de Mineralogía.

Estableció contacto con Pestalozzi, a quien visitó en Y verdón, y concibió la idea de difundir su método en Alemania.

Su obra fundamental es La educación del hombre (1826); en ella establece una íntima relación entre lo físico y lo espiritual. Las formas geométricas, que son un principio de explicación en cristalografía, también son la clave en el mundo de la educación. Cuando tuvo oportunidad de dirigir en Keilhau, en 1836, una institución docente en la que pudo aplicar, bajo su personal iniciativa, su ya larga experiencia docente, se preocupó sobre todo de preparar a fondo un material didáctico que permitiera la autoinstrucción en el seno de la familia. Y, tres años más tarde, en 1839, nacerían los Kindergarten, que en 1848 conocerían un triunfo resonante en el plano oficial.

Influido por el panteísmo idealista romántico, especialmente el de Krause, forja su idea de la unidad entre todo lo real. La cristalografía le serviría de enlace entre sus ideas científicas y su metodología pedagógica. Así la esfera es la forma primera y la más general, la unidad de todas las formas, la que expresa el desenvolvimiento uniforme de la fuerza, que anima toda la naturaleza. La otra figura fundamental es el cubo, símbolo de la estabilidad. La fuerza en los minerales y la vital son la misma. Por ello quiso recoger en su material docente las formas en que cristalizaba la energía universal. En definitiva, sus dones, regalos o material didáctico no tenían otro objetivo que permitir el despliegue activo natural del sujeto.

He aquí la relación de sus dones famosos:

1. Una pelota de tela, y seis pelotas con los colores del arco iris, que oscilaban en un soporte. J, 2. Una esfera, un cubo y un cilindro de madera.

2. Un cubo integrado por ocho cubos pequeños.

3. Un cubo formado por ocho paralelepípedos.

4. Un cubo desintegrable en veintisiete cubos.

5. Un cubo que se descomponía en veintisiete paralelepípedos.

Los trabajos-juegos, como realizar construcciones, trenzar, pegar o cortar, estaban acompañados por canciones infantiles. Todas las actividades se inspiran en el principio fundamental del juego, que para él es como el modelo de la vida humana entera, en cuanto que permite el libre despliegue de energías. Es a la vez imagen y forja de la existencia del hombre y de la vida universal. Es como la fuente de todo bien.

El niño siente un gran placer en los juegos colectivos; ellos le permiten medir sus posibilidades, reconocer su faz. En ellos se despierta el sentido de la comunidad. Así conseguirá crear y desarrollarse de una manera armónica, esférica. Todo el futuro del hombre está pendiente de ese ejercicio lúdico con su carácter integral y simbólico, donde cada forma y cada acción le llevan a leer los misterios últimos del universo.

5.3 CLASIFICACIÓN DEL JUEGO

Dada su plurimorfa realidad y por encontrarse constantemente en la vida del hombre, aunque de un modo predominante en la infancia, se han formulado muy diversas clasificaciones que intentan agrupar hechos bien dispares. Su indudable ventaja reside en que nos ofrecen visiones esquemáticas, síntesis, desde ángulos distintos, de ese hecho universal y polifacético que es el juego.

Veamos algunas de las que han adquirido mayor resonancia:

5.3.1 La de Eduardo Claparéde (1873-1940)

Para éste, unos juegos ponen en ejercicio procesos generales de la vida anímica, mientras que otros ejercitan funciones especiales.

1. El juego de las funciones generales:

a) Juegos sensoriales (el niño, en sus meses primeros, todo lo chupa, le encanta hacer ruidos y contemplar los colores vivos).

b) Juegos motores. Le gustan los que exigen coordinación de movimientos, destreza, fuerza y rapidez (juego con pelotas, carreras o lanzamiento de piedras).

c) Juegos psíquicos. Unos son intelectuales, como ajedrez, dominó, resolver enigmas, adivinanzas. Otras veces la imaginación es la que desempeña el principal papel. Es la que transforma cualquier objeto en otra cosa. Un trozo de madera igual puede ser un caballo, que una lanza, o un coche. Esta fantasía, actuando libremente, le lleva en ocasiones a la mitomanía que algunos, tomando demasiado al pie de la letra las informaciones del niño, las consideran como mentiras infantiles, cuando el ámbito de éstas es mucho más restringido. Este libre ejercicio de la actividad mental se manifiesta a veces en la curiosidad, que le lleva inquisitivamente a preguntar el «porqué», el «cómo», el «para qué» o al menos el «nombre» de cuanto le impresiona.

d) Entre los juegos afectivos está el provocar emociones. Les gusta darse sustos. También hay que incluir los juegos de voluntad. Claparéde recuerda que sus amigos pequeños se entretenían en darse golpes con látigos, en las piernas, para ver cuánto podían aguantar sin gritar.

2. Juegos de funciones especiales:

a) Juegos de lucha, tanto corporales —ya es sabido que los hermanos se pasan la vida riñéndose en competición incesante de fuerza— como espirituales: discusiones y ataques verbales. Claparéde incluye también en este grupo los deportes y ejercicios físicos. A veces luchan unos contra otros, o al menos desafían las mismas dificultades. Lo cómico respondería también a un deseo de lucha espiritual comedida.

b) Juegos de caza, en los que se incluye, además de la caza propiamente dicha, la recolección de flores, de plantas y en general cuanto abarca el instinto coleccionista.

c) Juegos sociales. Se trata de las actividades que no pueden realizarse si no es en común: con frecuencia imitan las sociedades y el ceremonial de los mayores.

d) Juegos familiares, en los que aparecen fundamentalmente los papeles del papá y la mamá y en donde tiene un puesto de honor la muñeca, si se trata de niñas.

e) Juegos de imitación. Cuanto ven en la vida real —hoy añadiremos el cine o televisión— es objeto de pronta imitación. Al final de una película de indios se esconden por la casa disfrazándose y actuando como ellos.

La objeción primera que surge ante esta clasificación de Claparéde es que no aparece por ninguna parte la sucesión cronológica, con lo cual queda menguada su utilidad para contemplar la evolución de la psique infantil, aquí desdibujada. En segundo lugar la clasificación no está basada en elementos intrínsecos al propio juego. Se le caracteriza desde unas funciones, que igualmente intervienen en el trabajo. Los juegos de funciones especiales, que podrían responder mejor a las exigencias de una clara clasificación lúdica, aún quedan demasiado vagos e imprecisos.

5.3.2 Charlotte Bühler (1893)

Profesora de la Universidad de Viena y desde 1934 en Los Ángeles. Es mundialmente conocida por sus investigaciones sobre el niño y el adolescente. Infancia y Juventud, La vida psíquica del adolescente y El cuento y la imaginación del niño son obras que le dieron justa fama. Para ella el ejercicio de la actividad infantil describe un arco que va progresivamente del juego al trabajo. La primera etapa es la de la función. Ya a partir de los cuarenta y cinco días el niño repite acciones que le producen placer, sin otra finalidad que el puro ejercicio. Los movimientos de las manos son los primeros, seguidos de los de los pies. Desde los tres meses en el juego funcional aparece ya el trato con los objetos. A los tres o cuatro meses sacude las cosas, después las golpea contra una superficie. Es el momento típico del sonajero que mueve sin fin. Pero no le importarán las cualidades del objeto. El uso será el mismo, se trate de un oso, una muñeca o una cuchara. A los siete meses ya puede mantener una cosa en cada mano. A partir de los ocho las hace chocar y desde los diez ya puede enlazar partes de un objeto, adaptables entre sí.

La emisión de los sonidos a partir de las seis semanas tiene también un carácter lúdico. Este sentido funcional del juego, sin otra finalidad que el puro ejercicio, se mantendrá durante toda la niñez.

«Antes de los ocho meses no es capaz de comprender relaciones y, en consecuencia, de darse cuenta de que pueden emplearse los sonidos, gestos u objetos para significar otra cosa que lo que realmente son. Es decir, antes del octavo mes el niño no puede jugar a algo en lo cual una cosa signifique o represente otra» \

Juego de representación. —Antes de que termine el año ya puede fingir ciertas acciones como dormir o alimentar imaginariamente una muñeca o entregar un objeto inexistente, o imitar al padre cuando fuma. Este placer de la fantasía en ejercicio será casi inseparable de la actividad lúdica. Hay quien opina que el contenido del juego de los niños viene determinado por algo que ha observado previamente, pero tal cosa no puede aplicarse al movimiento de los niños ciegos o a la emisión de sonido por los sordos.

El juego de ficción es representativo de los tres años y medio. Los tests de madurez de Arnold Gesell y Charlotte Bühler se fundan en esta capacidad para inventar e intervenir en situaciones imaginarias.

Una de las más curiosas actividades imaginativas es la del compañero inexistente que aparece con no escasa frecuencia antes de los seis años.

Al final del primer año comienza a observar las cualidades de los objetos y las formas. Ya no hacen uso indiscriminado de cuanto encuentran a mano. La pelota y el caballo reclaman —-y les dan— tratamiento diferente. Hacia los dieciocho meses apunta el instinto de construcción. Entramos en la fase de la obra. Una obra en la que emplean el material más diverso y que al principio no tiene significación especial. Sólo más tarde querrá representar algo concreto. Pero la obra exige terminarla, no como la función que, propiamente, no tiene un fin preestablecido. Aparece, pues, oscuramente la idea de trabajo, de algo que debe ser acabado. Esta comprobación de que el niño se propone fines y hace construcciones intentando dar cima a una obra, es uno de los tests más interesantes que permiten diagnosticar la madurez escolar. Este interés constructivo no encuentra tantas oportunidades de desarrollarse como reclama su naturaleza. Las estadísticas patentizan este desajuste entre los deseos del niño y los juguetes que se le ofrecen.

El orden en que se descubren estas tres formas básicas del juego representa, al parecer, una secuencia de maduración en la que el juego funcional, o sea la experimentación sensomotora, se presenta primero; el juego de representación, o sea las acciones dramáticas en segundo lugar, y, en tercer término, el juego de construcción, es decir, la formación de figuras o estructuras por composición o de-formación de materiales.

Si levantamos una torre ante la vista del niño que no llegue al año y medio, previsiblemente la derribará. A partir de esta fecha empezará a montar sus rudimentarias estructuras. Cuando entra en la fase de la construcción, frente a la funcional o meramente manipulativa, ya contempla lo que ha hecho. Además se propone construir un objeto del que luego se siente satisfecho. Existen algunos test, como el «Preescolar de Minnesota», que consiste en levantar una torre y corresponde al nivel de dos años y medio o tres. La construcción con materiales especiales tiene su imperio entre los dieciocho meses y tres años, y con mate-riales informes, como la arcilla o la plastilina, entre los tres y los cinco. Montar juguetes del tipo mecano no se realiza antes de los cinco o los seis años. Interés que se mantendrá hasta los diez, aunque cada vez los trabajos tengan un carácter más realista y los productos sean más útiles.

En general, los niños prefieren utilizar cubos y bloques y las niñas materiales plásticos. Los niños se inclinan más por las construcciones técnicas y las niñas por los juegos de ficción. Los que viven en el campo sustituyen estos juegos por actividades en la naturaleza. Aunque a los seis años el principio del trabajo esté descubierto, falta todavía para que el niño trabaje verdaderamente, que se fundan las esferas de la actividad, con el material y la de las relaciones sociales. Tiene que querer hacer una obra que sea útil a otro.

A partir del segundo semestre ya hay una cierta relación social con motivo del juguete, ya sea disputándoselo, ya en el intercambio. Sin embargo, durante los cinco primeros años los juegos son, más bien, solitarios, y cuando hay participantes rara vez son más de cuatro. La conciencia de grupo en torno a las actividades lúdicas tiene un valor capital entre los ocho y los doce años. En la calle se reúnen los niños para divertirse. Aparecen los juegos en equipo y los deportes.

Cuando el niño habla de profesión piensa sólo en la función, en la pura actividad. Por ejemplo, él quiere ser chófer y sueña en la conducción del automóvil, pero no en sus relaciones profesionales con los demás. A los catorce años se contemplan dos rasgos fundamentales en la profesión: el placer de la función como ejercicio corporal o psíquico, y el económico: se gana dinero que abre las puertas de la deseada independencia. Pero todavía no aparece el ideal de servir a los demás mediante el trabajo. Es hacia los dieciséis años cuando se adopta un nuevo punto de vista, cuando se piensa explícitamente en el bien común. Hay ahora una síntesis de las relaciones del trabajo y de las relaciones sociales.

En la vida del adulto se repiten estas mismas tres frases. De los veinte a los treinta años el ejercicio profesional tiene un carácter de ensayo, de preparación. La prueba es que el cincuenta por cien cambia de profesión en ese período. Y gran parte de los que no lo hacen es por falta de oportunidades. De los treinta a los cuarenta años la profesión se consolida y deja sus primeras obras originales. Después de los cuarenta años se preocupa más de la difusión de sus obras, de su impacto social. Los tres estadios, el funcional o de ejercicio, el de consolidación de la obra y el del beneficio social vuelven a repetirse.

Conviene subrayar que las fechas apuntadas, más que por su valor absoluto nos interesan como indicación de la sucesión de etapas, pues las diferencias individuales son profundas.

He aquí una cita en que resume Charlotte Bühler la evolución de los juegos infantiles: «Hemos reconocido ahora tres etapas del desarrollo: la etapa de la función, la etapa de la obra, la etapa del cumplimiento. Para el estadio de la función, la característica es la alegría de la función, y su tratamiento no es aún específico del material. Para el estadio de la obra es característico que el tratamiento del material específico y que la consecución de un fin se hacen obligatorios. Para el estudio del cumplimiento, lo característico es que el trabajo recibe un carácter social, que se concibe la idea de distinguirse por su obra, de hacerse útil a los demás, de crear algo extraordinario. Entonces, en un primer plano, se alcanza la madurez» \

5.3.3 Arnold Lucius Gesell (1880-1951)

Trabajó en la famosa clínica del desarrollo del niño en Yale (Estados Unidos), de la que fue director hasta 1948.

En sus bien conocidos estudios sobre el niño, circunscribe el juego de los cinco hasta los nueve años. Antes de esas fechas describe sus características motrices, de lenguaje, su adaptación, su conducta personal y social. Después hablará de «actividades e intereses». Pero el juego infantil, caracterizado como tal, aparece sólo en las fechas indicadas y siempre bajo el epígrafe «juegos y pasatiempos». ^ Gesell es un metódico observador que ha ido recopilando los datos aportados por sus numerosos colaboradores en la clínica de Yale y por sus propias observaciones personales. Más que un esfuerzo sistemático, es un paciente trabajo de marquetería, que va sumando pieza a pieza y en donde los datos son lo fundamental, no las generalizaciones.

Vamos a seguir esquemáticamente su planteamiento.

A los cinco años. Cuando se pregunta a un niño de cinco años: « ¿Qué es lo que más te gustaría hacer?», su respuesta más probable la da una sola palabra: «jugar» \

Pintar, dibujar y manejar unas tijeras, recortando papeles, son cosas que le encantan. Le gusta construir, montando piezas de madera. En especial le agrada levantar casas. El interés por las muñecas ya es claramente definido en las muchachas. Los muchachos prefieren los juegos bélicos y las muchachas los domésticos, cuyas escenas reproducen imaginativamente. El triciclo lo manejan con gran destreza. Les complacen los ejercicios físicos. Los niños trepan a los árboles y se inclinan por la carpintería. Las niñas' prefieren patinar y la costura. El interés por destruir las cosas, al menos por deshacerlas, encuentra su expresión ahora en el manejo de las herramientas.

El niño de seis años. Dibujar y colorear es algo con lo que goza. Los niños dibujan aviones, barcos y trenes. Las niñas, generalmente, personas y casas.

Retorna el interés de los primeros años por la tierra y el agua. Los varones se dedican con especial ahínco a cavar, aunque no es fácil que haya continuidad en el cuidado del jardín. La bicicleta es una positiva adquisición desde los seis años. Necesitan el ejercicio y el juego de equilibrio que la bicicleta reclama. Y si no la poseen la piden prestada hasta aprender a manejarla. La actividad motriz va definiendo y separando cada vez más a los dos sexos. Patinar o nadar son comunes, pero las niñas prefieren saltar a la cuerda y con una pelota generalmente sólo se les ocurre saltarla, mientras que los niños inmediata-mente le dan patadas.

Posiblemente a esta edad alcance su cénit el interés por las muñecas. Las niñas recogen cuantas pueden, a las que visten y cambian sin cesar. Les gusta disfrazarse de mayores y en cuanto pueden se ponen los zapatos, el bolso o el sombrero de mamá. El papel de madre es el preferido sobre todos los demás.

Los varones se especializan en jugar a la guerra, a vaqueros, policías y ladrones. Disparar contra el enemigo y ocultarse para esquivar sus balas es algo característico. Las barreras que los defienden suelen ser meramente imaginativas. Trenes, barcos y aviones despiertan su interés, así como los juegos de construcción y actividades de car-pintería.

Comienza el instinto coleccionista, que abarca prácticamente todo: botones, tarjetas de Navidad o cualesquiera juguetes.

Si se le pregunta qué es lo que más le gusta hacer, el de cinco y medio contesta: «jugar con mi muñeca, bicicleta, caja de construcciones, tren, carro o camión». La respuesta del de seis es: «jugar con soldados», o «jugar con muñecas» \

El niño de siete años. Ahora puede dedicarse horas enteras a su juego preferido, sea con armas de plástico, tebeos o pintando. Los niños hacen aviones que disparan al aire. Las niñas diseñan vestidos para sus muñecas. En los juegos al aire libre las niñas prefieren saltar a la cuerda, patinar o hacer rayas en el suelo, entre las que empujan piedrecitas sosteniéndose sobre un pie. Los niños, en cuanto pueden, se suben a los árboles. En los juegos de fantasía se exigen detalles o la ambientación mejor para la escena imaginada. Si quiere montar una casa pondrá mesas, sillas y todo lo necesario. Y si quiere jugar a guerras buscará armas que hagan disparos ruidosos. Les gusta montar rompecabezas y jugar a los naipes. «Si se le pregunta cuáles son sus actividades favoritas en cuanto a juegos, lo que con mayor frecuencia menciona el niño de siete años es trepar árboles, ir en bicicleta, jugar con automóviles.

Un niño de siete años, sin embargo, dijo sucintamente: "Colorear. Todo lo demás apesta"» \

El niño de ocho años quiere jugar en compañía, sea con adultos o con niños de su edad. No le gusta hacerlo a solas. Cuando dibuja, representa escenas y situaciones activas, por ejemplo batallas. Las niñas suelen cocinar, si pueden con ingredientes reales, mientras que los varones intentan hacer de mecánicos o de incipientes alquimistas.

Les gusta imitar los personajes que han contemplado en los libros o en las revistas y más aún en el cine. Las dramatizaciones de las niñas son más sedentarias y en ellas suelen intervenir sus inseparables muñecas.

La manía coleccionista crece y en algunos alcanza su apogeo, pero en vez de recoger cuanto encuentran a su paso, se inicia una selección y clasificación.

Los juegos motrices tienen ahora un carácter colectivo. Jugar el escondite, a guerras, luchas, persecuciones, saltos y escalar árboles son actividades constantes. Se inician algunas rudimentarias organizaciones, a veces guardadas por el secreto de la asociación con su santo y seña. En medio de sus juegos brotan disputas que quieren resolver a solas. Los juegos de mesa, como el dominó, las damas o los naipes, ya les apasionan. Cumplen las reglas de juego e incluso ya pueden inventar juegos nuevos. Los cometas y los trompos se reparten el interés con los aviones. Hacen trabajos de carpintería. Se aficionan por los juguetes mecánicos y junto al favor, ya antiguo, por los trenes eléctricos, manejan ahora con soltura los proyectores cinematográficos con los que pasan películas, sin la ayuda —que desdeñan— de los mayores.

El niño de nueve años. Las actividades solitarias le consumen mucho tiempo, tales como la lectura, escuchar la radio o la televisión. Le cuesta mucho interrumpir el juego. El muchacho practica deportes hasta el agotamiento. Las niñas reproducen sin fin actividades caseras con sus muñecas. Los dos sexos gustan ahora montar en bicicleta, patinar, nadar o deslizarse por un tobogán. Los varones se deleitan luchando o levantando objetos pesados. Las construcciones siguen gustando a los nueve años.

A los diez años. «El juego es la meta última de la vida de la mayoría de los niños de diez años. La escuela y los hábitos hogareños son considerados simples interrupciones en esa vida de juegos, de tan enorme importancia». Les gusta reunirse en grupos para practicar sus deportes. Montados en sus bicicletas, realizan largos paseos con una resistencia física que asombra a los mayores. Este derroche de -fuerzas lo emplean también en carreras, en las que se les ve, con frecuencia, empeñados en persecuciones sin fin. Montar a caballo, si tienen oportunidad, es una delicia para ambos sexos. Mientras las niñas continúan saltando a la cuerda o con sus juegos de rayas en el suelo, los niños ya inician la caza y la pesca, si tienen oportunidad de acompañar a sus familiares.

Empiezan a sentir despego por determinados juegos infantiles. Es posible que ya sonrían despectivamente ante ^os revólveres de plástico y las niñas desdeñan jugar con las muñecas, aunque para muchas siguen vigentes estas tendencias. Ya empiezan a sentir más placer jugando en la calle que en casa. Lo decisivo es hacerlo en compañía. Continúa el instinto coleccionista con verdadero furor. «Colecciona prácticamente toda clase de cosas: lo importante es tener varias colecciones. Cuando se preguntó a una niña si tenía alguna colección, exclamó: "Sí, tengo colecciones. Bueno, estampillas, tarjetas postales, libros, herraduras y chucherías». A las niñas les complace representar obras teatrales, que a veces escriben ellas mismas. Entre los varones los hay que dibujan aviones o trenes, pero prefieren construirlos cuando se les ofrecen en piezas. Acusan ya, con una fuerza irresistible, el impulso a agruparse utilizando símbolos y contraseñas. Acotan su pequeño local social en cualquier rincón del jardín, de la casa o del corral. Les embriaga el poder disponer de la inclusión o exclusión de otro en sus pandillas. La pasión por la televisión puede también alcanzar una de sus cimas. De los diarios sólo leen las historietas cómicas y de los libros de aventuras les interesan especialmente aquellos que tienen protagonistas de similar edad a la suya. En el cine los dibujos animados, las películas de vaqueros y las cómicas, que hacen reír con recursos elementales, son las preferidas.

A los once años le preocupa más la gente que el juego, a diferencia de lo que ocurría un año antes. Estas relaciones no siempre son cordiales, a veces a los más fuertes les gusta abusar de los débiles. El ejercicio físico va dejando lugar a otros intereses; por ejemplo, conversar con sus compañeros. Sienten predilección por realizar proyectos colectivos, especialmente construir una mansión para su club, si disponen de espacio libre. Se les ve constantemente intercambiando sus tebeos y revistas. Los muchachos ya comienzan a jugar al ping-pong, al tenis o a disparar rifles, mientras que las niñas utilizan las máquinas de coser para confeccionar vestidos a sus muñecas, ya de cierta seriedad y belleza. Se inicia la pasión por los discos y los «conjuntos musicales». Comienzan a ejercer la crítica de los programas cinematográficos y de televisión. Entre las lecturas aparecen las de historia natural. Continúan ilusionados con las historietas, por las que son capaces de robar horas al sueño. Les gusta contemplar las películas con sus amigos. Empiezan a dejar la tutela paterna. Y las niñas prefieren que esas películas carezcan de violencia y tengan un sentido musical.

A los doce años se acentúa su sentido social. El «quiero» empieza a dejar de ejercer su imperio universal y esto restringe sus conflictos con los otros. Por eso también sabe escuchar más. El baño les interesa por igual a ambos sexos, al que imprimen un acento de competición, de superación técnica, y el deporte del remo empieza a tentar a los muchachos. En los casos en que el deporte no es absorbente, a los muchachos les gusta consumir horas en tareas de construcción y las muchachas la costura. Las colecciones de postales están al orden del día y las epístolas, los cuentos o las pinturas de cierta calidad aparecen en un alto porcentaje. Los campamentos de verano, por su organización social y por el contacto con la naturaleza, tienen ahora sus indudables preferencias. El pequeño periódico del centro docente atrae sus colaboraciones, que irán creciendo en adelante.

En el cine y en la televisión, les gustan los programas policíacos, de espionaje, intriga o misterio. Lo mismo que las aventuras. Comienza además a elegir las películas por los actores.

A los trece años tiene una clara conciencia de que pisa k los senderos de otra edad y desdeña muchas cosas preferidas antes, porque ahora le aburren por «infantiles». No compra historietas de dibujos, «comics», pero sigue leyendo las que adquieren sus hermanos. El deporte llega a ser obsesivo, tanto practicado personalmente como en plan de espectáculo. El interés mecánico-científico se acentúa, sea como constructor u observador. Muchos conocen con pre-cisión todas las marcas de coches o tipos de aviones. A las niñas, junto a la música o la danza, lo que más les gusta es charlar con sus amigas personalmente o por teléfono. Con frecuencia decrece el instinto coleccionista y se abandonan los heterogéneos objetos hasta aquí almacenados cuidadosamente. Posiblemente las colecciones de discos sean de las pocas que no sólo se conservan, sino que aumentan.

Les gustan los clásicos y las novelas históricas. Las revistas y las noticias deportivas de la prensa son sus lecturas preferidas, en tanto que las niñas se inclinan por las foto- novelas. Las cintas históricas encantan a los niños y las románticas a las niñas, quienes se identifican mucho más con los personajes cinematográficos y lloran a placer en las escenas sentimentales. Unos y otras se apasionan por sus estrellas favoritas.

A los catorce años amplía considerablemente sus perspectivas temporales y programa durante todo el año sus actividades de verano. La vida al aire libre, los viajes, los deportes y las múltiples relaciones personales despiertan su ilusión. En general, prefieren las actividades fuera de casa. En reuniones sociales se les ve indistintamente en las de un solo sexo o en las de ambos. Juegan a las cartas con la seriedad del adulto. Mientras que a los muchachos les entusiasma guiar el automóvil y en la primera oportunidad se inician en la conducción del coche familiar, las muchachas se pasan las horas colgadas del teléfono. El interés por los conjuntos musicales es similar en ambos sexos. De los medios de información los niños seleccionan los programas deportivos, y las niñas las representaciones teatrales o el cine. Aman las películas con finales felices y las niñas se encandilan con los actores cinematográficos, de los que recortan y coleccionan fotografías.

A los quince años. «Quince nos revela los vastos e inclusivos intereses que evidenciaba catorce. Es posible que algunos intereses de épocas anteriores como los deportes, el sexo opuesto, la ejecución de un instrumento musical —todos los cuales, en su momento, pueden haber parecido formar una parte natural de su personalidad— hayan sido dejados de lado. Quince tiende más a circunscribirse, a concentrarse en una sola dirección».

Comienza a sentir el gusto adulto por el mero reposo, por relajarse. Continúa reciente la atracción por conducir el automóvil, aunque todavía no tiene capacidad legal.

Las carreras de caballos o de automóviles se dibujan como de muy alto interés. El gusto por los trenes, que durante tantos años le entusiasmaron, parece decrecer, a menos que tengan la oportunidad de montar cuidadosamente estructuras ferroviarias. El ajedrez, las damas y las cartas son los juegos sedentarios preferidos.

El tenis y el patinaje o la natación son los deportes prevalentes en las niñas, que, por supuesto, son mucho menos activas que los muchachos. Su placer máximo posiblemente sea el pasear o charlar juntas, y sus temas fundamentales son los muchachos y sus proyectos. Escriben muchas más cartas que los muchachos. Y más aún que escribir les complace recibirlas. El encuentro con el otro sexo suscita un interés muy definido: comienzan a ir juntos a fiestas, bailes, excursiones o meriendas. Desdeñan las lecturas de las historietas que hasta muy pocos años atrás les divertían. Al cine, donde acuden informándose previamente de la película para seleccionarla cuidadosamente, van, ya deparados, ya juntos, muchachos y muchachas, lejos de la tutela familiar.

5.4 TEORÍAS EXPLICATIVAS DEL JUEGO

La pregunta que surge inmediatamente es la explicación de ese hecho universal y elemental del juego infantil. 

Eduardo Claparéde, en su Psicología del niño y Pedagogía experimental (1905), ha tratado largamente el tema y se ha convertido en un clásico hasta tal punto que es inevitable recurrir a él como punto de partida.

1. Teoría de la diversión y del descanso. Es la opinión más generalizada. Cuando alguien está fatigado, el juego les sirve de descanso y diversión.

—
Pero esta explicación sólo afecta a algunos hechos. No hace falta estar cansado de otra cosa para que uno quiera jugar. El niño se pasaría la vida jugando y su fatiga, tal vez muy superior a la de otra ocupación, no es un obstáculo para continuar jugando. Como ocurre a tantos adultos que arrastran una vida sedentaria y a quienes la excursión o el deporte les llevan quizás a una fatiga agotadora.

2. Teoría de la energía sobrante. Las desbordantes energías del niño necesitan una salida. No se trata de utilidad, sino de una simple expansión vital. Es la hipótesis que ya defendieron Schiller, en sus Cartas sobre la educación estética (1795), y Spencer, en sus Principios de Psicología (1872).

—
Mas para que el niño juegue no hace falta que tenga un exceso de energías. En cualesquiera circunstancias le resulta grato y connatural. El niño continúa jugando hasta caer rendido. Y sobre todo el hecho fundamental de que las actividades del juego sean distintas, nuevas, respecto a las ocupaciones habituales, no se explicaría tratándose de una mera descarga de energía sobrante.

3.  Teoría del atavismo. Stanley Hall, en 1902, lanzaba esta idea recogida posteriormente en su obra Adolescencia (1904). Tras cuidadosas observaciones y trabajos estadísticos creyó llegar a la conclusión que los juegos seguían una evolución parecida a las actividades fundamentales en la historia de la humanidad. Así los juegos de caza preceden a los juegos sociales que son los imperantes en la adolescencia. Stanley Hall tenía ante la vista la ley biogenética de Haeckel, según la cual el individuo en su desarrollo resume la evolución de la especie. Los juegos serían eco del pasado y útiles para suprimir la pesada carga hereditaria de actividades ya sin sentido. Como el renacuajo mueve su cola para deshacerse de ella.

— Pero observando los juegos de los niños comprobaremos que tienen más de mimético que de atávico y más que eliminar actividades inútiles o pretéritas, producen un efecto de refuerzo.

4. Teoría del ejercicio preparatorio. Ha sido Karl Groos quien la ha expuesto en su obra Los juegos de los animales (1896). Observó que cada animal juega normalmente a lo que tendrá que hacer en la vida adulta. Así el gatito salta sobre la pelota como más adelante lo hará sobre el ratón. Cada especie tiene unos juegos típicos que corresponden a sus instintos primarios. En resumen, piensa Groos, que el juego es un ejercicio preparatorio de lo que la vida reclamará más adelante. El juego permite desplegar esos instintos y dotarles de las habilidades necesarias: caza, lucha, carrera, etc. Groos, que dio a su teoría un acento predominantemente biológico, la hizo extensiva  después al hombre en sus obras Los juegos de los hombres (1899) y El valor vital del juego (1910).

En la polémica entre Groos, apuntando al futuro, y Stanley Hall, haciéndolo depender del pasado, nos parece con mayor vigencia y ámbito de aplicación la teoría de Groos. Quizás conviniera ampliar la interpretación de Karl Groos, en cuanto que el juego permite un despliegue de energías que si no preparan siempre para actividades específicas, sí desarrollan las energías latentes en el sujeto.

5. El juego como estimulante del desarrollo. En definitiva, el despliegue del individuo está condicionado por las energías heredadas y por los factores ambientales. El juego, suscitando múltiples actividades, permite la maduración del sistema nervioso estimulando la mielinización de las dendritas. Es bien sabido que los niños del campo tienen mayor resistencia física, porque recorrer largas distancias y jugar sin límites espaciales, estimula la maduración de su organismo. Mientras que los de la ciudad suelen tener mayor rapidez de reflejos y reaccionan más compleja y agudamente ante los estímulos verbales.

—
Esta teoría tiene más vigencia en los niños. El adulto también juega, aunque el desarrollo tocó su fin.

6.  Teoría del ejercicio complementario. Carr, en su trabajo Los valores que perduran del juego (1902), afirma que el juego es, más que la actividad que prepara el trabajo serio, la que continúa y llena los espacios entre dos momentos utilitarios. Como el pianista que entre dos conciertos continúa tocando libremente.

—
Sin embargo, esta teoría de Carr, que por supuesto no tiene aplicación al mundo infantil, ni siquiera explica la totalidad del fenómeno a que se refiere que, con frecuencia, tiene un carácter de verdadero trabajo preparatorio para la actuación siguiente.

7.  Teoría catártica. Carr también formuló la teoría catártica. Traemos una herencia de instintos, hoy perjudiciales para la vida social, y el juego nos libera de tan molesta carga. El instinto guerrero, ahora suele encontrar una adecuada e inocua liberación en los deportes. En un momento de indignación, dar una patada a un objeto suele producir una descarga emotiva. Cuando se lucha contra un obstáculo, por ejemplo, en la carrera, el salto o en la natación, logramos un efecto parecido y más seguro. La ironía suele ejercer un papel similar en esta derivación de tendencias socialmente inconvenientes. Gracias a ella se pueden expresar, sin graves consecuencias, juicios negativos. Lo que puede ser interesante para el que los formula y más aún para la momentánea víctima. En definitiva, sería como una expansión inocente de pretéritos e inútiles instintos.

—
Hay demasiados problemas en esta teoría. El juego y el trabajo pueden liberar por igual los instintos nocivos, ancestrales o no. Como el desuso puede ser en ocasiones la mejor vía de liberación.

8.  Teoría psicoanalítica. Para Freud y la escuela psicoanalítica el juego consiste en dar una cierta oportunidad de realización a todas aquellas tendencias que se consideran socialmente peligrosas y que, por tanto, no hay oportunidad de satisfacer en condiciones normales. Adler lo sitúa en la liberación del complejo de inferioridad. Es la evasión de un círculo que cierra los caminos mejores para la autorrealización del sujeto. Las realidades más dolorosas quedan así anuladas y mediante el juego se obtiene su ficticio cumplimiento.

—
Mas el campo y los motivos del juego son mucho más vastos. No hace falta para jugar, sufrir frustraciones, graves o no, patentes o encubiertas.

9.  El juego como una prueba. Para J. Château, en su obra Psicología de los juegos infantiles, el niño a partir de los tres años busca al público sencillamente porque ante él podrá medir sus fuerzas y dejar constancia de lo que es capaz. A partir de los siete años, sobre todo, anhela el aplauso de sus iguales, que son quienes comprenden exactamente su esfuerzo y la significación de la prueba. En función de esta idea explica Château el hecho de la travesura que aparece repetidamente en la conducta del niño. Es una manera de probar, de afirmar su personalidad, de cumplir su instinto de dominio, violando la norma y a veces llegando a la destrucción. Así llama la atención para que se caiga en la cuenta de lo que vale. Hay, pues, en todo momento, un deseo de triunfo, de exhibición, que da a cada cual la medida de sí mismo.

—
Intuición interesante, pero que recoge solamente una de las posibles motivaciones del juego, y que, por supuesto, también se dan en el trabajo.

10. Teoría del trabajo. S. L. Rubinstein sostiene que en el hombre «el juego es el hijo del trabajo». El hecho de que los contenidos de los juegos reproduzcan por regla general actividades prácticas, no lúdicas, le parece a Rubinstein una prueba concluyente. El juego está relacionado con la práctica, con la capacidad transformadora del hombre y traduce la necesidad de actuar el niño sobre el mundo. Rubinstein recoge y modifica la teoría de Plejanov, según la cual el juego no es más que la imitación del proceso del trabajo, pero un trabajo considerado sólo como una actividad técnica, productiva. Rubinstein amplía el sentido en su dimensión social e incluye cualquier actividad que traduzca la necesidad del sujeto de influir sobre el mundo.

— Sin embargo, Rubinstein, en su exposición, no se mantiene coherente con este principio y lo modificará con matizaciones que desvirtúan su afirmación inicial, al subrayar que esta actividad «no aspira a un resultado objetivo ni a un efecto utilitario». Es en cierto modo una evasión de la realidad, al menos parcialmente. E incluso cuando quiere subrayar el aspecto de realidad, lo amplía tanto que incluye hasta los deseos, por el hecho de que el sujeto los experimenta realmente.

11. La teoría de la ficción, que Claparéde defendió como propia. Lo que quiere es integrar las teorías que hablan de preparar al individuo para el futuro y las que responden en el momento actual a las necesidades del cuerpo y del espíritu. Quiere fundir las dos funciones fundamentales del juego según las demás teorías. Una de ejercicio previo, sea para la formación, despliegue o perfeccionamiento, y otra de derivación, sea por catarsis, liberación o compensación, de lo que la realidad inmediata le niega. Busca una fórmula común que integre una visión longitudinal, es decir, con relación a lo que tendrá que hacer el sujeto en la vida adulta, con una visión transversal, es decir, considerando el momento presente en todas sus vertientes. La visión transversal nos habla siempre de unas actividades que satisfacen normalmente tendencias urgentes, mientras que la longitudinal está siempre pendiente del mañana. Evidentemente toda actividad es un modo de afirmarse cada cual, de planificar su vida. Pero dentro de las múltiples actividades interesa ver lo característico de aquellas que constituyen el juego. Lo típico para Claparéde de la actividad lúdica es perseguir libremente fines ficticios.

— Estamos en el mundo del «como-si». Quien representa un papel teatral lo hace como si efectivamente fuese el personaje, y cuando el niño coge un palo y monta imaginariamente sobre él, lo hace como si cabalgase un ágil alazán. Se trata de una auto ilusión consciente, un auto- engaño lúcido, una comedia de la que es normalmente autor y actor. Naturalmente que si recurre a la ficción y no se ciñe a la realidad, es porque ésta le niega la oportunidad de , ejercer sus tendencias más vigorosas.

En el juego el hombre busca la realización de todas las aspiraciones que no tienen cumplimiento en las actividades serias cotidianas. Con él se intenta —cualesquiera que sean las causas antecedentes, los modelos o las condiciones previas— el ejercicio, el despliegue y el logro de todas las tendencias que no hallan cauce habitual en la vida familiar, profesional o social.

5.5 JUEGO Y TRABAJO

Con objeto de delimitar el perfil exacto del juego frente a otro tipo de actividades y más directamente frente al trabajo, se han establecido una serie de términos antitéticos que resaltan más agudamente la oposición entre ambos. El trabajo se suele caracterizar como una actividad que no se realiza por su intrínseco atractivo, sino para alcanzar algo distinto de sí, de tal manera que suprimida esta motivación, desaparece. En cambio, el juego lo realizamos por sí mismo, sin referencia a algo ulterior. Ir a ver una película, charlar con los amigos, hacer turismo o practicar un deporte, tienen valor intrínseco y no reclamamos por ellos un sueldo. Mientras que el trabajo tiene un carácter de imposición, de obligatoriedad, el juego lo realizamos libremente. Nuestra actividad profesional es con frecuencia aburrida y aun penosa, en tanto que el juego tiene un carácter felicitario. Hay quienes piensan que el rasgo fundamental que contraponen juego y trabajo, reside en que éste tiene que ceñirse a las exigencias de la realidad. El juego prescinde normalmente de sus leyes e imperativos. Pocas cosas bastan a un niño para convertir un palo en un flamante caballo y un trozo de madera flotando sobre el agua en una elegante carabela. Otra cosa es construir un barco y lanzarle a su aventura marítima.

Hay quienes subrayan el desinterés como rasgo típico que separa juego y trabajo. Este tiene una subordinación esencial al valor económico en tanto que las actividades lúdicas no pueden obtener, en cuanto tales, rendimientos crematísticos. No conviene desdeñar otra nota que parece separar juego y trabajo: la inmediatez del objetivo. Dicho de otra manera: que la actividad alcance inmediatamente el fin propuesto. El juego es autotélico y por ello la actuación y el fin se confunden. El placer del paseo está en el paseo mismo, en la suma de sus instantes gratos. En el trabajo se van sumando los esfuerzos en busca de un objetivo diferido. Desde que se extrae el metal de la mina hasta que se ha hecho cuerpo y forma de un coche han tenido que ir acumulándose trabajosos esfuerzos, en la búsqueda de un propósito lejano, a través de objetivos intermedios, persiguiendo un fin remoto, distante y aun extrínseco al propio proceso: Heterotélico.

A pesar de que estas precisiones son en líneas generales exactas, sin embargo podríamos multiplicar los ejemplos en que cualquiera de esos rasgos corresponden indistintamente a juegos o trabajo. Se dice que el trabajo exige una tensión y esfuerzo considerables; mas hay quienes durante la jornada laboral estuvieron sentados en su oficina, y en los fines de semana o vacaciones practicaron duros deportes, se extenuaron en la natación o se dedicaron a un agotador alpinismo. Cuando trabajamos, andamos, pero cuando jugamos, corremos.

La autonomía y la libertad son rasgos propios del juego* pero muchas veces los juegos y deportes nos vienen impuestos por motivos sociales. En ocasiones hemos elegido con más libertad la profesión que los amigos y nos decidimos con más independencia por el trabajo remunerado que por los modos de diversión. Aunque es cierto que la rentabilidad económica es un rasgo casi definitivo del trabajo, también éste se puede realizar sin tal objetivo, por motivos sociales. El trabajo del escolar, que es el que normalmente contraponemos al juego en la infancia y juventud, no pro- ¡t duce, en principio, ninguna ganancia, ni bienes cotizables en el mercado de un modo inmediato.

Es cierto que se trata más bien de excepciones a rasgos que suelen delimitar juego y trabajo, pero nos interesa destacar que la frontera no es tan patente.

Es preferible trazar una línea continua cuyos estadios den una idea clara de los matices intermedios. Más que de una contraposición antinómica, se trata de una gradación cuyos momentos nos permiten entender mejor las situaciones extremas y clasificar más acertadamente los diversos tipos de actividades:

1. El trabajo forzado, cuya situación extrema sería la del que lo hace por pura imposición, sin interés alguno por la actividad misma, ni por el resultado final. Tales, las faenas de los prisioneros de guerra en un campo de concentración, llevadas a un ritmo agotador. Es la imagen pura del trabajo como un esfuerzo penoso y desprovisto de todo valor.

2. La actividad que se hace por la pura ganancia económica y que realizamos con desagrado. Imaginamos un escritor, en una situación difícil, que tiene que aceptar un trabajo mecánico, casi sin sentido, en el que no puede poner más que el ritmo nervioso de sus músculos.

3. La tarea que nos apasiona. Se da con no poca frecuencia en profesiones liberales superiores. El profesor, el investigador, el político o los profesionales del deporte. El pintor, venda o no, sigue pintando. Aquí hay tal comunidad de rasgos que no sería fácil distinguir cuándo se trata de juego o cuándo de trabajo.

4. Hay actividades que se emprenden libremente y que resultan gozosas, pero que tienen la seriedad del trabajo y en la que la finalidad remota es fundamental, tales las tareas formativas extraescolares que llenan los ocios: como aprender un idioma o tocar la guitarra. Por su autonomía, libertad, valor en sí mismas y entrega gozosa en los tiempos libres y no rentabilidad económica, parecen juego, pero todavía conservan rasgos del trabajo como su efecto dilatado, posterior y la disciplina que reclaman.

5. Por último, la actividad que se emprende porque nos complace, sin ulterior referencia. Aquí se identifican actividad y goce. Si por puro deleite practicamos nuestro deporte favorito, asistimos a una representación teatral, leemos una novela, contemplamos la televisión o escuchamos una conferencia cuyo tema y creador nos complacen, estamos en un quehacer autotélico, en el que se nos dan en su máxima intensidad y pureza todos los caracteres del juego.

5.6 VALOR TERAPÉUTICO DEL JUEGO

El juego ha sido utilizado para corregir los desórdenes de la conducta del niño.

En la escuela psicoanalítica ha tenido gran vigencia el aprovechamiento del juego con fines clínicos, para diagnosticar la conducta infantil y sus posibles anomalías. Dado que el psicoanálisis situó fundamentalmente los problemas, traumas y conflictos, en los primeros años de la vida y ante la imposibilidad de recurrir a sus técnicas usuales, como el estudio de los sueños o las asociaciones libres de palabras, no hubo más remedio que utilizar el juego.

Sigmund Freud analizó los juegos de un niño de cinco años. En esta línea le siguieron y desarrollaron el método ampliamente: Anna Freud, que enfocó el tema desde un ángulo más pedagógico, y Melanie Klein, quien subrayó los aspectos clínicos.

En 1938 se celebró un congreso de Ludoterapia, pero las conclusiones no permitieron dejar resuelto el problema. Los objetos y materiales empleados, así como el tipo de los juegos, recibió las interpretaciones más variadas de los congresistas. Parece que mediante el juego el niño se libera de experiencias incómodas. Con él se descargan de su nociva afectividad. Cualesquiera que sean las discusiones y problemas no resueltos, en torno a la interpretación de los juegos que el niño lleva a cabo y hasta qué punto representan o no experiencias de su vida, parece indudable la eficacia terapéutica del juego. Mediante la transferencia y la catarsis puede restablecerse el equilibrio en la conducta infantil. El niño suele resolver, gracias al juego, simbólicamente, sus problemas. Sentimientos tales como la agresividad o la culpabilidad, encuentran en el juego un cauce para su simbólica realización. Además se libera de cargas emocionales inútiles y despliega perfectivamente su personalidad.

Sea que el niño juegue y disponga libremente del material y de los juguetes, sea que se programen los juegos más apropiados de acuerdo con el desarrollo de su personalidad, parece indudable que, adecuadamente utilizados, pueden mejorar la conducta infantil, por todas sus capacidades expresivas y catárticas.

5.7 VALOR DIAGNÓSTICO Y FORMATIVO DEL JUEGO

El juego es el lenguaje natural del niño. De ahí su enorme valor para estudiar la maduración del sujeto. O para programar las actividades lúdicas más apropiadas en cualquier estadio.

5.7.1 Los tests de juegos infantiles

Los tests que tienen como base el juego infantil son numerosos.

Partiendo de la base de que el sujeto se proyecta en sus construcciones, sobre todo cuando se trata de materiales informes, Lowenfeld elaboró el test de mosaicos, que consiste en 465 piezas de material plástico de diversas formas y colores, para que sean combinadas como el sujeto prefiera. Otros especialistas tienden a circunscribir la tarea del sujeto, indicándole que forme una figura determinada, para alcanzar una mayor validez de los resultados. La coherencia o desintegración de las figuras patentiza la psique del sujeto analizado.

Bien conocido es el test del mundo de Lowenfeld. Como material dispone de 150 juguetes de madera representando personas, casas o árboles, para que con ellos construya el conjunto que más agrade al sujeto. Importa no sólo el resultado final, sino el material que rechaza, su actitud y comentarios durante la construcción. Charlotte Bühler, diez años más tarde, en 1941, dio nuevos retoques a esta prueba. Hay algunas de estas construcciones en que las piezas aparecen de un modo disperso, otras están caracterizadas por un estilo cerrado, inabordables desde el exterior, en otras impera el vacío por no utilizar la mayor parte de los elementos. En cualquier caso parecen revelar la actitud y la visión del mundo del sujeto.

En el Psicodrama de Moreno se le pide al sujeto, que represente un papel personal en una escena del teatro. El psicólogo hace entrar en relación al sujeto con una persona imaginaria en la que suele aparecer «el yo perfecto». La temática es la clásica del amor, la muerte o los problemas económicos. Y los papeles corresponden a las situaciones conflictuales que nos circundan.

En 1937, Murray y Erickson iniciaron el test dramático que más adelante completó E. S. Shneidman. Se ofrece un teatro en miniatura con los correspondientes telones y unos cuantos personajes. El sujeto elige los que quiere. Luego tiene que forjar una historia con esos elementos.

Son también muy reveladoras las actividades plásticas, especialmente aquellas en que al niño se le ofrecen mate-riales para que pinte o modele a placer. Aparte de indicarnos el estadio de madurez expresiva, suele detectar motivaciones profundas, de otro modo no siempre capta-das. Los materiales son muy variados, como lápices de color, acuarelas o plastilina. Es preferible el material que puede tratarse directamente con los dedos, pues permite expresarse más cumplidamente. Por ello mismo se suele sugerir el tema libre. Sin embargo, hay quienes prefieren un tema determinado. Así la comparación de rendimientos es más válida. En esta línea se han hecho clásicos el árbol de Koch y la figura humana de Goodenough.

Uno de los puntos de referencia más interesantes para el educador es la exacta —o al menos la más aproximada posible— determinación de la cronología de los juegos infantiles, para explotar didácticamente todas las posibilidades de la actividad lúdica. Las clasificaciones del juego arriba enumeradas pueden dar una pauta. Han sido expuestas por orden de un mayor o menor rigor cronológico desde la imprecisa de Claparéde hasta la seriación anual de Gesell. El problema es difícil, pues los juegos infantiles cambian de acuerdo con las sugestiones del ambiente. A título de ejemplo para un trabajo siempre abierto a constantes rectificaciones y puestas al día, citamos —en lo fundamental— el de Guy Jacquin, La educación por el juego por su valor indicativo y metodológico. 

5.7.2 Cronología de los juegos infantiles. Su valor diagnóstico y didáctico
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5.7.3 El juguete y criterios de selección

Uno de los problemas más interesantes es la determinación del juguete apropiado para cada edad y situación. Recordemos cómo Charlotte Bühler se lamentaba de que se le ofrecían al niño juegos de construcción en menor proporción de lo que reclamaba su instinto y convenía a su desarrollo. He aquí algunas normas fundamentales que deben inspirar la elección de juguetes:

1. El juguete debe ser activo, es decir, debe invitar al niño a manipularlo y a que con él libere sus energías. Los juguetes que a veces compran los padres para que el niño los contemple, sólo crean situaciones conflictivas en la familia. El niño es un ser dinámico no contemplativo, y el juguete tiene como primera función la de que lo maneje a su placer.

2. Los juguetes deben ser sencillos y en lo posible económicos. Los muy complicados y costosos o resultan de difícil manejo, o se les impide o limita el uso espontáneo, libre, condiciones que frenan y menguan su eficacia educativa.

3. La abundancia de juguetes sólo sirve para desconcertar el interés del niño. Debe haber los suficientes para que juegue, pero no tantos para que los desdeñe y rompa, ya sin ilusión por ellos.

4. Hay que elegir con cuidado aquellos que respondan exactamente al estadio evolutivo. Ofrecer un mecano complicado a un niño de tres años es tan absurdo como regalar un monito de trapo a uno de diez. Las anteriores clasificaciones pueden, entre otras muchas, permitir alcanzar una idea aproximada de los juguetes que más oportunamente pueden incitar al ejercicio y a la maduración del niño.

5.7.4 El trabajo como juego
y

En las escuelas maternales y los parvularios el juego es un momento esencial de la educación. Estudios comparativos de niños que dispusieron de los juguetes necesarios, frente a otros en los que el juego estaba prácticamente ausente, demostraron la mayor madurez mental y Emocional de los niños que jugaban.
J

Bien es sabido que el espacio para jugar durante los recreos es una parte esencial de todo centro docente; por ello es obligatorio para la aprobación del edificio escolar, desde la escuela maternal hasta el Bachillerato. La carencia de campos de recreo o la inexistencia de  los juguetes apropiados en los niños pequeños groaron experimentalmente el aumento de conflictos y riñas.

Se trate de ejercicios físicos, juegos dirigidos o deportes, el canto o la danza, el cuento o las representaciones dramáticas, las actividades plásticas o el manejo libre de materiales y juguetes; es indudable que ejercen las finalidades de ejercicio preparatorio, expansión de energías físicas y mentales, iniciación y adaptación a la vida social y Realización simbólica de sus múltiples tendencias. En cualquier caso su poder y su valor educativo han de ser integrado en todo planeamiento docente. Pero sobre todo hay que llegar, superando la fórmula «del juego al trabajo», a que en lo posible el trabajo, por su intrínseca motivación adquiera un valor de juego. Para ello una de las técnicas fundamentales es la de la comprobación inmediata del resultado. Este es uno de los secretos de la enseñanza programada y de las máquinas de enseñar. Cuando la enseñanza adquiere un carácter dinámico e interesante, el despliegue total de energías acerca, y a veces confunde, juego y trabajo docente. Hay experiencias secuencialmente programadas, para el aprendizaje de la química o de la mecánica, que de tal manera motivan o incitan al trabajo a los sujetos que manipulan los materiales y comprueban la eficacia de cada fase, que previsiblemente pueda alcanzar la categoría de juego tal enseñanza.

Del juego al trabajo es una fórmula que cronológica y didácticamente ha de ser superada para alcanzar el difícil ideal educativo de: el trabajo como juego.
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6.1
INTRODUCCIÓN.

El progreso reclama la creatividad.

Toda la educación actual debe tener una dimensión de creatividad.

6.2
EL SENTIDO DE LA CREATIVIDAD.

Dos sentidos primarios: Uno estricto (creación, descubrimiento, invención) y otro más amplio y usual (originalidad).

Cinco niveles de creatividad (Taylor): Expresiva, productiva, inventiva, innovadora y emergente.

6.3
INVESTIGADORES DE LA CREATIVIDAD.

Guilford. 1950. Universidad de California del Sur (Los Ángeles), 120 factores en la estructura de la mente.

Donald W. MacKinnon y Frank Barron. Universidad de California. Berkeley. Rasgos de la personalidad creadora.

E. Paul Torrance. Universidad de Minnesota. Tests de creatividad.

J. W. Getzels y P. W. Jackson. Universidad de Chicago. Relación, inteligencia, creatividad.

Calvin W. Taylor. Universidad de Utah. Conferencias sobre el pensamiento creativo. 

Frank E. Williams. Colegio Universitario Macalester (California). Entrenar profesores en creatividad.

Sidney J. Parnés. Colegio Universitario de Buffalo (Nueva York). «Fundación de la Educación creativa» y «Revista de la conducta creadora».

6.4
INTELIGENCIA Y CREATIVIDAD.

Limitaciones de los tests mentales (Taylor).

El 70 por 100 de los más creativos no están en el 20 por 100 superior de la inteligencia (Torrance).

Los cuatro tipos mentales según Flescher (Talento intelectual, Creador, Bitalentados, Carentes de ambos talentos).

Separación inteligencia-creatividad a partir del C. I. 130 (Guilford).

Consecuencias para la selección (Holland) de becas y puestos de trabajo o de estudio.

6.5
CREATIVIDAD Y EDAD CRONOLÓGICA

Cada zona cultural tiene su propia curva, su nacimiento, cumbre y decrecimiento. Lehman sitúa estadísticamente el momento de plenitud hacia los treinta años. Los más tardíos fueron los líderes político-sociales (50-5 años) y los empresarios (60-4).

Ribot. «La imaginación creadora» crece y decrece antes que la razón.

Profundas depresiones en el desarrollo de la innovación en los de escolaridad, cuatro y doce (Torrance). Causas escolares y fisiológicas.

6.6
CREATIVIDAD, RENDIMIENTO ACADÉMICO, LIDERAZGO, HERENCIA Y CIR¬CUNSTANCIAS SOCIALES.

E. Drews comparó líderes, eruditos y creadores. Estos las notas más bajas.

La correlación con ambiente familiar y situación social, escasa (Universidad de Milán),

Gal ton. Alto porcentaje de parientes notables de los geniales (31 %, padres; 17 %, abuelos; 41 %, hermanos; 48 96, hijos).

6.7
LAS PRUEBAS DE CREATIVIDAD.

Perceptivas: Cubos cambiantes, figuras ocultas.

Gráficas: Dibujos sencillos y abiertos. Círculos y cuadrados. Figuras con limpiadientes o cerillas.

Verbales: Palabras que comiencen o terminen por letras o partículas determinadas. Sinónimos. Construir frases con algunas palabras base.

Ideológicas: Sensibilidad para los problemas. Mejora del producto. Redefinición del objeto. Usos múltiples. Empleos inusuales. Consecuencias a partir de situaciones insólitas.

Cuentos imaginativos, en especial de sujetos con atributos divergentes. Poner títulos y forjar «slogans» publicitarios. Preguntas sobre una imagen determinada.

Biográficas: Test de las cosas hechas. Redacción sobre Mi vida y mi problema.

6.8
CRITERIOS PARA VALORAR LA CREATIVIDAD.

6.8.1
Fluidez o cantidad.

6.8.2
Originalidad. En razón inversa al número de respuestas similares.

6.8.3
Flexibilidad. Diversidad de categorías.

6.8.4
Elaboración. Cantidad de detalles.

6.8.5
Nivel de inventiva. Realización y proyección social de la originalidad.

6.8.6
Oclusión o apertura.

6.9
EDUCACIÓN Y CREATIVIDAD.

Escasa dedicación de los centros docentes a la creatividad (Torrance, 1,7%).

Se puede desarrollar el pensamiento creador (Conferencia de la Universidad de Utah, 1959).

Experiencias de Parnés con los alumnos que han seguido cursos de creatividad; mejoraron en flexibilidad, originalidad y sensibilidad a los problemas. La cantidad fue superior a la calidad de las ideas.

Comprobada la correlación entre rendimiento profesional y creatividad, los centros docentes montan cursos de creatividad.

Osborn, en Imaginación aplicada, ha formulado recomendaciones didácticas basadas en las condiciones de la creatividad: superar la conformidad, el miedo a equivocarse y sentirse pronto satisfecho. Dejar abierto el impulso investigador. Separar la fase productiva y la evaluación. Formular preguntas inquisitivas. Hay que acostumbrar a establecer las relaciones más remotas y mantener viva la sensibilidad para los problemas en el estudio y en la vida.

Podemos programar actividades creadoras en grandes grupos (conferencias, medios de información de masas), en grupos coloquiales estimulantes, en pequeños grupos de trabajo («brain storming») y en actividades personales (dibujo, redacción e investigación espontáneos).

Darrow y Alien establecen las siguientes recomendaciones: Hacer que el sujeto mire al futuro productivamente. Permitirle  expresarse libremente. Que use todas sus capacidades individuales. Que proyecte su inventiva en significados nuevos. Empujarle a investigar lo desconocido. Que la creatividad sea mantenida mediante una rigurosa disciplina o esfuerzo auto- controlado. Que las actividades provoquen el entusiasmo del sujeto. En definitiva, todo lo que le lleve a buscar, organizar, crear y comunicar, y le haga, mediante el autoaprendizaje, realizarse como persona.

6.10 BIBLIOGRAFÍA.  

VI. LA CREATIVIDAD

6.1 INTRODUCCIÓN 

El mundo técnico en que vivimos nos fuerza a un cambio permanente y éste no cabe sin un recurso constante a la creatividad. Ya no es sólo un lujo circunscrito al mundo del arte, en el que el vocablo cobra toda la plenitud de su sentido. El progreso científico-industrial, y aun toda la vida, reclama actitudes innovadoras. Las patentes de inventos crecen cada año. Con una clara vocación futurizante, los individuos y los pueblos están pendientes de lo nuevo. Esperamos y hasta urgimos a que los investigadores nos resuelvan los graves problemas que nos atenazan y amenazan. La batalla contra el cáncer, llamada así en un solemne discurso por un jefe de Estado, es una prueba de ese afán y de esa exigencia, que planifica los descubrimientos casi con el imperativo de «a plazo fijo». En urbanismo o en el vestido, en electrodomésticos o en decoración, en medicina o en política, se piden sin cesar fórmulas nuevas, productos inéditos.

El problema es tan patente que ya la investigación tecnológica se ha convertido en un capítulo sustantivo en los presupuestos nacionales o en las empresas de vanguardia. La tremenda distancia económica entre los pueblos, en parte, se debe a ese desnivel en las investigaciones, que tiende a aumentar la fosa que separa los desarrollados de los sub- desarrollados. Mientras unos se extenúan para aumentar la exportación de materias primas o productos agrícolas, con unos insignificantes márgenes de ganancias, cuando las hay, otros en los nuevos productos químicos, o con la maquinaria de última hora, exportando aviones o computadores, obtienen ganancias pingües, gracias a una cuidadosa programación de la innovación. En el mejor de los casos, los países que no cuidan esa renovación permanente tienen que pagar altas cuotas de patentes, para poder fabricar en su casa los productos que otros tal vez empiezan a desechar.

La educación no es una excepción en esta demanda. Se exige la renovación de objetivos, de métodos o de evaluación. Al nivel creciente de aspiraciones y de exigencias ha de responder la educación ofreciendo caminos rápidos, eficaces, para alcanzar niveles de preparación más complejos y ambiciosos. Más aún, toda la educación tiene que preparar de alguna manera para esa eclosión de la creatividad, como una dimensión de la personalidad que ya no puede quedar minusvalorada dado el ejercicio a que va a ser sometida sin descanso. No es sólo que el sistema tenga que renovarse constantemente; lo decisivo es que ha de contemplar en cada sujeto su faceta creadora, para descubrirla y cultivarla. Toda educación actual, que se precie de tal, tiene que tener una dimensión de creatividad.

6.2 EL SENTIDO DE LA CREATIVIDAD

El riesgo de las nuevas ideas es que arrastren demasiados entusiasmos y pocas precisiones, por un impulso explicable de querer acoger todo bajo la nueva bandera.

Cuando se habla creatividad se engloban dos aspectos completamente diferentes:

A) Lo que tradicionalmente ha venido llamándose creación en el plano artístico, descubrimientos científicos e inventos en el plano técnico. Comprende los nuevos productos, teorías, métodos, con un alto índice de novedad, que resuelven problemas materiales o espirituales y dejan fuerte impacto social. Productos que normalmente adquieren prestigio y rango histórico, porque quedan como modelos a imitar y son fuente y origen de trabajos similares. Crean escuela y por efecto secuencial, o por oposición, determinan nuevas corrientes. Miguel Ángel, Velázquez, Cajal, Pasteur, Cervantes o Rubén Darío, Edison o Marconi, son ejemplos típicos de esa polivalente creatividad de primer rango.

B) Todo lo que tenga originalidad. En este sentido mucho más amplio todos pueden tener algún rasgo creativo, no sólo los individuos geniales. Para detectar esta conducta mucho más imprecisa, por más general, tenemos varios indicadores. Fernández Huerta se refiere a ella como «lo que sobrepasa el nivel de didáctica informativa». Se habla metafóricamente de emprender nuevos caminos, romper moldes clásicos, tener nuevas ideas o expresar originalmente contenidos comunes. «Conceptos tales como curiosidad, imaginación, descubrimiento, innovación, invención, tienen un lugar prominente en los debates sobre creatividad» 

Considerada así, no tiene límites de edad. Los dibujos espontáneos de los niños pueden demostrar alta creatividad, o las soluciones ingeniosas de pequeños problemas prácticos, o las redacciones libres, literarias. Creatividad que se revela hasta en una ingeniosa conversación cotidiana.

Mejor aún que contraponer invención y originalidad, conviene enumerar los diversos niveles que presenta la creatividad en su sentido más amplio, para tomar conciencia de su riqueza semántica.

Taylor establece cinco estadios en que se revela la capacidad innovadora:

1. Creatividad expresiva. Casi pudiera reducirse a la pura espontaneidad. No importa si lo producido tiene un carácter nuevo, ni menos único. En toda la vida y en cualquier momento del quehacer escolar puede aparecer, pero sobre todo en las actividades artísticas cuando cada cual puede expresar más libremente cuanto es.

2. Creatividad productiva. Aquí el tema o las condiciones de espacio, de tiempo y de trabajo le son impuestos al creador. Gran parte de las obras cumbres, especialmente en pintura y arquitectura, le han sido propuestas al artista, dentro de márgenes muy precisos, que tuvo que tener en cuenta su imaginación creadora.

3. Creatividad inventiva. El rasgo fundamental ahora es que no hay requisitos impuestos a la obra, aunque naturalmente no hay obra alguna que no dependa de las condiciones generales que envuelven al artista. De alguna manera este nivel funde y supera las dos anteriores: espontaneidad y productividad. En general responden a esta línea las obras literarias, algunos investigadores como Cajal o Pasteur y hasta descubridores como Cristóbal Colón. 


4. Creatividad innovadora. Taylor estima que esta designación corresponde a aquel tipo de actividades que tienen la virtud de desplegar más a fondo nuestra propia originalidad, que de alguna manera nos hacen más creativos. Si los centros docentes estuviesen programando sus actividades con un acento creador, habría que hablar en ellos de creatividad innovadora. 
_________

1 E. Paul TORRANCE, Orientación del talento creativo (trad. española Lucrecia Castagnino). Troquel. Buenos Aires 1969. 

El contacto del alumno con el investigador o el artista que crean escuela, suele despertar estas virtualidades. Ahora nos interesa más el sujeto que el objeto. Esa creatividad es innovadora porque es fuente de personalidades o capacidades innovadoras. Aquí habría que hablar más bien de auto creación.

5. Creatividad emergente. Se refiere de nuevo a los sujetos. Con este término se quiere expresar la situación de las figuras auténticamente creadoras, que están casi en permanente actitud productora. Todo es motivo para encender su fiebre de expresión original, todo estimula sus respuestas inusuales. Estado al que se llega tras larga preparación o al menos requiere esfuerzos incesantes para mantenerlo. Los individuos con creatividad emergente encuentran en ella el motivo central de su vida, casi exclusivo y a veces limitadamente excluyente, frente a todo lo demás. De ahí sus actitudes divergentes, insólitas. Su misma naturaleza creadora les suele llevar a anticiparse a su época, lo que conduce a desajustes de todo tipo. Son quienes trazan caminos que iluminan y permiten interpretar las épocas subsiguientes, las cuales acaban entronizando lo que antes fue motivo de desdén o desprecio.

6.3 INVESTIGADORES DE LA CREATIVIDAD

En el año 1950, Guilford pronunciaba su famoso discurso en la Asociación Norteamericana de Psicología, recogido en la revista «American Psychologist», en el que trazaba la estructura del entendimiento, que ha sido una de las  fuentes principales de las investigaciones del talento creador. Desde su departamento de Psicología de la Universidad de California del Sur, en Los Ángeles, ha seguido impulsando el movimiento.

Por su enorme interés, transcribimos su bien conocido modelo teórico de la estructura del entendimiento. 
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De él destacamos el Pensamiento Divergente, el que nos lleva hacia nuevas metas, a múltiples soluciones, a la búsqueda de otras alternativas. Sin embargo, al elaborar sus pruebas de creatividad, últimamente, ha tenido en cuenta no sólo el Pensamiento Divergente, sino también la Evaluación. De ésta arrancan los interesantes tests de la «sensibilidad hacia los problemas». E incluso considera en la creatividad algunos aspectos que venían catalogándose como producción convergente.

Guilford, en su artículo «Creatividad: retrospectiva y perspectiva», publicado en la revista de La Conducta Creativa (núm. 3, 1970), puntualiza que de los ciento veinte factores mentales incluidos en su estructura del entendimiento,  han sido identificados noventa y ocho. De los veinticuatro del pensamiento divergente, sólo falta que demostrar el pensamiento divergente-figurativo-relacional. Todos los demás están comprobados. En cuanto a las operaciones de evaluación, estrechamente ligadas con la creatividad, según sus últimas interpretaciones, están demostradas todas las que atañen a los contenidos: figurativo, simbólico y semántico; mientras que todavía están por investigar todos los que se refieren a la conducta, en todas sus variables (unidad, clase, relación, sistema, transformación, implicación).

En la Universidad de California, en Berkeley, Donald W. Mckinnon y Frank Barron han trabajado en la determinación de los rasgos creativos en los más variados campos, tanto en los aspectos individuales como en los colectivos. Incluso fuera de lo que ha venido considerándose como cultura en el sentido más solemne de la palabra.

E. Paul Torrance, primero en la Universidad de Minnesota y últimamente desde la de Georgia, ha trabajado esta área con especial resonancia. Bien conocidos son los tests de creatividad de la Universidad de Minnesota, elaborados por Torrance y su equipo. Importan, del niño, cuatro grandes sectores: los cognoscitivos (inteligencia y creatividad) y los psicosociales (adaptación y carácter moral).

Desde la Universidad de Chicago, J. W. Getzels y P. W. Jackson han estudiado ampliamente el problema de las relaciones entre el nivel mental y la creatividad. La obra de ambos, Creatividad e inteligencia (1962), es universalmente consultada, y en ella llegan a la conclusión, comprobada después por muchos investigadores, que la correlación entre ambos factores es ciertamente baja.

Posiblemente el centro que ha ejercido una influencia más vasta es la Universidad de Utah. Bajo el liderazgo de Calvin W. Taylor, se han ido convocando ocho conferencias sobre la creatividad, a las que han concurrido los mejores investigadores. Los volúmenes en que se recogen tan múltiples y valiosas aportaciones son una documentación excepcional para seguir el movimiento de la creatividad a partir del año 1955, en que se convocó la primera. Las tres primeras conferencias (1955-7-9) fueron dedicadas al tema «Identificación de talento científico creativo». La cuarta trató de «Creatividad científica: su reconocimiento y despliegue». La quinta, «Creatividad: progreso y potencial». La sexta, «Ampliando horizontes en la creatividad». La séptima, «Medios industriales y creatividad». La octava, «Clima para la creatividad», se ha celebrado en 1970.

Todos estos esfuerzos se están proyectando en el quehacer docente. Frank E. Williams, en el Colegio Universitario de Macalester, se ha preocupado especialmente del entrenamiento de los profesores de las escuelas primarias en el Cajón (California). Con tal motivo se han modificado los programas escolares, siguiendo las estrategias propugnadas por Williams, con vistas a cultivar las dimensiones del pensamiento creador.

En Buffalo (Nueva York), el Colegio de la Universidad estatal ha iniciado ya esta línea bajo el impulso de Sidney J. Parnés, profesor de «Estudios creativos» y presidente de la «Fundación de la educación creativa», que edita, desde 1967, trimestralmente, «The Journal of Creative Behavior», revista de la que son consejeros los principales responsables del movimiento: J. P. Guilford, Donald W. MacKinnon, Frank E. Williams y E. Paul Torrance.

6.4 INTELIGENCIA Y CREATIVIDAD

Terman, fascinado por el concepto de cociente intelectual, desafió a los educadores a que hallasen otro tan válido, tanto para predecir el éxito académico como el profesional.

Efectivamente, los tests mentales han tenido un auge sin freno en toda la primera mitad del siglo xx. Sin embargo, las críticas se multiplican y, sin negarles validez y utilidad, otros instrumentos se abren paso.

Hay quien piensa que el talento creador es sólo un aspecto del intelectual en su máxima tensión, y por tanto pueden identificarse sin más. O al menos la correlación es elevada. Si los muy creativos no están siempre en el grupo más alto de los inteligentes, normalmente se los encuentra en la mitad superior \

Taylor pone graves reparos a los presupuestos en que se apoya el diagnóstico del cociente intelectual. Se trata de pruebas en las que se obliga a resolver problemas sin importancia alguna; eso sí, con rapidez y sin errores. Este es un modo muy particular de valorar la inteligencia, desde el ángulo de nuestra cultura. Pero recordemos que en las investigaciones el tiempo no cuenta apenas, ni importan tanto los errores, los caminos falsos y las hipótesis que la experiencia desmiente. En cambio, es decisivo que el tema sea importante, cargado de resonancias intelectuales y consecuencias sociales.

Torrance, en la Universidad de Minnesota, llevó a cabo una investigación a lo largo de tres años. Identificó los niños más inteligentes utilizando los tests de Stanford-Binet. Con los tests de creatividad seleccionó a los niños más dotados en este campo. Escogió el Veinte por cien superior de ambas escalas. Y se encontró con que sólo una tercera parte aparecían en los dos grupos. O dicho de otro modo: si utilizamos sólo el procedimiento de selección de los tests mentales, un setenta por cien de talentos creadores serán ignorados y desechados.

Flescher popularizó la cuádruple división de las capacidades, que ya se ha hecho clásica:

1. Talento intelectual, cuyo cociente intelectual sobrepasa el 130, mientras que su nivel de inventiva no alcanza al centil 75.

2. Talento creador, que se encuentra por encima del centil 75 en creatividad, mas no alcanza el cociente intelectual del 130.

3. Bitalentados, que sobrepasan ambos puntos críticos: cociente intelectual de 130 y el percentil 75 en inventiva.

4. Carentes de ambos talentos. No alcanzan ninguna de esas dos cotas mínimas.

Una investigación llevada a cabo en Roma y Milán por la Universidad Católica de Milán (1964-5) estudió la correlación entre la creatividad y la inteligencia, así como con varios factores socioeconómicos, y ciertamente los índices fueron muy bajos, como era previsible ya por los trabajos anteriores.

Según Guilford, aunque la originalidad puede aparecer en todas las edades y niveles mentales, los productos tienen más alta calidad a medida que sobrepasamos el cociente intelectual de 60, y va creciendo hasta aproximadamente el 130; pero a partir de ese momento avanzan de un modo independiente. La mayor inteligencia no implica ya, ni es requerida para la mejora del producto. A partir de ese momento la marcha es divergente en las dos vertientes.

He aquí el gráfico que visualiza esta singular relación: 
-----------------

1 Mary Lee MARSBERRY, Foundation of creativity. Harper & Row. Nueva York 1963. 
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Partiendo de la base de que la mayor parte de los tests mentales sólo diagnostican el pensamiento convergente, mientras que la creatividad exige un pensamiento divergente, el que abre por su cuenta nuevas vías, McNeil llega a la conclusión de que la creatividad y la conformidad, como se miden hoy, se oponen de tal modo que mientras que unos sujetos descubren nuevos campos, los otros se limitan a exponer las ideas que los creadores alumbraron. Inteligencia y creatividad, al menos como ha sido diagnosticada en la mayor parte de los casos, no tienen correlación alguna y aún están en oposición directa.

Holland, por ello, llegó a la conclusión, tras un cuidadoso estudio para la Corporación de Becas, que éstas se concedían sólo a individuos de pensamiento convergente y que sería mucho más rentable seleccionar a los estudiantes con criterios menos intelectuales y más reveladores de sus capacidades innovadoras, como vienen siendo detectadas por las pruebas que miden fluidez, originalidad e inventiva. Las figuras capaces de renovar el panorama cultural surgirán, previsiblemente, más en esta línea. Con los procedimientos de selección actuales, las estamos olvidando.

6.5 CREATIVIDAD Y EDAD CRONOLÓGICA

La creatividad en el sentido más riguroso de la palabra, es decir, como producción de algo que modifica el curso de la cultura, tiene, en cada uno de los campos, su propio perfil, su momento de aparición, la cumbre y un descenso lento al principio y vertiginoso al final.

Parece que el talento musical es el que primero se manifiesta. A los cuatro años Mozart ya improvisaba sus piezas. Haydn compuso a los diez años una misa a cuatro voces y Mendelssohn y Schubert estaban en la plenitud de su producción a los diecisiete años.

En general, el talento artístico aparece antes que el científico. Excepción clara es el matemático que suele manifestarse tempranamente. Fehr, en una encuesta sobre 92 insignes matemáticos, encontró que, de ellos, 78 habían manifestado claramente su capacidad singular antes de los dieciséis años. Ya es clásica la cita de Pascal, que a los once años discutía con los más famosos matemáticos de la época y a los dieciséis escribía su renombrado trabajo sobre las secciones cónicas.

Lehman estudió especialmente el momento de plenitud del talento creador en las diversas áreas y llegó a conclusiones en parte diferentes. Aunque la producción continúa durante toda la vida, las de más alta calidad, según sus investigaciones, en los químicos alcanzó su cénit entre los veintiséis y los treinta años. Los matemáticos y los músicos, entre los treinta y los cuarenta, igual que los actores cinematográficos. En los filósofos sitúa ese momento culminante entre los treinta y cinco y los treinta y nueve años. Los líderes políticos y sociales retrasan su influjo máximo entre los cincuenta y los cincuenta y cinco, mientras que los empresarios de más altas ganancias llegan a la cumbre entre los sesenta y los sesenta y cuatro. La conclusión general es que la creatividad llega a su plenitud aproximadamente alrededor de los treinta años, y de ahí en adelante empieza a decrecer la calidad. Naturalmente la producción continúa, normalmente, a lo largo de toda la vida.

En un estudio sobre 710 inventores, J. Rossman encontró que el 71 por 100 había hecho su primer descubrimiento antes de los veinticinco años. El promedio del primer descubrimiento se cifraba en torno a los veintiún años y, considerando la edad en que inscriben los autores sus productos en el registro de patentes, encontró que el período más activo era el quinquenio de los veinticinco a los veintinueve años.

Teódulo Ribot, en su bien conocida obra La imaginación creadora (1900), trazó las curvas de desarrollo de la inteligencia y de la imaginación. Según él la imaginación aparece antes, pero también tiene un más temprano decrecimiento, mientras que la razón, más tardía, tiene una curva que se prolonga y sube mucho más allá, cuando ya la imaginación está en franca decadencia.

El gráfico siguiente, en el que la curva de trazo continuo representa el desarrollo de la imaginación (I) y el razonamiento (R) aparece en trazo discontinuo, representa intuitivamente el pensamiento de Ribot.
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Según las investigaciones de Torrance, aplicando la batería de test de creatividad de Minnesota, hay un sorprendente decrecimiento en el cuarto grado, fosa que sigue a una cumbre que corresponde al tercero, y cuyas cotas ya no serán sobrepasadas antes del noveno. En el año escolar doceavo hay bruscamente una nueva caída. Las explicaciones de esas depresiones pudieran estar en una didáctica mal entendida. Sometido el alumno a presiones en las que sólo tiene oportunidad de manifestar el pensamiento convergente, mas no el divergente, es natural que el índice de creatividad, en lugar de ser estimulado, decaiga gravemente. En la adolescencia tal vez hubiera que atribuirlo a causas fisiológicas. O también al nuevo tipo de estudios que otra vez frenan el natural desarrollo de la creatividad. Es posible que en otras condiciones educativas la curva se modificara. Teóricamente esas bruscas caídas de la línea de la creatividad no tienen por qué acontecer.

Se han iniciado ya proyectos con objeto de determinar el desarrollo de la creatividad en los niños, en cada uno de los campos, subrayando a la vez las diferencias individuales; pero los trabajos están solamente iniciados y reclaman legiones de investigadores que ataquen este problema, de tan graves repercusiones en la educación contemporánea. 
6.6 CREATIVIDAD, RENDIMIENTO ACADÉMICO, LIDERAZGO, HERENCIA Y CIRCUNSTANCIAS SOCIALES

De los estudios realizados para medir la relación entre el rendimiento académico —según los baremos tradicionales— y los índices de creatividad, se concluye que, en general, es baja. La razón fundamental reside en que los que obtienen buenas notas académicas estudian funda-mentalmente siguiendo las exigencias escolares y con la idea de alcanzar una alta puntuación. Su motivación es más extrínseca que la de los individuos creadores. Les interesa el diploma o ir acumulando buenas calificaciones, aunque por una transferencia, nada infrecuente, terminan estimando la misma materia. Pero su mirada primera está puesta en los exámenes y en cumplir fielmente las exigencias del centro docente. En cambio, los individuos más creativos leen e investigan por su cuenta, ensayan, experimentan y crean, por un impulso connatural. Muy a disgusto sacrifican los intereses que les apasionan, por las tareas cotidianas. Y prestan un esfuerzo mínimo, a regañadientes, para salir del paso de las evaluaciones en las que hay que probar que se sabe de todo un poco, sin entregar el alma a nada en concreto. Los estudios de Holland en este sentido fueron tan concluyentes, que logró revolucionar en los Estados Unidos el sistema tradicional de becas.

Elizabeth Drews comparó los rendimientos académicos de los eruditos, los líderes sociales y los intelectuales creadores. De todos ellos las más bajas puntuaciones correspondieron a los creadores. Sin embargo, si se comparaban no las pruebas escolares generales, sino los niveles de trabajo y rendimiento adaptados a las preferencias personales, los creadores obtenían puntuaciones muy superiores, pues gozaban de una lectura mucho más amplia y de una comprensión más personal. En ellos el auto aprendizaje superaba a la información venida por boca del maestro. La eficacia tradicionalmente asignada a la enseñanza por autoridad —ya que acorta caminos, selecciona lo esencial y coloca rápidamente en altos niveles de información— quedaba superada por el esfuerzo personal de los creadores, cuya motivación intrínseca daba al aprendizaje una desusada eficacia.

Cuando se ha aplicado a los alumnos tests de personalidad, en general se han valorado los factores de adaptación y ajuste, ignorando que los innovadores prefieren lo excepcional, lo único, salirse de las normas para andar sus propios caminos. De ahí que hayan sido, en general, marginados. Getzels hizo un cuidadoso análisis de numerosas pruebas a que son sometidos los estudiantes para el ingreso en las universidades. Su conclusión es que estos exámenes detectan, tanto en el plano intelectual como en los intereses sociales, a los tipos convergentes. Por eso frente a la corriente que pretende seleccionar el ingreso en las instituciones superiores, en las becas, o en los puestos de trabajo, mediante unos exámenes rigurosamente programados, tipo de pruebas objetivas, clasificadas por un computador, hay que subrayar que el talento creador no se detecta de ese modo. Así perdemos algunos de los sujetos más interesantes para las instituciones docentes y para la sociedad.

Asimismo, la correlación entre la creatividad, la cultura familiar y el nivel económico es tan baja que apenas ofrece interés para el docente, al menos en los trabajos que se han planteado directamente este problema. 

Los estudios ya clásicos de Galton sobre la herencia del genio, aunque planteados desde otro ángulo, dan la impresión de contradecir algunas de estas conclusiones. Galton, al analizar los hombres sobresalientes en las más diversas actividades, se encontró con que los más notables tenían parientes ilustres. Según él, un 31 por 100 de los hombres tenían padres que también lo eran, y 17 por 100 abuelos, bien conocidos en la misma actividad. Así como 41 por 100 de hermanos v un 48 por 100 de hijos que habían destacado. Sin embargo, la ley del término medio parece que impone su presión fatídica, y después de la llamarada del genio, aun dentro de una línea que destaca sobre los demás, explicable en gran parte por las condiciones favorables de desarrollo y por las oportunidades sociales, se acercan rápidamente a la general medianía. Las figuras verdaderamente geniales no han tenido padres ni hijos de talla similar.

Aun con esas reservas, la herencia psíquica es un hecho indudable. Al menos cuando se manejan grandes números, como ocurre en todos los valores estadísticos. Los estudios de Ribot, Heymans y Wiersma, así como los de Pearson, lo prueban.

Las figuras verdaderamente geniales pudieron sobreponerse a todas las dificultades, pero en líneas generales es evidente que los factores ambientales, si no pudieron crear el genio, al menos predispusieron para su eclosión y desarrollo. Y en algunas profesiones como la política y el comercio, esas circunstancias resultaron definitivas. Por supuesto, mucho más que en otras, como las intelectuales, donde el esfuerzo personal pudo compensar otras dificultades sociales.

6.7 LAS PRUEBAS DE CREATIVIDAD

Para diagnosticar la creatividad se suele recurrir a una serie de pruebas que, inspiradas en gran parte en Guilford, van adquiriendo carta de naturaleza, hasta el punto de que las instituciones educativas más progresivas, junto a los tests de capacidad y personalidad que usan los gabinetes psicotécnicos y al lado de las evaluaciones de rendimiento académico, utilizan, como un instrumento habitual, los tests de creatividad.

Vamos a agruparlos en cinco tipos fundamentales: perceptivos, gráficos, verbales, ideológicos y biográficos.

La imaginación creadora se descubre incluso en el campo perceptivo. Para ello se utilizan representaciones ambiguas: por ejemplo, dibujos de cubos múltiples, enlazados, cuyo número varía según como se los considere, o figuras escondidas entre una maraña de líneas, u ocultas en un paisaje. La capacidad de superar la impresión primera y descubrir conjuntos ocultos implica una agilidad mental y una capacidad interpretadora del material que se le ofrece, que es un buen síntoma de la creatividad.

Los tests gráficos son de varia naturaleza. Uno de los más populares consiste en dibujos de sencillas figuras abiertas, formadas por unas pocas líneas, rectas o curvas. Completando estos gráficos esquemáticos, el sujeto tiene que elaborar las más originales figuras, aquellas que estime que a nadie más se le van a ocurrir, añadiéndoles cuantos detalles imagine.

Otras veces se le entrega una página llena de cuadrados o círculos que sirven de base para representar los más variados objetos. Los elementos en ocasiones son limpiadientes, tiras de colores, cerillas o sencillas figuras recortables. Lo importante es que a partir de un material poco complejo se estructuren libremente elaboraciones personales.

De entre los tests verbales son clásicos los que consisten en producir la máxima cantidad de palabras que cumplan unas condiciones determinadas. Por ejemplo, que terminen en un sufijo dado, o que comiencen por un prefijo  o una letra concreta. Otras veces se dan algunas palabras que tienen que ser utilizadas para construir el mayor número posible de frases. O se sugiere que se escriban cuantos sinónimos conozcan de un término dado.

Las pruebas que designamos como «ideológicas» son las más heterogéneas. Citamos algunas de las más populares: Se puede pedir que expresen todas las ideas que se les ocurran sobre un tema determinado.

En las llamadas de «sensibilidad ante los problemas» se indica, ante una situación o una realidad cualquiera, que descubren sus defectos o los problemas que suscitan. La «mejora del producto» consiste en consignar cuantas transformaciones se le ocurran a cada cual, que puedan convertir, por ejemplo, un juguete en algo ideal que satisfaga necesidades e ilusiones. Otras veces se habla de «redefinición del objeto», de «usos múltiples» o de un «empleo inusual»: Se ha de enumerar todo lo que puede hacerse con un ladrillo, un libro o un cubo, aparte de sus utilidades conocidas.

Se pueden plantear situaciones insólitas o absurdas para ver la fertilidad del sujeto en obtener consecuencias a partir de una hipótesis que no le condiciona, como acontece en la vida corriente, a tomar actitudes más o menos socorridas, sino que le obligan a desplegar su imaginación creadora. Por ejemplo, se le dice que suponga qué acontecería si la gente ya no muriese o cómo sería su vida en el año 3000.

Es un fácil recurso la redacción de cuentos imaginativos, de tema libre o impuesto. Especialmente cuando la temática presenta lo que se viene llamando una cualidad divergente, es decir, que no corresponde al sujeto. Entonces la personalidad se proyecta más libremente. Son muy interesantes los temas siguientes: el perro que no ladraba, el león que no rugía o el mono que volaba.

Son rápidos y eficaces aquellos en que se trata de poner  títulos a imágenes, cuentos y situaciones. O elaborar «slogans» de propaganda de un producto.

También es muy utilizada la presentación de dibujos que recojan situaciones cargadas de sugerencias. En torno a ellas interesa ver la capacidad del sujeto para formular preguntas referidas a la escena representada, sus implicaciones y consecuencias. La capacidad inquisitiva, la curiosidad mental, poder formular preguntas numerosas, variadas, agudas, es otro de los indicios de la originalidad.

El procedimiento autobiográfico, también llamado de las «cosas hechas», consiste en la enumeración de todas aquellas actividades que presagian una actividad creadora. El sujeto debe indicar aquellas que, espontáneamente, ha realizado. La curiosidad para investigar fenómenos y leyes de la naturaleza, el ingenio para construir artificios mecánicos, la redacción de obras literarias, la composición de piezas musicales, la interpretación de papeles con alta categoría artística que le ha llevado a vencer en premios y concursos, la publicación de artículos, la capacidad de liderazgo en el plano social con fertilidad imaginativa para urdir nuevas organizaciones, son, entre otros, indicadores que permiten barruntar el futuro despliegue de la imaginación creadora. En definitiva, con este procedimiento no se hace sino recoger todas aquellas actividades que fueron plasmando las figuras creadoras durante su infancia y juventud y que parecen ser las reveladoras de una disposición hacia la creatividad en un campo determinado.

Otro modo de realizar la prueba autobiográfica de creatividad es invitar a una redacción libre con el tema genérico de «Mi vida» o «Mi vida y mi problema».

Aparte de que permite descubrir las «cosas hechas» como el anterior, revela problemas, intereses o la vocación fundamental. Además, la ironía, la variedad sintáctica, la riqueza y precisión de vocabulario, la capacidad de dar forma a ideas y sentimientos, de transmitir un mensaje y  de causar fuerte impacto, revelan más adecuadamente los talentos creadores. He aquí el comienzo de algunas pruebas de individuos innovadores: «He vivido ininterrumpidamente desde la fecha de mi nacimiento» o «Nací a la temprana edad de cero años».

6.8 CRITERIOS PARA VALORAR LA CREATIVIDAD

El punto más difícil de las pruebas de creatividad es conseguir criterios de una cierta objetividad, que permitan fácilmente reconocer el talento innovador, pues, por definición, en la creatividad importa lo único, lo excepcional.

Para evaluar las pruebas de creatividad se suelen utilizar los siguientes indicadores:

6.8.1 Fluidez

Es lo que pudiéramos llamar productividad o cantidad total, ya sea de palabras, ideas, figuras, acciones o productos. Su determinación es relativamente fácil. Es un problema meramente cuantitativo, de suma total.

6.8.2 Originalidad

Aunque pudiera parecer más complicado, es, sencillamente, otro problema estadístico. Basta considerar la frecuencia con que aparecen las respuestas en diferentes sujetos. Cuanto más repetidas, menos originales. La escala de originalidad está, pues, en razón inversa al número de veces con que se repite una respuesta determinada. 
6.8.3 Flexibilidad

En ella ya no se tiene en cuenta la multiplicidad de las respuestas, sino la diversidad de las categorías en que pueden clasificarse. La mente flexible descubre problemas y apunta soluciones, dispares entre sí.

6.8.4 Elaboración

Se trata ahora de la riqueza de detalles que matizan la intuición original. En los dibujos queda muy patente este fenómeno. Hay quien deja las figuras reducidas a un puro esquema y hay quien sigue elaborando, completándolas con una abundancia insospechada de matices.

6.8.5 Nivel de inventiva

Aunque enlazado con los anteriores interesa destacarlo, porque es un concepto que se emplea en las oficinas de patentes o registros de inventores. Se exige que sea algo desconocido, que implique un avance en el plano artístico, científico o tecnológico, que resuelva problemas, que sea constructivo y fecundo en el plano social. En definitiva, importa ahora no tanto la pura originalidad como su realización, su acento renovador y hasta su previsible impacto posterior.

6.8.6 Oclusión o apertura 

El científico, cuando alcanza una solución, encuentra en aquel momento innumerables problemas y le asaltan múltiples «porqués» que amplían sin fin el campo de la investigación. Ante una situación determinada, los más creativos no se pliegan a su estricta realidad, sino que la enjuician desde numerosas posibilidades. La mente abierta está siempre dispuesta a hacer nuevas investigaciones, a pisar caminos no hollados, a superar el invento o la fórmula recién encontrados por otros más logrados o que den soluciones más comprensivas. Esta tendencia a la apertura conviene que sea estimulada. Ante una prueba de «mejora del producto» tendremos tal vez que incitar mediante un « ¿qué más se te ocurre?», a seguir con la mente ágil, a impedir la oclusión, que les dejaría bloqueados en una respuesta determinada. En los dibujos esta tendencia a la oclusión aparece en los menos creativos, que intentan rápidamente cerrar las figuras con una recta o una curva, mientras que los más originales siguen elaborando.

Con estos indicadores manejados por varios jueces se han logrado correlaciones altas en la determinación del pensamiento creador. La correlación, a su vez, de las pruebas de creatividad con la estimación de los profesores, de los compañeros o de los propios sujetos, ha alcanzado altos índices. Lo cual es una garantía de que con estos instrumentos podemos, a través de los productos y de las actividades, determinar de algún modo los niveles de originalidad y las personalidades creadoras.

6.9 EDUCACIÓN DE LA CREATIVIDAD

No es frecuente que las instituciones educativas se propongan claramente suscitar la creatividad en los educandos. E. Paul Torrance, en una encuesta realizada en Minnesota (1960) entre los profesores de Ciencias Sociales, a los que se les invitó a que seleccionaran los tres objetivos más importantes, dentro de las cinco operaciones de la Estructura del Entendimiento de Guilford, obtuvo los siguientes resultados:

Factor cognoscitivo








70,7

Pensamiento convergente (actitudes o soluciones correctas) 


18,7

Memoria









5,3

Pensamiento evaluativo (crítico, comparativo, selectivo) 



3,6

Pensamiento divergente (independiente, constructivo, investigador, 
creativo)









1,7

Si se tiene en cuenta que la Universidad de Minnesota es uno de los centros que más ha contribuido a impulsar el movimiento de la creatividad, nos daremos cuenta del escaso impacto de esta corriente en la práctica docente habitual.

En la conferencia sobre la identificación del talento científico creativo convocado por la Universidad de Utah en 1959, una de las comisiones tuvo como tarea recoger la experiencia educativa en el desarrollo de la capacidad innovadora. Varias investigaciones, según el comité, habían demostrado que el pensamiento creador puede ser estimulado en las aulas con métodos apropiados.

Dentro del ámbito de las posibilidades que vienen dadas al sujeto por su naturaleza, una didáctica adecuada puede dilatar su capacidad creadora. El aprendizaje de la creatividad no difiere en esencia de cualquier otro tipo de hábito. En los cursos que se llevan a cabo en el Colegio Universitario de Buffalo, en Nueva York, las ganancias en capacidad creadora fueron netas comparadas con los alumnos que no los han recibido.

Parnés, en sus experimentos para evaluar los cursos sobre el aprendizaje del «Pensamiento creador» (1959), llegó a las siguientes conclusiones:

Se mejoró la cantidad de ideas producidas por los alumnos que siguieron los cursos de creatividad. En cuanto a la calidad de las ideas, el rendimiento no fue tan claro. En algunas pruebas hubo una notable mejoría, mientras que en otras no hubo diferencias significativas. También se perfeccionó la capacidad de persuasión, de iniciativa, de  liderazgo potencial, de confidencia y autoconfianza. Los factores claves de: flexibilidad, fluencia, originalidad y sensibilidad para los problemas, sufrieron una sustancial ganancia.

Una de las cosas más sorprendentes fue que mejoraron todos en este curso de creatividad, los mejor y los peor dotados. Estas ganancias también fueron similares en estudiantes jóvenes y adultos, diurnos y nocturnos, hombres y mujeres.

Parece que la mayor parte de las ideas originales se formulan en la segunda mitad de los períodos de trabajo I creador, exactamente el 78 por 100, según los cálculos estadísticos en las experiencias realizadas por Parnés. El problema creativo conduce a no sentirse satisfecho con la primera idea, es como una inversión en espera de mejores rendimientos tardíos. Y la persistencia del efecto de estos cursos es, por otra parte, prolongada.

La Universidad de Chicago ha organizado cursos que incitan a resolver problemas creativamente, para directivos del campo, de la industria o de la administración, pues se ha comprobado que la correlación entre profesionales eficaces y nivel de creatividad es altamente significativa.

El trabajo presentado por Wallace a la segunda conferencia de Minnesota sobre niños bien dotados (1960), al aplicar tests de creatividad, demostró notables diferencias entre los individuos clasificados por su empresa en el tercio superior, según el índice de ventas, respecto a los que ocupaban el tercio inferior. Experiencias realizadas con alumnos de diseño industrial, probaron también que en los tests de creatividad obtenían mejores puntuaciones los sujetos más innovadores, respecto de aquellos que demostraron menos ingenio o iniciativa en ese campo.

La didáctica de la creatividad debe tener muy en cuenta las condiciones que la favorecen o retrasan. El libro de Alex F. Osborn, Imaginación aplicada (1953), muy utilizado, subraya la importancia de definir el problema con precisión, superar la conformidad, el temor a equivocarse, el miedo a ser considerado como poco razonable o a salir fuera de las vías habituales. El sentirse satisfecho con lo ya logrado, la excesiva competición o la exagerada sumisión a otros, son situaciones que frenan el pensamiento innovador. 

Frente a la tentación de una rápida oclusión conviene dejar abierto el horizonte de los problemas y prolongar, en cuanto se pueda, las conclusiones. Hay que separar producción y evaluación. Mientras se está en la fase expresiva, la crítica, propia o ajena, puede impedir la libre y fluyente productividad. Estableciendo grupos comparativos, uno de sujetos que empleaban el procedimiento de la evaluación unida a la producción, y otro en el que la evaluación se I separaba y difería, el rendimiento de este último casi I se duplicó. Parnés asegura que este distanciar la evaluación respecto a la libre expresividad sin trabas, según sus experiencias (1959), mejora en un 72 por 100 la productividad. Lo importante es contemplar las cosas bajo una multiplicidad de puntos de vista. Considerando cada uno de los atributos como fuente de nuevas relaciones, se dispara espontáneamente la creatividad de los sujetos. Recordemos los tópicos de Aristóteles. Es muy conocido y practicado el procedimiento de suscitar una serie de cuestiones que muevan a seguir investigando, por ejemplo: ¿cuándo?, ¿dónde?, ¿cómo?, ¿por qué?, ¿para qué?, ¿de qué modo mejorarlo?, ¿cómo puede utilizarse algo para resolver una situación difícil?, ¿cómo obtener algo de un modo más rápido, más económico?, ¿cómo multiplicar el área de acción?

Interesa suscitar la capacidad de relacionar un dato con otros bien diferentes. De este modo surgen enlaces sorprendes, algunos de los cuales se revelan de una fecundidad insospechada.

Conviene que se mantengan registros de esta fase productora, bien sea porque alguien toma nota, bien porque se graben mediante magnetófonos.

Ha de mantenerse viva la sensibilidad de los problemas, tanto en las horas de estudios como en la vida familiar, social y profesional. A veces el trabajo en pequeños grupos contribuye a desencadenar la creatividad. Parece  que mejora la producción con el número de sujetos que intervienen.

Es conveniente utilizar las técnicas del agrupamiento flexible en el aprendizaje creador. Podremos ordenar el trabajo así. Para grandes grupos se pueden emplear los materiales y los procedimientos de los medios de información de masas (cine, televisión, radio) o conferencias, en los que aparezca la vida de las grandes figuras creadoras, subrayando especialmente aquellos momentos, más relevantes, en que alumbraron sus logros mejores.

Los grupos coloquiales, de entre diez y veinte alumnos, podrán discutir las condiciones de la creatividad con profesores experimentados en estas materias. Asimismo pueden utilizarse estos grupos para suscitar ideas creadoras. Para ello se les coloca ante una situación dubitante, problemática, que hay que superar mediante el hallazgo de fórmulas nuevas. La habilidad consiste en dar los datos necesarios para que la mente siga investigando. Caso de que el grupo no avance en la línea creadora, lo mejor es multiplicar las preguntas que obliguen a marchar en el frente deseado. Es decisivo el clima de absoluta comprensión, que acepte como valioso en principio, todo cuanto se exprese en estas sesiones.

Es más interesante el trabajo en pequeños grupos. Aunque la técnica del diálogo enumerada para el grupo coloquial puede ser válida, sin embargo el método del «brain storming» o torbellino creador, de Osborn, ha probado su eficacia superior, permitiendo la libérrima ex- | presión de la imaginación consciente y preconsciente, en un grupo pequeño.

Entre las innumerables actividades personales han tenido siempre una gran eficacia las del dibujo libre y la redacción espontánea, así como investigar por cuenta propia.

Fernández Huerta recomienda que, en la programación de las actividades escolares, se dedique un 5 por 100 al trabajo tradicional, un 15 por 100 al individual, un 10 por 100 al trabajo por equipos, un 5 por 100 a las actividades espontáneas y un 5 por 100 a las estrictamente creadoras.

Fischer Darrow y R. Van Alien, en Actividades para el aprendizaje creador (páginas 13-7), indican los siguientes criterios a la hora de seleccionar las actividades independientes, como las más interesantes para el pensamiento creativo:

1. Que el niño cultive un pensamiento productivo. Es decir, el que implica resolver problemas. Hay que impulsarle a mirar cara al futuro, hacerle saber que lo mejor está aún por hacer.

2. Que se permita libertad de expresión, sin preocupaciones por las respuestas correctas. Lo importante es la espontaneidad. Que todo cuanto realice tenga el acento de «suyo».

3. Es preciso que haga uso de sus talentos y habilidades singulares, que recurra a sus propias experiencias. Las situaciones más nuevas obligan a echar mano de los talentos originales, generalmente olvidados en el quehacer escolar.

4. Crear significados nuevos a partir de los antiguos, reordenar el material por su cuenta, descubrir relaciones nuevas entre los hechos y las ideas, programar actividades que permiten formar nuevos modelos y que tengan el carácter de inventivas.

5. Tendencia a lo desconocido. Lo importante es no aceptar las respuestas inmediatas. Hay que incitar a buscarlas o comprobarlas, a investigar.

6. Práctica del autocontrol, puesto que sólo la disciplina personal de mente y de cuerpo lleva a persistir en el propósito inicial, pese a las distracciones y los reveses provocados por la presencia de los obstáculos.

7. Es necesario que la actividad produzca una profunda satisfacción al alumno. La motivación es tan importante que sólo con ella —supuesta la capacidad— se logran altos rendimientos. Las actividades que producen entusiasmo sitúan en la línea creadora. Por eso hay que detectarlas y darles marco adecuado. Las tareas que invitan a ilimitadas respuestas creativas están en esta línea. Por ser activida¬des de tipo divergente son tan variadas como los individuos que las realizan.

«El acto creativo y el acto de autoafirmación pueden ser todo uno. Al menos parecen poder formar un patrón integral, en el cual un elemento no puede ser separado del otro. En la medida en que el individuo «busca, organiza, crea y comunica», se halla empeñado en el acto de creación y en el acto de seguir su propio aprendizaje. Ambos requieren libertad e inteligencia; ambos llevan al hombre a realizar sus potencias como «persona».

Siendo los dividendos tan elevados, toca al maestro organizar un programa para la acción independiente y seleccionar cuidadosamente aquellas actividades que habrán de promover de la mejor manera las metas de la auto-realización.»
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