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OTRA PSICOLOGIA ESCOLAR EN ESPANA
por Amelia Alvarez y Pablo del Riu

1. EL PSICOLOGO EN LA ESCUELA

La psicologia infantil, como sector de ejercicio profesional con
caracteristicas propias nace dependiendo de la educacién y en reali-
dad no es en absoluto probleméatico este punto si partimos de una
escolarizacion obligatoria para todos los nifios de modo que los
sujetos atendidos por la psicologia infantil y la psicologia escolar se
solapen e indentifiquen. El primer tratado de psicologia escolar
(Binet, 1911 -“Les idées sur les enfants’-) parte también de este
supuesto y las técnicas, métodos y extensién que atribuye a la
especialidad suponen la escolarizacién generalizada. De hecho, su
escala de medicion para establecer la edad mental o C.I. es una
herramienta para discriminar cuéntos escolares precisan escolariza-
cién especial.

El hecho de que la psicologia genética se haya desarrollado casi
al mismo ritmo temporal que la psicologia escolar es tanto un
resultado de las tesis evolutivas de la ciencia (Sechentov, Baldwin)
como una necesidad cientifica de sustentar la practica psicolégica
sobre nifios en desarrollo con una teoria evolutiva que sirviera para
dar cuenta del hombre en formacién y no de un hombre adulto
considerado como un sistema acabado e inamovible. Si luego la
psicologia general se ha visto influenciada es porque este enfoque
diacronico y dialéctico ha resultado operativo y fiable cientificamen-
te y conjugable con la experimentacién. No es pues casualidad que
el primer psicélogo que se autodenomina psicélogo escolar (Gessell
en 1915) es también un hombre clave en psicologia evolutiva. La
psicologia evolutiva seria pues un enfoque cientifico global de la
psicologia; la psicologia infantil acotaria una determinada y pri-
mordial etapa de esa evolucién y la psicologia escolar estableceria
una coincidencia mayor o menor con la psicologia infantil en fun-
cion del alcance y objetivos de la escolarizacién obligatoria (6 a 14,
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3 a 18 afios, etc., segin el pais). Desde un enfoque consistente y no
anecddtico de la psicologia escolar es pues légico que ésta se
haga cargo de toda la etapa de la psicologia infantil en primer
lugar mediante una accién extraescolar sobre el nifio hasta su
entrada al colegio, directa o indirectamente a través de una orien-
tacion a los padres y en segundo lugar mediante un seguimiento total
del nifio durante su escolarizacién obligatoria o eventual.
Atin cabe una tercera extension sobre los primeros afios de post-es-
colaridad para los que dejan pronto el colegio para equipararles,
si no educativa, si al menos psicoldgicamente, a los nifios mas afor-
tunados que serin seguidos hasta la universidad.

Estas extensiones de la psicologia escolar (a la preescolaridad y
la post-escolaridad) son exigencias de un enfoque de controlar mas
la problematica de los sujetos en maduracién que la de las institu-
ciones a cuyo cargo esti ésta, que pueden tener sus lagunas y que,
en ultimo término, se definen més por una parcela de tiempo y
espacio que por el seguimiento de un sujeto hasta su maduracién
en sociedad.

En realidad este enfoque es paralelo a la revolucién educativa
que ve cada vez més los objetivos de la educacién como formativos
ademas de instructivos. Y no es casualidad que gran parte de los
avances en educacién se deban a psicologos-pedagogos (Decroly,
Claparéde) o incluso especialmente a psicdlogos (Piaget, Wallon).
No se trata de establecer competencias profesionales frivolas con la
pedagogia, sino de afrontar la dimensién psicolégica del desarrollo
y el aprendizaje en su realidad social concreta, olvidados por una
vision funcionarial de la educacién. A la hora de delimitar las
funciones vamos a ver estas relaciones més en concreto.

Es preciso también recordar aqui que la “psicologia infantil”
venia a encargarse conceptualmente de las facetas no escolares
(conductales) o de escuela. Y mas especificamente de los casos
anormales o clinicos que la escolarizacion normal rechazaba. Pue-
den asi hallarse psicologos clinicos y psiquiatras infantiles sin exce-
siva relacion con la escuela. Esta situacién sin embargo pronto
queda equilibrada ante la falta de estatus oficial del psicélogo
escolar que tampoco consigue incardinarse en la escuela y ejerce en
condiciones muy similares a los de los clinicos infantiles. Volvere-
mos también sobre estas aparentes distinciones al hablar de las
funciones del psicélogo escolar, pero si la escuela oficial no quiere
encargarse de la conducta ni de la ideologia del nifio como viene
repitiendo, hay que preguntarse de qué se encarga en realidad y
como justifica que el nifio pase en ella durante toda la etapa de su
maduracion las dos terceras partes de su vida de vigilia.

Paralelamente a esta extensiéon de su campo de accién (todos los
sujetos hasta su edad adulta) la Psicologia Escolar ha realizado una
implantacién inevitable en todos los paises desarrollados. En el
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coloquio de Hamburgo sobre Psicologia Escolar de 1954 se constata
la existencia de psicologos escolares reconocidos como tales practi-
camente en todos los paises europeos después de la I Guerra.

Un auténtico hito en la historia de Psicologia Escolar lo marca la
Reforma Langevin-Wallon (1944) precisamente por significar el
punto en que la Psicologia Escolar ha podido demostrar cuales eran
sus funciones y eficacia. Los primeros psicélogos escolares se for-
man en 1944-45 en el 1. de Psicologia de Paris y, comienzan
inmediatamente a trabajar. La Reforma aparece en 1947 y, aunque
abortada al nacer ha influenciado después las reformas educativas
en toda Europa. En ella se define el papel del Psicélogo escolar y
sus funciones (‘‘conocer al nifio en sus particularidades individuales
y en su evolucion psicoldgica... Valorar las consecuencias psicolégi-
cas de los métodos educativos mediante pruebas psicolégicas, bien
seleccionadas. Intervencién en la adaptacién de los programas para
cada clase segtn las aptitudes propias de cada edad"”).

La Conferencia Internacional de Instruccién Piblica de 1948 se
ocupa concretamente de las funciones de la Psicologia Escolar.
Entresacamos los articulos 3. y 7.°,

3.°.—Recomendacidén sobre el desarrollo de los servicios de Psi-
cologia Escolar, que comprende: “Deteccién de los atrasados y de
los mejor dotados, readaptacién de los nifios dificiles, orientacién y
seleccioén escolares, orientacién profesional, adaptacién de los pro-
gramas escolares y control del rendimiento de los diferentes méto-

dos pedagdgicos en colaboracién con los profesores y las autorida-

des escolares”.

7.°—"Que la Psicologia Escolar no se limite al examen de los
casos individuales, sino que ademés pueda colaborar con el maestro
en el analisis del rendimiento de los métodos pedagbgicos utilizados
y en la adaptaciéon de estos métodos al desarrollo mental de los
alumnos”.

En 1951 un comité oficial define en Francia asi las funciones de
la Psicologia Escolar:

“Teniendo en cuenta que la escuela plantea problemas cada vez
mas numerosos y dificiles en razén del progreso y de la especializa-
cién de los conocimientos. de la complejidad creciente de las estruc-
turas sociales, y de las posibilidades cada vez mayores a las que
prepara, el Comité Interdirecciones propone la institucién de servi-
cios de psicologia escolar cuyo papel sera el de ayudar a la mejor
adaptacién del alumno a la escuela, a la mejor adecuacién de la
vida escolar, a los intereses del nifio’’. -

1.°—El psicdlogo escolar pertenece a la escuela por su recluta-
miento, por su lugar de trabajo, por la naturaleza de los problemas
que estudia y las soluciones que busca.

2.°—Esta funcién no es nueva, es una diferenciacién progresiva
a partir de la funcioén global de educacién y de instruccién. /
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3.°—El psicdlogo escolar no tiene problemas que le sean pro-
_pios. Estudia conjuntamente con el cuerpo de ensefiantes los pro-

blema .que plantea la ensefianza (materias de ensefian-
za, métodos, etc.).

4.°—Los problemas de que se ocupa el psicblogo escolar con-
ciernel tanto a grupos como a individuos. D

5.°—El psicélogo escolar smmencialmente de evidenciar
.y fayorecer las cualidades positivas del alumno y no de deferminar
sus insuficiencias con una finalidad de eliminacion o de seleccion.

0.”—Asimismo debe tender a una observacion continua y evitar

las conclusiones a largo plazo extraidas de un tinico examen.

7.2—Su tarea principal es el dedicarse al examen individual de

los alumnos, a la comprensién de todos los aspectos de su persona-
lidad. ™~ Se————=

Ocho afios después del comienzo del trabajo de estos psicologos
escolares, en los catorce grupos escolares con psicélogo oficial, las
repeticiones de curso de los alumnos habian descendido de un S0%
(media nacional) a un 20%. Estos porcentajes se han reducido en
experiencias posteriores al 15% y al 9%. A pesar de esta probada
eficacia general de la psicologia escolar, vemos que en el nuevo
plan de E.G.B. espafiol, que pretende una cierta adaptacion genéti-
ca, la psicologia escolar, de hecho sigue sin institucionalizarse y la
pretendida “faceta evolutiva” de la E.G.B. naufraga en escuelas sin
psicologos y en psicélogos sin escuelas. El espiritu de la L.G.E.
supone al psicélogo escolar, pero-la letra no lo propone. Es posible-
mente ésta una mas de las razones de la incoherencia y desmem-
bramiento préctico, a pesar de algunas intenciones iniciales, de la
reforma. Porque la psicologia escolar aunque marginada oficial y
reglamentariamente, es hoy un hecho inevitable que desarrolla for-
mas de existencia extraordinariamente dificiles (cuando son correc-
tas) al mismo tiempo que los subproductos éticos y cientificos proli-
feran y se lucran con una casi absoluta impunidad en una tierra de
nadie, sin ley y sin control profesional. Una vez mis se ha dejado
en manos de una iniciativa privada desigual y en la que llevan
ventaja los planteamientos explotadores, un servicio piblico y de
necesidad capital para todos los sujetos infantiles. La inhibicién de
la Administracién no puede siquiera considerarse como un silencio
0 una pasividad inmovilista sino como una decisién que esta fomen-
tando el desarrollo de unas empresas de psicologia que capitalizan
los problemas de la infancia.

La necesidad del psicélogo escolar (como la del pedagogo, médi-
co y asistente social escolar) no se justifica sélo por razones de
justicia social y respeto a la genética (léase caracteristicas y proble-
mas propios de la infancia y el desarrollo), que segiin parece sblo
son preocupaciones del ideario socialista, sino también por razones
obvias, demostradas hasta la saciedad, de mejora del rendimiento y
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la rentabilidad escolar (lo que en marketing se llama optimizacién).
El nivel del rendimiento del sistema educativo espafiol estid cerca
del que le darfa el simple azar estadistico de las decisiones (cerca
del 50% de fracasos). Cualquier empresa capitalista que no tuviera
a la demanda tan sometida (y dejando de lado los problemas econé-
micos para centrarnos en la simple utilidad del producto-educacién)
hubiera ido ya a una quiebra espectacular. Que el 50% de fracasos
se puedan reducir a menos del 10% recurriendo a los profesionales
de la psicologia y que un enorme porcentaje de “nifios especiales”
10 llegaran a serlo, parece un lujo a un Ministerio de Educacién
burocratizado. O que quizi teme que el costo de ese aumento de
rentabilidad del sistema educativo supusiera un aumento de calidad
que podria dar al traste con la actual estructura educativa y profe-
sional de las clases sociales. Si todos los nifios, o sencillamente la
mayoria, consiguieran una buena educacién (al menos sin fracasos
escolares), el caduco sistema educativo espafiol moriria de infarto.
El Ministerio impone aqui la téctica de la CIA para los golpes de
estado: cuanto peor, mejor. Porque una buena educacién empuja,
irremediablemente, a mejoras sociales y es, en ese sentido, solidaria
de los avances socialistas dentro de la sociedad capitalista en una
didlectica en que hay que procurar considerarla tanto causa como
efecto, pero nunca sélo una de las dos cosas.

2. LOS PROBLEMAS PSICOLOGICOS DE LA EDUCACION

2.1.- La selectividad precoz

La correlacién entre la clase social, éxito escolar y Cociente
Intelectual, es uno de los hechos mas demostrativos de la discrimi-
nacién que establece la sociedad de clases. Es también uno de los
hechos mas controvertidos y mixtificados, en nombre del cual se
pretende demostrar, o la superioridad “racial” de una de las dos
clases (burguesa o proletaria) contraponiendo sus indicadores cul-
turales y sus culturas y consagrando las diferencias, o por el contra-
rio la inexistencia de diferencias psiquicas reales, negando que las
circunstancias, ademas de existir, conforman y suponiendo que el
nifio de clase baja que fracasa ser4 si mpre “‘potencialmente” tan
capaz como el nifio de clase superior que triunfa, contando asi con
una reversibilidad —no demostrada— de los efectos de la discrimi-
nacién social.

Los problemas psicoldgicos que se debaten en esta polémica son
importantes genéticamente y lo son también politicamente. Porque
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puede hablarse de una “genética cultural” de las clases sociales. El
hombre es frut'q de una dialéctica organismo-sociedad, biologia-;:ul-
tura, ma{iuracmn-aprendizaje. No pueden zanjarse pues estos temas
con consignas acientificas, por radicales de izquierdas que sean
Impropias de una dialéctica materialista que se rija por realidades y
no por des_eos. I-_Ia_ly que poner los medios para solventar las diferen-
cias (no las positivas, sino las que sean fruto de una injusticia) e
mdagar Sus causas y consecuencias, en vez de negarlas vy renunciar
al andlisis y a la reivindicacién.

El enfoqug evolutivo del organismo en interaccién con un medio
no puede olvidarse en educacién. No se puede separar al nifio del
med1q, no se puede por tanto separar la psicologia de la pedagogia
El psrco_logo no puede medir la inteligencia haciendo abstracciér;
del medio escolar ni el pedagogo puede medir el rendimiento esco-

lar haciendo_ abstracciéon del nifio y sus mecanismos psiquicos
Tanto el empl_rismo estadistico como el pedagdgico, no tienen sentido.
descontextgallz_ados. Un C.I. o una nota en una examen son criterios
que de orC!x'narlo se toman como tnico referente vilido de un nifio
desentendiéndose de las causas Y procesos en que ese resultado sé
encarna. Losl defectos estructurales de la escuela se plantean con
mas perspectiva en un enfoque abierto de toda la infancia del nifio
Asi, los ataques de Freire a la escuela, desde dentro, deben objeti:
varse por los educadores trabajando en equipo con otros profesiona-
les para captar también la educacion y el desarrollo desde fuera

Son de destacar en esta perspectiva los intentos en Cataluﬁ:;. de
plantear las actividades del ocio infantil: fines de semana vacacio-
nes, etc. '

La educacion preescolar (guarderia ¥y parvulario) es determinante
€n una mejora cualitativa y justa de la ensefianza. No solo por
razones de necesidad social de incorporacién femenina al trabajo y
a la vida activa (que hasta ahora le han estado vedados en funcién
de su papel de cuidadora exclusiva del nifio en el hogar), sino
también por la importancia determinante que tendra la preésco]a-
r:_dad para el nifio. La llegada a la EGB de un nifio preescola-
rizado o nd supondrid unas diferencias futuras considerables. El
gsfperzo de adaptacién intelectual y conductal que supone pa;—a el
ulu'r‘no es tremendo comparado con el ya adquirido por el primero
El “choque” de la escolarizacién y pérdida del ritmo inicial de ia
clase se converﬁ{é en un handicap de partida del que muchos nifios
o se recuperaran nunca y que ird aumentando progresivamente.
Un_ nifio con un ambiente cultural més rico Yy mayor variedad
est_lrnular, de una clase alta, podra superarlo, pero un nifio de clase
ba:]a lo haré muy dificilmente. Por otra parte la preescolarizacién es
mas frecuente precisamente en los nifios de clase alta (FOESSA
1975), ante la situacién precaria actual de guarderias ¥ parvularios,
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Los datos del informe FOESSA son asimismo ilustrativos respecto a

las consecuencias discriminatorias de la no preescolarizacién: los nifios
que han iniciado la vida escolar antes de los 5 afios, llegan mas

facilmente a los estudios posteriores que los que la iniciaron a los 6

afios o més. Esta correlacién positiva entre el nivel de preescola-

ridad y clase social y la de ambas a su vez con el resultado de los
estudios, plantea el problema de saber en qué medida se debe este
resultado al primer factor (preescolarizacién), al segundo (clase so-
cial} o a una interaccién entre los dos. A este respecto, la situacién
espafiola tiene unas caracteristicas propias (muy distintas por ejemplo

de las francesas, donde la educacién preescolar es gratuita y arroja
una de las mayores tasas europeas) y cabe pensar en un
efecto negativo multiplicador de los dos factores en los nifios de
clases desfavorecidas. La ausencia total de asistencia y seguimiento
psicologico en la mayoria absoluta de los colegios (lo que se da
normalmente es una constatacién de las diferencias ya existentes,
en vez de una investigacidon y bhsqueda de soluciones, por no
hablar de prevencién) contribuye a agravar esta situacién. Se da
por descontado que la escolaridad no plantea problemas y, caso de
aflorar, hay que buscarlas, desde luego, en el “propio nifio. Lo
terrible es que esta hipotesis se convertird en cierta: el nifio inte-
riorizara esos problemas y més adelante si que podra personalizarse
en el propio nifio. Las mixtificaciones en psicologia escolar que esto
permite, son suficientemente conocidas (crecimiento galopante de
nifios dificiles o especiales, expulsién de los nifios problema o
abandono de la escolaridad, fracaso escolar, etc., etc.).

No es necesario insistir en la necesidad de una preescolarizacién
gratuita (cosa que ya hacen las alternativas democraticas a la ense-
flanza) y subrayar el ritmo lento que ileva la politica ministerial en
este campo.

La presencia del psicologo escolar en esta edad, crucial y deter-
minante en el desarrollo posterior desde el punto de vista evolutivo,
es vital, la encrucijada de problemas bio-psico-sociales que presenta
el nifio, ain sin cristalizar en el molde escolar, permite actuar sobre
sus problemas y sus carencias e intentar una aproximacién a la
verdadera igualdad de oportunidades. Después serd, en muchos
casos, demasiado tarde. El médico escolar es también vital en esta
etapa, en que problemas fisioldgicos, incluso leves, pueden acarrear
consecuencias psiquicas y escolares de importancia. Y, por supuesto,
la asistencia social es determinante. No podemos dejar de insistir una
vez mas en la importancia del trabajo en equipo.

2.2. —El problema del lenguaje.
Quiza deberiamos generalizar un poco mas y hablar del proble-
ma de los codigos (espaciales, gestémicos, tactiles, de status, etc.).
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Por tradicién cultural, la escuela parte del no estudio epistemolégico
de los codigos exXpresivos y cognitivos y utiliza el lenguaje oral y escrito
casi en exclusiva (exclusiva que afortunadamente se est quebrando,
aun cuando con intentos menos cientificos que intuitivos): lo que no
es verbal (praxias y c6digos) tiende a ser ignorado o no valorado por el
maestro. como han puesto de manifiesto diversos trabajos de
C.R.E.S.A.S. en Francia. Pero la importancia del lenguaje es real-
mente primordial. La funcién directiva (el pensamiento verbal como
clave para la conducta) yue Luria atribuye al lenguaje, hace de éste
-en general de todos los codigos- una herramienta clave del aprendi-
zaje y la educacién. La polémica que se ha levantado a partir de los
trabajos de Bernstein sobre dos supuestos codigos lingiiisticos irrecon-
ciliables (lenguaje proletario, lenguaje burgués) que prolongarian
irremediablemente en la escuela las diferencias de clases, debe
hacernos reflexionar en general sobre el hecho de que el lengujae y los
codigos son tanto objeto en sf de la ensefianza, como el canal por el
que se vehiculan los contenidos. El olvido de esto supone la discrimi-

comprender cémo se aprende, que es precisamente la otra cara de la
misma moneda y donde el psicélogo escolar toma la parte del nifio en
esa relacién ensefiante-ensefiado.

) Los trabajos de Lawton muestran que, efectivamente, existen
diferencias en el tipo de lenguaje y que éstas dependen de las con-
d{ci(')nes de clase social, pero va mas lejos al demostrar que estos

hacia la abstraccién s capital. El lenguaje escrito, como conjunto de
varios tipos de cédigos con fuerte dependencia genética, lo hace
mprescindible y nos llama la atencién sobre otro punto.

lar puede y debe trabajar en equipo en la escuela. Sélo él puede
establecer las conexiones evolutivas de sentido en el proceso de

aprendizaje y conformacién de la personalidad infantil. Como ha
puesto de manifiesto Wallon, la emocién es el origen tanto de la
personalidad afectiva como de la cognitiva, ya que a pa.rﬁr_ de ella
se construyen las primeras unidades de codificacién. Y sélo esta
visién psicolégica dialéctica puede evitar a la pedagogia caer en un
eclecticismo.

Porque también es claro que la genética debe integrar todo_ el
proceso social. El nifio, como también ha sefialado Wz_allnn, es bio-
légicamente social. Por seguir con el tema del lenguaje, pensemos
en como los medios de comunicacién de masas, como ha observado
K. Morris, han acelerado el proceso e intensidad del aprenfiizaje
lingiiistico en las clases bajas. O en los problemas cognitivos y
psico-sociales que piantea el bilingiiismo en la etapa de actual recupe-
racién y resurgimiento de las culturas nacionales de nuestro pais. (Vt_a-}‘
las conclusiones de las “Jornadas Pedagogiques de Plamf:cac}o
Lingiiistica a I'Estat Espanyol”’, abril-1976. Cuadernos de Pedagogia,
n.° 19-20).

2.3.—Los métodos de ensefianza.

Es sintomético también cémo la psicologia de la comunicacién,
el conductismo de Skinner o la cibernética de Frank, por no
hablar de toda la pedagogia operativa de Piaget, han revolucionado
los sistemas de ensefianza Yy como a pesar de éllo, no se ve la
necesidad de incorporar psicdlogos a los programas de aprendizaje.
El mismo Skinner sefiala que mientras la aplicacién de los avances
cientificos es casi inmediata en otras actividades, en la educacién
hay un decalaje de 20 afios. Recordemos el enorme esfuerzo tecno-
légico y la cuantia de los préstamos del Banco Mundial que la
Reforma Educativa invirtis €n comprar tecnologia educativa y me-
dios, audiovisuales y el poco dinero que se empled en montar y
preparar equipos de ensefiantes, psicologos y pedagogos para la
utilizacién y experimentacién de los nuevos métodos (que la mayo-
ria de las veces no tienen por qué ser tan costosos). No resulta nada
Sorprendente el reflejo aversivo que causaron todas estas tecnolo-
gias epatantes en un cuerpo de ensefiantes marginado. Una inver-
sién en los educadores seria mil veces mas rentable. Una pizarra
para un ensefiante versado en cédigos icénicos es maés Gtil que un
CCTV (circuito cerrado de TV), por ejemplo sin, preparacion. Por
otra parte, s6lo un equipo capaz puede rentabilizar €n caso necesario
un CCTV,

Los problemas de la integracién y sus implicaciones psico-peda-
gogicas (afectivas, cognitivas, expresivas) que suponen los distintos
métodos, los reglamentos escolares y la propia personalidad del
maestro tienden comiinmente a olvidarse o a tenerlos en cuenta,
pero sin controlarlos. Los trabajos de Leroy, Rosenthal o Bianka
Zazzo son ejemplos de la importancia que la interaccién maestro-
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alumno tiene en los resultados escolares y en la evolucién del nifio,
asi como de lo que la psicologia escolar puede hacer para mejo-
rarlas.

2.4.—Los contenidos.

El contenido de la ensefianza —que no es sélo lo conocido expli-
citamente, sino también lo aprendido implicitamente, como habitos
de limpieza, sumisién o participacién, método, pasividad o activi-
dad, etc.— es normalmente el punto en que la institucién del poder
social concreta su visién del mundo, de la educacién y del propio
nifio (no hace falta saber psicologia para imponer una vision del
nifio) y controla, mediante unos problemas estrictamente definidos
y por lo mismo esterilizantes para educadores y alumnos, su transmi-
sidn a estos ultimos. Esta obsesién por los contenidos como algo
estatico y controlable lleva a un eclecticismo cultural en que el nifio
aprende cosas, pero no procesos, sistemas, pero no dialéctica. En
lenguaje, se le ensefiard mas sintaxis que pragmatica, mas las leyes
del codigo que sus posibilidades y significaciones de uso, por poner
sdlo un ejemplo (ver en Cuadernos d¢ Pedagogia 4: ‘‘Reflexiones
sobre la ensefianza de la lengua” de Carmen Pleyan). Es inevitable
que el desarrollo mental e intelectual del nifio evolucione asi hacia
una inteligencia mas clasificatoria que creadora.

No vale que en la LGE no se obligue estrictamente a usar un
texto u otro, sino sélo a dar un programa, ya que las alianzas de la
propia institucién con los poderes facticos de la educacion (edito-
riales, ensefianza privada) materializarin ese control y continuaran
la vieja politica de asignaturas. Y eso a pesar de las intenciones
iniciales de la reforma, fieles a las normas de la UNESCO (tajantes
en este punto de la construccién de los contenidos a partir de la
realidad concreta del nifio). Y no puede haber ensefianza activa, ni
globalizacién, ni construccién epistemoldgica sobre la realidad con-
creta si no se parte de la gestiéon democratica y cientifica de la
ensefianza (equipos de ensefiantes, pedagogos, psicOlogos, asistentes
sociales y especialistas de cada tema) en cada una de las unidades
escolares. El compromiso, o mejor dicho, el eufemismo retérico de la
participacién, no puede ser real contando con un programa rigida-
mente impuesto con la connivencia de editores e instituciones,

El tema de la evaluacién como sustitucién puramente termino-
légica de examenes es otro eufemismo. Si hay texto-programa im-
puesto, hay examenes del viejo estilo. La evaluacion —no ya de
conocimientos, sino de realizaciones, procesos y potencialidades
infantiles psiquicas y sociales— queda desprovista de toda posibili-
dad real. Esta evaluacién supone ademis la presencia y actuacion
en equipo con los ensefiantes del psicologo y pedagogo que rara-
mente se da. Los nifios aprenden asi un mundo estructurado y
dictado por decreto que no se ajusta ni a sus circunstancias concretas
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ni a su desarrollo genético (cuéntense a titulo de ejemplo el ntimero
c.le verbos nuevos, de relaciones ausentes que se introducen en un
libro de EGB de 2° curso respecto a otro del anterior afio). La cultuga
de masas y la cultura de habitat propio quedan fuera de la “cultura”

_ académico-escolar en un flagrante atentado a la epistemologia, psico-

logia y antropologia cognitivas. Los nifios que mantengan sus intere-
ses en la culturz_l extra-escolar se veran llevados al fracaso (Ver el
trabajo de asuncién Lépez en Cuadernos de Pedagogia n° 2). El tra-
t{ajo y l_a vida quedan seccionados de la “cultura’. Bien es ciérto ue
:11;1 :11 visto b:lenq d::il Fsicélogo escolar que no esté alli para daﬂ% y
a Impotencia del maestr i i
g n?o ok 0 que habitualmente se ve obligado a
g La batalla‘ por el desarrollo psiquico del nifio ¥ por la implanta-
cién de la psicologia escolar conocera una dura lucha de los equipos
de educadores contra el centralismo acientifico. Centralismo que, a
pesar de las declaraciones de “una cultura basica para todo:;"
fon!er.lt.aré la separaciébn entre nifios y nifias, (Libro Blanco: “-siri
perjuicio de la igualdad fundamental de la educacién para todos,
alu mnos y alumnas, en el proceso total de la escolarizacion, la
forma,mon de la nifia, de la adolescente, de la joven y la mujer,
tendra en cuenta sus caracterizaciones especificas para acomodar a
ella !a_s Intervenciones educativas, especialmente en las ramas de la
adr:mmstracién y de la industria que mejor se acomoden a la psico-
logla(.!‘} de la mujer” (la admiracién es nuestra). Centralismo que
también fomentara la separacién entre los trabajadores y las élites:
I{z “Pretecnologia’ se desdefia para B.U.P. o se introduce en “‘Plas-
tica", mientras se fomenta para la F.P., por ejemplo. Centralismo
que- olvidard los problemas cotidianos concretos del ciudadano,
como dar una educacién socio-sanitaria, de praxias actuales (brico-
laje, por ejemplo), la vida en la ciudad, en el campo, etc.

2.5.—La inteligencia

Ya hemos visto que los medios de comunicacién de masas influ-
yen en el aprendizaje del lenguaje, que éste con métodos y conteni-
dos, }tlfluyeq en la inteligencia, que la clase social influye en todo..
§Qué valor tiene entonces la inteligencia?. Si se ha demostrado que;
la mtehgenmg. y las aptitudes no se heredan en sentido estricto, sino
que se adquieren, ;no es su medicién una injusticia social?.
En la U_RSS, tras la revolucién, se prohibieron los tests tras un
razonamiento similar. Sin embargo, el problema de los fracascs
e:sf:olares, del rendimiento, de los distintos tipos y niveles de actua-
cion |_'nenp:d seguian estando presentes. Hubo que recomenzar la
investigacion hasta elaborar herramientas de medicién y control: los
tests otra vez..La intencién no era ya de clasificacién psicoso:cial
SIno comprensiva, evaluativa y directiva. La técnica de los tests sé
revelaba necesaria: no sus presupuestos clasificatorios y selectivos.
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Se trata de aplicar la estadistica en ciertos momentos de la investi-
gacion y como medio de verificacion y control, como decia la Dra.
Mentchiskaia. Es preciso redefinir los tests en funcién de lo que en
realidad son: instrumentos. Instrumentos de verificacién, de control
de problemas reales. El objetivo no es la puntuacién del test, que
nunca es més que una pista, sino la realidad. Es cierto que deter-
minada testologia ha sustanciado los resultados de los tests de tal
modo que se define al nifio en funcién de su resultado en el test y
no al resultado del test’en funcién del nifio.

La polémica social sobre los tests ha vuelto a recrudecerse como
fruto de una critica superficial contra la utilizacién acientifica y/o
manipulatoria socialmente que impone el sistema capitalista en los
campos pedagogico e industrial. Basicamente, las criticas radicales
a los tests sustentan:
1.-no existen free-cultural tests (tests que no midan la inteligencia
ademds de y a través de una determinada cultura). Los tests esta-
rian midiendo clase y escolarizacién mas que inteligencia. Los stan-
dard de adaptacién y nivel intelectual estarian definidos por el
medio social.
2.—La medicién de la inteligencia responde:

@) o bien a un concepto de inteligencia “burguesa’” (los nifios
proletarios tendrian otro tipo distinto de inteligencia, a igual nivel o
superior)

b) o bien a céddigos y registros que, como intermediarios de la
medicién, favorecen a los nifios de clases ya favorecidas (piénsese
en lo que dijimos antes del lenguaje)

3.—La inteligencia no expresada en un test puede estar inhibida
por la situacién misma del test, similar al examen escolar o la
expresada en la escuela por la situacién de ésta, y por el lenguaje.
4.—En general, el nifio proletario no puede actualizar una supuesta
inteligencia virtual o potencial en un sistema que solo permite la
expresion de un tipo caracteristico de las clases elevadas. Se supone
que, aunque no expresada, la inteligencia existe como potencia sin
ejercer.

A partir del libro “Le quotient intellectuel” de Michel Tort
(Maspe70-1974) y de las posiciones sostenidas por el equipo de
C.R.E.S.A.S., la oposicién a los tests de inteligencia ha encontrado
un cierto apoyo “técnico” que permite llegar a posiciones que
intentan_ sustituir una ideologia en el uso de los tests por otra
ideologia en su no uso, _pero dejando _un vacio cientifico para el
trabajo cotidiano, que Telfocede asi 2 la practica InTHITvA Y Droyec-
tiva de los buenos deseos y el paternalismo de clase, —————

Evidentemente, todas las criticas que se hacen tienen razones,
aunque no razén.
1.—De hecho no puede hablarse de una inteligencia que no sea
“cultural”’, ya que el hombre es biolégicamente social (segiin Wa-

53

llon) y la inteligencia se desarrolla en un medio social. Pero el
hecho de que la inteligencia sea un hecho psiquico con base y
codigos de expresién sociales, no invalida su existencia. Plantea
solo —-y nada menos— el hecho de que su medicidn es complicada
y que el mismo concepto de inteligencia debe ser continuamente
revisado y no puede ni plantearse ni aplicarse de un modo simplis-
ta y sin una competencia cientifico-profesional en todos y en cada
uno de los casos. Pero no puede sustituirse la ideologia innatista de
los dones y de los nifios dotados por un sociologismo de la inteli-
gencia.

2.—a) Existen ciertamente distintos tipos de inteligencia. Wallon
habla de inteligencia de las situaciones frente a la inteligencia dis-
cursiva del pensamiento, con mayor componente verbal. Lo mismo
plantean las investigaciones de psic6logos rusos como Sokolov y
Deglin.

b) También puede hablarse de codigos y registros que “filtran” la
expresion de la inteligencia (lenguaje verbal y sus tipos, otros codi-
£0s en general: visuales, sonoros, motrices, etc.), pero debe tenerse
en cuenta que, del mismo modo que filtran su expresion, filtran su
cognicién y su desarrollo Yy que, en ultimo término, el que ciertos
tests privilegien los cédigos que la sociedad privilegia es un hecho
social con el que hay que contar. La inteligencia que contar4 social-
mente serd la controlada socialmente ¥ cuyo desarrollo se habra
también privilegiado socialmente. Un desarrollo del pensamiento en
otros codigos, de nuevos instrumentos de medicién y de su recono-
cimiento y usos sociales es un desafio al que hay que responder,
pero no suprime la existencia de la otra realidad social actual.
3.—La situacién de examen es en si otro *‘test’” o, por mejor
decir, contacto clinico. Vital y decisivo ciertamente y que sélo un
psicélogo competente puede realizar (de ahi la problematicidad de
los tests colectivos). Hay nifios a quienes esta situacién favorece ¥
nifios a los que no. Ese es también un hecho del examen que el
psicélogo puede controlar recurriendo a otros métodos psicoldgicos
ademds el test. De ahi que los pasa-tests no psicologos -0 indebida-
mente psicélogos- abusen del test como tnica herramienta.

El psicologo debe denunciar el uso mitificador, ni clinico ni
profesional del test, pero también defender una herramienta valida
cuando se conocen sus posibilidades, limitaciones y mecanismos,
4.—Es cierto que muchos niflos, sobre todo de las clases bajas
aunque no exclusivamente, no pueden actualizar a veces una inte-
ligencia que tiene a causa de algin bloqueo. Pero sdlo se tiene, esa
inteligencia si previamente se ha desarrollado. Si no se ha construi-
do a su tiempo no puede hablarse de que exista la inteligencia,
virtual o potencialmente, puesto que solo puede aplicarse lo que se
tiene. En algunos casos se podra intervenir a tiempo para desarro-
llarla. en otros sélo parcialmente, pero la inteligencia no es algo
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hecho, listo para aplicar cuando puede exteriorizarse, sino una cons- i la metafisica de Aristoteles. No hay inteligencia virtual salvo si se
et 1 entiende por ello el defecto de un bloqueo, de tipo afectivo por

Citamos aqui por su pertinencia unas observaciones de Zazzo en l
“Psicologia y Marxismo” (P. Rio Editor, 1976) J

“En cuanto a la negacién de las desigualdades del desarrollo 41,
psiquico, concretamente en el plano de la inteligencia, entre nifios ) |
de origen social diferente, se comprende la excelente intencién que
la anima: rechazar todo lo que pudiera atentar a la dignidad de la
clase obrera, todo lo que pudiera poner en duda su lucidez politica. i

Se dird, y con razdn: no existe entre los nifios del pueblo y los
nifios privilegiados ninguna diferencia de herencia que pueda origi-
nar una diferencia de inteligencia. Y como los tests establecen una
especie de paralelismo entre los niveles de inteligencia y la jerarquia
social, se concluye de ahi que la culpa es de los tests que favorecen
una forma de inteligencia propia de los medios cultivados. Y se
afirma entonces la existencia de otras formas de inteligencia (lo que
vuelve otra vez a la tésis de la superioridad mal conocida de la clase
obrera) o biern se propugna entre los nifios del pueblo una inteli-
gencia potencial.

Pero nosotros sabemos, por nuestra propia experiencia y la de
innumerables investigadores, que han fracasado todos los esfuerzos
dirigidos a descubrir un campo o una forma de inteligencia en que
los nifios del pueblo no tuvieran un handicap. Por supuesto no se
ha perdido adn toda esperanza de tener éxito algin dia en esta
tentativa. Pero, ;porqué no admitir que las desigualdades sociales
engendran las desigualdades del desarrollo? (y tanto fisicas como
mentales, puesto que a la edad de seis afios, los nifios parisienses
de medios obreros, miden como media 1,5 cms. menos que sus
compafieros de medios privilegiados). Admitirlo y sacar las conclu-
siones pertinentes tanto de orden pedagdgico como politico. ;Por

|
|
ejemplo: entonces la inteligencia existe, ha sido construida a su é
debido tiempo, aunque en ciertas circunstancias desfavorables, el ,'\
individuo no llega a utilizarla. No hay inteligencia virtual, pero
puede haber un equipamiento biolégico sub-explotado. La nocién |J
de potencial debe pues situarse a nivel biolégico. Pero afin entonces ‘
conviene no imaginarse que este potencial contiene ya “en poten- I
cia” la inteligencia. Seria volver, bajo la forma de una reduccién
organica, a la ilusién de una inteligencia preformada. El equipa- }
miento bioldgico, asi como los factores del medio con los que éste |
esta en interaccidn, no son mas que los instrumentos, los materiales )
con los cuales el individuo, a través de su propia actividad, constru- rf
[

ye su inteligencia asi como todos los rasgos, todas las aptitudes, -
todas las capacidades, todas las maneras de ser que se engloban i
bajo el término de psiquismo». £
Conviene, pues, deslindar claramente los factores en juego en el |
problema de los tests si no queremos caer en simplificaciones abusi-
vas, frivolas y peligrosas. Recientemente, un articulo publicado en
Cuadernos para el Didlogo (25-1X-1976) bajo el nombre de “Psico-
logia y Barbarie”, comentaba que “‘tales métodos psicologicos (los
tests) no sblo expresan el mas brutal clasismo, sino también la
barbarie disfrazada”. Es curioso que la critica a determinada prac-
tica de los tests, a la validez de determinados tests, sobre todo
colectivos, traducidos literalmente y sin adaptaciones o tipificacio-
{ nes, critica realizada por psicélogos especialmente serios y exigentes
con su profesién, se utilice por la opinién piblica y por muchos
educadores como un ataque a los tests en general y a la misma
psicologia escolar. El mecanismo es peligroso. La ignorancia sobre

el tema se salda con un prejuicio supuestamente liberador. Es cierto !

de los testélogos (provenientes sobre todo de determinada tendencia )
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qué no imputar a la sociedad, sblamente, lo que se imputa a los
tests?

Los tests, hay que subrayarlo, denuncian la injusticia social lejos
de justificarla. Y al revelar, a través de un anélisis preciso, los
procesos por los que actiian los factores sociales sobre el desarrollo
mental del nifio, pueden al mismo tiempo proveernos, a nivel
pedagodgico, de datos para remediarla con mas o menos éxito.

A pesar de todo, los dos conceptos de inteligencia potencial y de
herencia que hemos tocado hace un momento, desbordan el marco
de la psicologia aplicada. Son ejemplos claros para el ejercicio de
un pensamiento a la vez materialista y dialéctico. La inteligencia es
una construccién que se opera en el transcurso de la infancia. Es
tal como se hace. No existe mis que en sus realizaciones. Hablar du
una inteligencia potencial o virtual, es sofiar con una realidad
anterior a toda la construccion. Es volver a las ideas de Platén o a

psicotécnica con més influencia en la especialidad de Pedagogia que en
la de Psicologia) estan reduciendo la Psicologia escolar a los tests,
entre otras cosas para probar que es innecesaria ya que esa clase de
tests (_ie aplicacion y correccién automéatica pueden aplicarlos pedago-
£0s o incluso cualquiera. Los tests en estos momentos (insistimos que
sobre todo los que merecen menos garantias) no estin bajo el control
de psicologo escolar, sino de unas empresas desprofesionalizadas,
aunque a veces se instrumentalice al psicologo haciéndole pasar tests
y sin permitirle laboralmente ninguna otra posibilidad de practica
profesional. Es claro que el psicélogo no debe aceptar ese juego y debe
reivindicar entonces su status profesional.

El ataque a los tests se convierte en un mecanismo de distraccién
como cuando se pretende limitar la critica y las responsabilidades
del sistema capitalista a los anuncios de TV. Es preciso concretar
las criticas: contra una psicologia de empresa taylorista, contra una

—



orientando intervenciones, deber4 utilizar métodos més complejos:
la observacién metédica ¥y la recogida metédica de datos (mediante
diversas técnicas que ahora no vienen al caso), la experimentacién
libre, la experimentacién controlada. Seri necesaria una continua
dialéctica entre métodos cualitativos ¥ cuantitativos, entre diagnos-
ticos y actividad constructiva, entre estimulacion ¥ control.

Tespecto, como recoge R. Zazzo en “Psicologia y Marxismo”’... (op.
cit.).

«Sobre el método de Jos tests, por el contrario, Wallon se explica
con frecuencia y extension. Si el tono de sus explicaciones varia de
una época a otra, segiin se trate de divulgarlo, como alrededor de
1930 cuando publica Psychologie appliquée, o, quince afios mis
este método no ha cambiado nunca. Ve en él, igual que en la
estadistica de la que es solidario, ““un precioso instrumento de
investigacion y de analisis’, Mejor atin, el medio de “'relacionar los
diferentes aspectos o aptitudes del individuo, con los efectos obser-
vados sobre las colectividades o las categorias apropiadas de indi-
viduos”, Ciertamente, afiade, testar a un individuo, es encuadrarle
€n un sistema impersonal de referencias, Pero no es ahogar su
personalidad. Por el contrario, es.poner “en evidencia los indicios
personales que parecen irreductibles y que atestiguan la originali-
dad del desarrollo propio de cada individuo™.

En conclusién, -explica en su proyecto de ensefianza presentadc
en 1937 al Colegio de Francia,- “me he dado cuenta de que, a los
métodos psico-biolégicos, era necesario afiadir otros, puesto que las
relaciones psicobiolégicas no forman un sistema cerrado, sino que
se abren sobre posibilidades de existencia cuyo ntimero ¥ variedad

Centrar la polémica de 1a psicologia escolar en 1a técnica de los
tests es, desgraciadament » una herencia de determinada prictica
psico-pedagdgica negativa. No debe caerse sin embargo en controlar
la fabrica destruyendo Ila magquinaria. Aunque sélo alguno de los
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instrumentos sea atil,

2.6. Proyecto social Y educacién. La orientacién escolar.

con una orientacién clasificatoria aprioristica. Y esto era asj porque

Es preciso no Sacar pues, Ia orientacion €l contexto formativo
para colocarla como un €xamen final, o una consulta extraescolar,
La orientacién es parte del seguimiento psico-escolar y e] segui-
miento es una orientaci6n.

atendemos a los que nos dice el informe FOESSA-70 sobre el paso
de COU a la Universidad. Dos o tres afios (y mucho dinero) se
pierden en el Paso de la Universidad y luego en cambios de carrera
por falta de orientacién. Y el dato es limitado porque no habla de
todos los alumnos que no seguiran estudios universitarios,

Pero en paises en que se realiza la orientacién de modo masivo y
oficial, como Francia, el conflicto entre orientacién y seguimiento
se repite. He aqui una cita de R. Zazzo al respecto:

“Todos los psicélogos saben hoy que esta concepeion era falsa,
Saben que las aptitudes no dependen, al menos no totalmente, de
una base hereditaria, que las aptitudes se forman a 1o largo de la

S€ partia de la creencia de que las aptitudes eran innatas e inamo-

vibles. El d icologi, Eti ambiental ha dejado
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desigualdad de las condiciones sociales; y, en fin, que no hay una
correspondencia perfecta entre tal o tal aptitud, tal o tal opcién
escolar: se puede triunfar en el mismo camino con cualidades muy
diferentes.

Pero, ya sean las aptitudes innatas o adquiridas, el resultado es
mas o menos el mismo cuando se llega a la edad de elegir: hay que
hacerlo bien, y el consejo del psicologo es 1itil en ese momento.

La orientacién se hace con un espiritu de renovacién: no se
consideran ya las aptitudes constatadas como inmutables; se cuenta
mucho mas con la capacidad de adaptacién del nifio. con su malea-
bilidad, con el valor formador de los futuros estudios. Se lleva a
cabo prudentemente una orientacién gradual.

Si el trabajo pedagégico se ha hecho durante varios
afios, desde el principio de la escolaridad, el trabajo de orientacién
y la misma orientacién se hace en condiciones completamente
nuevas.

El orientador no s6lamente posee entonces una cantidad de
informacién sobre cada nifio que los exdmenes de un sblo dia no le
daria jamas, sino que ademas la poblacion de nifios que llega a sus
manos es de mejor calidad. Ya no estid tan sobrecargada por esas
repeticiones que operan automéiticamente una seleccién, por esos
sinsabores que jalonan la labor del psicélogo escolar.

No se trata, pues, de suprimir la orientacién, ni proscribir el uso
de los tests que son un medio objetivo de analizar y de rectificar
eventualmente lo que proporcionan las tradicionales fuentes de
informacién. El espiritu de fatalidad no estd en la estructura de los
tests, ni en la nocidén de la orientacién, sino en el uso tendencioso
que se ha podido hacer de éllos.

Se trata en suma de transformar la orientacién por una observa-
cién continua, por una psicologia activa.

De algin modo, es la formacién lo que ha de orientarse. Y no al
propio nifio, ya determinado, irremediablemente, por el medio
socio-cultural donde ha vivido”.

Es evidente que debe existir, no un equilibrio, sino una estimu-
lacién positiva entre educacién y politica laboral, pero mientras esto
resulta dificil de conseguir si no es mediante un control rigido de la
reproduccién de clases en un sistema de economia no planificada,
podria pensarse en su posibilidad en una sociedad en que no se
alienara al hombre del valor humano, creador y por tanto educati-

vo, de su trabajo. En un sistema capitalista, siempre seré la educa-

cion (incluso la llamada formacién permanente) la que se someta a
la politica de empleo, y no la politica de empleo la que se someta a
la rentabilidad humana y social del trabajo. El que los padres (y los
alumnos) piensen en la educacibn como un simple medio para
acceder a un empleo seguro, no es mas que una actitud adapta-
tiva a un sistema determinado.

La RCT (Revolucién Cientifico

cién un cuadro mas complejo de actuaci
oo : actuaci
cificos de insercién social de ks educads én y unos problemas €spe-

Técnica) ha impuesto a la educa-

tienen a menudo
cuadros de referenci
a mas estables imitati
Para sus alumnos que los de la misma reali y limitativos

Los problemas que i i6 e
; u plantea la insercién social i
resolver una orientacién profesional, pueden describilyseq: ire‘iell)n?‘rr:ea

2N i
l:.zrsetle solcla'l por clases y 8rupos: aiin cuando pueda existir un
. '!I al nivel global de] sistema, este ajuste puede ser posible
0l0 gracias a otros desajustes o injusticias sociales, como el

que se de una estratificacié inci
1 : 10n coincidente i
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modos) o de una clase baja (que no ira de ningin modo) y muy

relevantes para un nifio de clase media que definird su futuro

gracias a sus notas escolares.

A estos tres niveles, los sistemas de capitalismo desarrollado en
que la RCT tiene una cierta relevancia, tratan de realizar previsio-
nes y controles. Las previsiones suelen ser muy dificiles ante la
impotencia de los economistas para dar indicaciones validas, como
sefiala Reuchlin, y se compensan entonces estas indicaciones econo-
micas con una mayor relevancia de valores mas extrictamente poli-
ticos. Se impone asi una democratizacion de la ensefianza indepen-
dientemente de sus caracteristicas laborales posteriores.

En el caso espaiiol, y dado el divorcio politico-econdmico, esto se
realiza no sin forcejeos de vuelta a la selectividad explicita (aparte
de la implicita en el propio sistema educativo) y de fallos especial-
mente graves en la coordinacién titulos-empleos. Piénsese, por no ir
mas lejos, en el propio caso de los psicdlogos, con una clara
necesidad social que cubrir, un titulo igualmente claro y un empleo
inexistente a causa de politicas ministeriales anticuadas.

Pero esta falta de definicién y de prevision de los controladores
del sistema del proyecto profesional del alumno, corre pareja con la
falta de una definicién mas clara a nivel psico y socio-pedagogico
de la orientacién escolar del mismo alumno. La orientacion no debe
imponerse desde fuera, por instancias puramente empresariales y
econdémicas, a la tarea educativa. Para evitarlo es preciso que
los educadores aborden y definan los objetivos no sélo ‘“‘humanis-
ticos”, sino también los socio-econémicos y laborales de la educa-
cion.

En principio, sélo a niveles socio-politicos puede conseguirse una
verdadera igualdad de oportunidades y democratizacién de la ense-
fianza: cuando la politica laboral y econémica esté socializada. De
momento. la orientacién escolar debe desarrollar todas las posibili-
dades de cada nifio (aunque no lleguen a ser todavia las que le
corresponden en justicia), sin clasificarle y limitarle, sino enfrentan-
dole con las posibilidades y condicionantes reales. Ampliarle al
méximo esas posibilidades y su capacidad de lucha, de decision y
de conciencia social. En este sentido, es obvio que orientar no s6lo
sera fijarse en las capacidades adecuadas a un trabajo o profesion,
sino en la profesién adecuada a una persona, sus aspiraciones y sus
proyectos futuros.

Hay que volver aqui a lo que decia Réné Zazzo. La orientacidon
no es pues un mecanismo de clasificacién extraescolar, sino que se
debe basar en el conocimiento profundo del nifio y de su proceso de
escolarizacion, en que se objetive su rendimiento escolar y sus
capacidades psiquicas. Actuando a tiempo sobre métodos, progra-
mas, calificaciones, actitudes de los maestros, padres, etc., que
condicionan tanto (positiva o negativamente) los proyectos profesio-
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nales de los alumnos.

. No d‘ebe seguirse en el camino de aumentar los segmentos psico-
lgg1cos Inconexos creando un cuerpo diferenciado de orientadores
sino que la tarea de orientacién debe ser gradual y evolutiva eI;
contacto con un seguimiento psicolégico Yy una educacién activa
integrandolo en la misma psicologia escolar. Si se presta atencién al
proyecto educativo personal de cada alumno como eje psicolégico del
aprendizaje', la orientacién serad constante coincidiendo totalmente
con el seguimiento, lo que garantiza por otra parte una educacién
vinculada a la realidad extraescolar, necesaria si es que la escuela
debe educar realmente para la vida.

Hg debe hacerse pasar al nifio de examinador en examinador de
clasificador en clasificador mas o menos desconocidos (testc’)l(;go,

orientador, etc.). El mismo psicdlogo escolar (o equipos de psicolo-

{ 8os de un centro)debe seguir el desarrollo de TR Hifa—T -
| —ién, por otra parte,. > do 1a simple

K [ 3 L a del ambito de la simple
constatacion psico-sociolégica de hechos consumados, como hemos
dicho, y que, en la medida en que es una labor activa centrada en
el propio proc i impli equipo con

e“i;_ﬁfiwe_dagoso&—
rente a este enfoque, el institucional tiende a inclinarse por las

recetas tayloristas del examen o diagnéstico orientador externo a la
escuela y al proceso educativo. Se han preparado proyectos de
cuerpos de orientadores como un organismo burocritico mas super-
puesto a la escuela.

Aunqpe por otra parte, esos proyectos no van muy deprisa. La
sugerencia que se hacia en la L.G.E. para crear Gabinetes de
Orientacién Educativa, que se concreté en la orden ministerial
poste::rior del_BOE de 31 de julio de 1972, en que se les asignaba
fun‘r:lones_. a ejercer por pedagogos y psicologos, aunque sin caracter
obligatorio. no llegb a materializarse en nada practico.

Recientemente, el Director General de E.G.B. ha anunciado en
una entrevista la futura creacién en los centros estatales de
E..’G.B. de gabinetes para realizar las tareas de orientacién, detec-
c1.<1>nt de casos especiales e informacién a padres y maestros, en pian
piloto.

Cabe pensar una vez més que el camino correcto es la incor-
poracion del psicologo escolar a todos los centros de ensefianza.

2.7.  La patologia psico-escolar. Adaptacién e inadaptacién.
Una-rec1ente encuesta de contestacién voluntaria realizada por
la Seccién de Psicologos del Colegio Oficial de Doctores y Licencia-
dos de Madrid sobre problemas escolares y presencia del psicélogo
en los colegios, aunque no representativa para la mayoria de las
preguntas por este caricter de voluntariedad —sélo contestaban
quienes podian dar una imagen ‘“‘presentable”— arrojaba unos
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resultados ilustrativos acerca del problema que aqui nos ocupa: los
educadores muestran una clara falta de criterio en lo que respecta a
la apreciacién de problemas de aprendizaje existentes en su colegio.
Esto queda claro si vemos que la dispersion de los datos oscila
entre la apreciacién de un 3 a un 50% de los casos con dificultades
de aprendizaje y con una moda o porcentaje mas frecuente entre el
1S y el 20%, coincidiendo este tltimo con el porcentaje de suspensos
de curso.

Quiza esta falta de criterio para valorar los problemas de apren-
dizaje e incluso el olvido de estos problemas frente a otros mas
perentorios en el triste panorama actual de la educacién espafiola
(dotacién de medios sobre todo) sea el indicador més claro de que,
ante los altos porcentajes de retraso escolar que veremos (44,3%) y
de abandono de estudios (40% para bachiller), por no hablar de la
desescolarizacién atin existente, no haya, no ya soluciones o plata-
formas reivindicativas, sino una conciencia clara del problema. Es
evidente por otra parte que la alternativa no puede surgir de inicia-
tivas aisladas (y en estas lineas no pretendemos mas que comunicar
datos e ideas), sino que, en la medida en que no cabe esperar de la
Administracién mas que acciones parciales en el mejor de los casos,
la alternativa debe ser fruto de politicas unitarias de los profesiona-
les de la educacién, padres, alumnos y fuerzas sociales.

Pasando ya al tema concreto de los hechos de Ia patologia
escolar, la influencia de los factores psiquicos parece determinante.
Segiin el Plowden Report oficial britinico (1967), las circunstancias
psico-sociales influencian claramente un 48% del rendimiento esco-
lar, las circunstancias escolares especificas el 17% y un 35% queda
sin explicar y sujeto a la investigacién psico-pedagégica. Este es el
desglose:

Ackiivd ’ |

padres

Cireuns- '

ias

del

hog&Y‘

o o]

e I —

)
venoS 4REtapa 22 Etapa tal
RED) (ug) (ez‘) ks

63

M. Gilly (“Bon éléve, mauvais éléve”. Armand Colin, 1969),
establece tres grupos de factores del bajo rendimiento, fracaso o
inadaptacién escolar. A lgualdad de inteligencia, medio social y

Report.

1.—La fragilidad somatofisioldgica puede tener origen en las malas
condiciones del embarazo o del parto, aiin sin llegar al caso
patologico. Esto se traduce en dificultades de suefio, apetito y,
sobre todo en numerosas afecciones de salud de caracter croni-
€0 poco notables y que parecen benignas (rinofaringitis, fragili-
dad hepitica, nerviosismo) que provocarin un tono fisico gene-
ral irregular y numerosas faltas de asistencia escolar dificiles de
recuperar y de consecuencias psicopedagbgicas graves.

2.—No se trata de determinantes afectivos psico-sociales como mo-
tivaciones profundas e intereses, sino de pProcesos de moviliza-
cion de caricter energético, somitico, que influyen en Ia regu-
lacién y el ritmo de la actividad y que influyen en la actuali-
zacion de las posibilidades intelectuales. Gilly distingue tres
tipos de movilizacién inadaptada: 1.2) e] de personalidad o
escrupulosidad excesiva (lentitud escrupulosa e ineficaz en el
trabajo), que daria cuadros obsesivos en las tareas escolares,
2.2) ligeras dificultades grafo-motrices, de torpeza, especial-
mente, en el control de los movimientos lentos, que con fre-
cuencia dan lugar a disgrafias (no es preciso que las dificul-
tades sean francamente patoldgicas para perturbar la escolari-
zacién), y 3.8) Las dificultades de movilizacién asociadas
ademés a las de tipo somato-fisiolégico que incidirian sobre
todo en la autorregulacién.

3.—El clima familiar puede carecer de calma, estabilidad ¥ acuerdo
entre los padres. Lo mas frecuente es que varios factores se
conjuguen a la vez para causar el fracaso y que unos refuercen
a otros, si no se da una asistencia psicopedagégica aue Io evite,

En general, Gilly subraya lo que &l llama “causalidad circular”,

en que el efecto se hace causa, con lo que el nifio acaba realmente

siendo problema, por el problema que se le ha creado o dejado

crear. Citando a Gilly, “En suma, no solo la escuela no intenta

apenas remediar las dificultades de] nifio, sino que contribuye, a

través de las condiciones pedagbgicas que le propone y por su

propio sistema competitivo en extremo, a acentuar las dificultades

existentes y a crear otras. Tal como es, nuestra escuela primaria no




64

estd hecha para nifios fragiles, con la salud delicada ¥ que no
cuenten con el sostén de un medio familiar estable y equilibrado. A
estos nifios los segrega e inmoviliza casi continuamente en sus difi-
cultades, en lugar de ayudarles a superarlas’.

La investigacién de Gilly es interesante porque incide sobre
aspectos olvidados a menudo por la escuela. Tan olvidados que
inciden negativamente en el éxito escolar de los alumnos. se achaca
asi a los considerados malos alumnos que “no se esfuerzan” o que
“no ponen los medios” necesarios, y se les considera a menudo
como menos inteligentes que los buenos (aunque no se trate de esto
en absoluto), lo que llevard a estos alumnos con problemas a
adoptar una actitud de pasividad que serd juzgada como de “pere-
za” y que empeorara atin més su situacién. Medios compensatorios
como clases de recuperacién para los nifios de salud débil que
faltan con cierta frecuencia a 1a escuela o que pasan un mal mo-
mento, ritmos de ensefianza mas adaptados a las diferencias de
movilizacion del alumnado. relaciones mas frecuentes con los padres
para “‘desdramatizar” la vida escolar del nifio, incidiendo en los
aspectos positivos y eliminando las culpabilidades que se rebotan de
padres a hijos (con inferioridad de condiciones para los segundos),
etc., bajo supervision del psicologo, pueden reducir sensiblemente
los casos de fracaso escolar. Experiencias realizadas por Bianka
Zazzo y su equipo en una escuela experimental de Nanterre, de-
muestran que el simple conocimiento ¥y objetivacién por parte de los
enseflantes de las dificultades y problemas de los considerados
“matlos alumnos”, mejoraba espectacularmente su rendimiento. EJ
seguimiento de todos los alumnos y de las dificultades leves o
profundas por parte del psicdlogo escolar, se revela indispensable.
Todos los alumnos, incluso los que tienen éxito, lo necesitan
(;es necesario decir que el €éxito escolar no es sinénimo de desarro-
llo psiquico optimo?) y, al menos la mitad de éllos, de un modo
muy especial.

Pasando, en otro orden de cosas al caso espafiol,

_Ya hemos dicho que la condicién “sine qua non" para que la
psicologia escolar sea realmente psicologia infantil es Ia existencia
de una escolarizacién generalizada, de hecho, con un principio de
igualdad de oportunidades claramente perseguido. Mientras tanto
la psicologia escolar actuari sélo sobre un segmento privilegiado de
la poblacién infantil ¥ no tendré derecho a generalizar conclusiones.

Hay que comenzar recalcando que la escolarizacién obligatoria
en Espafia desde los 6 hasta los 14 afios no se ha alcanzado aun ni
mucho menos. En in_guedaba alrededor de un 10% de la
poblacién entre Ios 6 v 14 afios sin matricular (E.G.B. y Primaria)

Y mléls de l_as dos terceras partes el 72,50% sin Educacion Pre-
escolar.

Si consideramos ademais que la ensefianza totalmente gratuita
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rsc’)lo alcanza al 0,5% de la poblaciéon (un 15% semigratuita es decir

menos de 3.000 ptas. anuales) y que 32 sobre cada 100 alurnr!os
que empiezan bachiller sblo el 6% llega a la ensefianza superior

| (FOESSA 1970) veremos que la llegada de la poblacién infantil al

contexto escolar se produce con una gran diferencia de condicipl_les.
Diferencias de condiciones que se van acumulando hasta estratificar
el C.I. en relacién a la clase socioecondmica a que pertenece el
alumno. Tante por los contenidos, como por los codigos y lenguajes
utilizados (y existen investigaciones concluyentes al respecio) la
educacidon que se imparte es discriminativa respecto al contexto
econdémico-cultural de procedencia. Las becas escasas que se dan
siguen esa misma dis,ribucién y esa misma distribucién siguen los
éxitos escolares y titulaciones superiores y las inadaptaciones que
se producen, aunque en este caso a la inversa. Quiza no merezca la
pena extenderse en este punto ampliamente probado. Alfred Sauvy
(UNESCO. Aspectos sociales del planteamiento de la educacién
1965) resume “El nifio de condicién elevada esta mejor alimentado,
mejor instalado y se encuentra por tanto en condiciones mas favo-
rables al desarrollo™. La importancia del ambiente familiar y social
queda claramente establecida como condicionante fundamental del
desarrollo intelectual, asi como el papel de la escuela en la fijacién y a
veces acentuacién de estas diferencias establecidas por el ambiente.
Parece claro que, como se sostenia en la Reforma Langevin-Wallon,
el papel del psicdlogo escolar no debe ser sancionar unas diferen-
cias existentes atribuyéndolas explicita e implicitamente a factores
hereditarios o imponderables que tranquilicen las conciencias o
institucionalicen la discriminacién, siné que debe desarrollar méto-
dos y técnicas de trabajo que den cuenta de estas diferencias cien-
tificamente y de sus posibilidades de solucién a nivel global y al
nivel de cada uno de los nifios. La clasificacién debe asi dejar paso
al diagnéstico cualitativo y al seguimiento personalizado psicopeda-
gogico en permanente contacto y colaboracién con ensefiantes, pa-
dres e instituciones.

Independientemente del diagnéstico y tratamiento de deficien-
cias organicas y patolégicas extremas a los que se enfrenta el
psicologo escolar, la actual estructura educativa ha creado un apar-
tado especial para unificar la inasistencia al nifio: Ia inadaptacién.
El nifio es inadaptado tanto si es la escuela la inadaptada como si
no. En cualquier caso se habla de inadaptacién cuando hay proble-
ma y no cuando parece que no lo hay. Y nunca se habla de
adaptacion de todos y cada uno de los nifios y de todas y cada una
de las variables e instituciones escolares.

Podemos ver algunos indices de fracaso en los que da el
FOESSA-1970 para el bachillerato de entonces. Asi, solo el 60% de
I0s que ingresaban en bachiller consiguen terminar el bacaillerato —
elemental, sélo el 33% el superior y sélo el 20% el Preuniversitario,
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de Iqs cuales nada méis que un 13% lograr4 un titulo universitario.
Aqui vemos el abandono de estudios tan enorme que se da sobre
todo entre 12 y 15 afios que es cuanto el costo de un nifio estudian-
te gravita méis sobre su familia y cuando los problemas psico-
pedagégicos han podido ya cristalizar en determinadas dificultades
consideradas por el medio social (padre, profesores) como defini-
torias del alumno.

. Por otra parte, utilizando datos indirectos (certificado de Escola-
n_dad como indice de fracaso en conseguir el Certificado de Estu-
dios Primarios, un 43,41% tuvo que conformarse con el primero
por no llegar a lograr el de E. Primarios. Segtin datos de 1974 del
I..N.E.,. més de un 40% de la poblacién activa no terminé sus estu-
dios primarios y més de un 20% de la poblacién activa.

Parece existir una tendencia generalizada entre los padres, fo-
mentﬁda por la ensefianza privada, a demostrar la superioridad de
sus hPJ,OS haciéndoles adelantar un curso o al menos intentar evitar el
traspics de una posible pérdida de curso de esta manera. El miedo
al ffacaso escolar es pues generalizado y fomentado por padres e
instituciones. La individualizacién en el nifio de los fallos educati-
vos se da por descontada y se habla de pereza, falta de inteligencia,
etc. Cogno_ vemos, conceptos psiquicos utilizados por todos al mar-
gen casi siempre de cualquier diagndstico psicolégico profesional o
con l_a connivencia (interesada o forzada por la direccién de los
colegios) de algiin pseudodiagnéstico superficial.

) An_te esto, la primera reaccién del Ministerio de Educacién y
Ciencia fue suprimir los fracasos escolares por decreto, prohibiendo
las repe.ticiones de curso y arbitrando clases de recuperacién. Postu-
ra suavizada ante la gravedad de los hechos (44,3% total de alum-
nos retrasados segiin el informe FOESSA 1975, y cabe pensarse que
este porcentaje seria mucho mas alto si contabiliziramos los aban-
donos escolares), permitiendo Gltimamente dos afios de repeticion.
La clave queda ahora en esa educacién compensatoria de las clases
de recuperacion, desprovistas de diagnéstico psicologico y de medios
pedagogicos en su mayoria.

El retraso escolar es sin duda un indicador psicopedagégico,
pero cuyas causas hay que buscar tanto en el nifio como en el
medio (escolar y extraescolar) y en ningéin caso hay que responsa-
bilizar sélo al nifio de éllas desentendiéndose de sus problemas y
eximiéndose de sus fracasos. Cuando un 44,3% —casi la mitad—
de Jos alumnos fracasan, esta actitud generalizada de forzar al nifio
y responsabilizarle, deberia, cuando menos, ser revisada.

El paso a Bachillerato, a pesar de la defeccién de una enorme
parte de los escolares (los que tienen menos medios, tanto econd-
micos como culturales) no supone un gran descenso en el porcen
taje de fracaso o retraso escolar: 35% para Bachillerato Elemental
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en 1971-72 y 33,9% en el Bachillerato Superior para el mismo
curso (FOESSA-1975).

El panorama es mucho maés terrible para la Formacién Profesio-
nal. El mismo FOESSA-75 da para el curso 1971-72 un 356% de
retraso escoiar.

Cabe también sefialar cierto tipo de discriminaciones: el porcen-
taje de nifios con retraso escolar es superior en la ensefianza estatal
(49,3%) a la privada (32,2%). Al margen de las explicaciones
comerciales que puedan darse (mayor indulgencia en las evaluacio-
nes y expulsiones de los nifios incomodos por parte de la privada
para cuidar su imagen y rentabilidad), atin puede suponerse que
inciden dos factores: la clase social, superior como media en la
enseflanza privada y la mayor dotacién de los colegios privados en
medios pedagogicos.

Estas diferencias dé trato se mantienen en el Bachillerato, donde
la ensefianza libre, en paulatina desaparicién discrimina a unos
alumnos frente a otros sin ningin tipo de atencién compensatoria.
Queda claro esto si vemos que el porcentaje de retraso escolar en el
Bachillerato Superior libre (47%) es el doble al de la ensefianza
colegiada (21,8%). Este porcentaje alcanza para la ensefianza libre
el 57,5% en Preuniversitario (curso 1971-72, informe FOESSA 75).

Se han hecho diversas estimaciones sobre los nifios que estarian
comprendidos en una educacion especial como alrededor de un 20% .
La memoria para el V Plan de Desarrollo cifra esta cantidad
en 826.000 segin datos del I.N.E. El Instituto de Sociologia

Aplicada daba en 1969 el 5% de la poblacidn infantil de oligo-
frénicos y un 13% de caracteriales. Hay que tener en cuenta que la
clasificacién de los primeros se basa en el C.I. que ya no es
aceptado como criterio universal para definir la debilidad por estar
en funcién de criterios pedagbgicos, y que la clasificaciéon de los
segundos responde a menudo mas a un indice social de relaciones
ambientales y modelos conflictivos de conducta que a una nosologia
clinica (por €j. 1.000.000 de nifios han sido drogados en 1975 en
U.S:A. por prescripcidon facultativa con anfetaminas para hacerlos
mas manejables en clase aplicandoles el criterio de hiperactividad,
sin una necesidad clinica).

Todavia queda el enorme nuimero de modernos inadaptados
pedagogicos: disléxicos, disgraficos, disortograficos. discalctlicos y
podriamos decir disgeograficos, dishistéricos o disprofesoricos segin
sea el caso. Se ha convertido al efecto (falta de aprendizaje en un
determinado caso o area) en la causa, como si la lectura dependiera
directamente de una sola variable ‘““Iéxica” que estid enferma, por
ejemplo. Cuando etiquetas de este tipo y lo que es peor, poblacio-
nes enormes que las llevan, proliferan como estdn proliferando en
Espaiia, es que sencillamente se estin llamando-las cosas por otro
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nombre del que tienen (y en este caso por muchisimos nombres que
dejen limpia y libre de critica a la institucién escolar). No es que
ahora se ensefie mal la ortografia; es que hay muchos disortografi-
COsS.

Aunque parece claro que son necesarias y deseables las especiali-
zaciones en los distintos cuadros de aplicacién . debe,en lo posible
trat_arse de no psiquiatrizar la escuela, de no marginar lo que no se
entiende aumentando cuantitativamente los remedios en vez de
modificar cualitativamente los medios de educacién, lo que por otra
parte es mucho mas econbémico.

. Vemos pues que se est4 utilizando la psicologia para clasificar
inadaptados a menudo incluso por no psicologos cuando se aparta
a los psicologos escolares del campo en que se desarrolla la adapta-
cion y la inadaptacién. Se ataca asi como patoldgico lo que es
normaI: Todos los nifios son inadaptados en algiin momento y éste
es precisamente el motor del aprendizaje y la adaptacién. Una jus-
tificacion escolar cémoda (sobre todo a nivel privado) est4 manejando
un hecho normal como coartada de su ineficacia al tiempo que se
prohibe la entrada al psicélogo, al cambio y en dltimo término, a la
solucién. ’

Por las cifras que hemos visto, es evidente que una educacién
que es nueva en estos porcentajes de fracasos, repeticiones, aban-
donos y marginaciones que a menudo superan los porcentajes de la
“normalidad’";

o . .
1.°— No debe considerar como casos anormales los que se dan en tan

abru_madora cantidad, es decir, debe poner en cuestiéon su
propia esencia y sus criterios de normalidad y adaptacién.

2.9—Debe poner los medios para un auténtico deslindamiento de
los facgore:; adaptativos y educativos de la poblacién infantil y
de las instituciones escolares y asegurar a los sujetos de la
educacién (ensefiantes y alumnos) una asistencia cientitfica
para conseguir mejorar los indices de eficacia tanto a nivel
geperal como individual de cada caso. No debe utilizarse al
psicologo como un registrador de desgracias sino como un
técnico psicopedagdgico que las evite y mejore la calidad de la
enseflanza y el desarrollo infantil.

3.°—Los nifios considerados como necesitados de una educacién
especial es claro que precisan sin aplazamientos la asistencia
del psicologo escolar. Pero de hecho de los 826.000 que las
estadisticas sitian en este caso, s6lo 44.000 asisten a centros
de educacidén especial. Totalizando los datos de la “Guia de
Centros de Asistencia y Educacién Especial-1976" (sobre datos
del S.E.E., F.E.A.P.S. y C.I.B.L.S.) vemos que por el con-
trario en la realidad sélo 207 centros tiene psicélogo (uno
solo en el 95% de los casos), frente a 262 que no lo tienen
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(recordemos que son centros de educacion especial). Sin em-
bargo el nimero de los que tienen asesor religioso es mayor
que el de los que tienen psicologo: 242. Muchos de los centros
cuentan s6lo con maestros sin especializar como toda dotacién
v es destacable a este respecto que los centros dependientes
del Tribunal Tutelar o del Ministerio de Justicia son los que
mas se destacan por la carencia de los recursos personales
mas elementales, (en el mejor de los casos cuentan con una
directora de hogar, o un asesor religioso o un maestro especia-
lizado, pero lo usual son celadores y profesores normales).
Tambiés es destacable que sean precisamente los centros ofi-
ciales del Minis.erio de Educacion y Ciencia los que mas con-
sistentemente carezcan del psicélogo, lo que refleja cuando
menos una politica clara y decidida de este Ministerio.

La revista Siglo Cero (n.° 44-1976) daba 140 psicologos para
un censo de 509 centros.

De todos modos y considerando que estos informes recogen s6lo
alrededor de 500 de los 2.726 centros existentes de 1974, segiin
datos del INE, cabe pensar que la situacién es todavia peor, ya que
los datos que se recogen lo han sido precisamente porque existe un
minimo nivel publicable. Aunque por supuesto esto es solo una
conjetura que es preciso verificar cuanto antes. No es permisible
que la educacidén especial no esté sometida a ningin tipo de control,
también especial.

Relaciones entre inadaptacién escolar y psicologia clinica y ambien-
tal o social.

La seleccion o definicion de inadaptacién se realiza a través de
distintos sujetos o instituciones en contacto con el nifio: familia,
ambiente (vecinos, conocidos, etc.) y psicélogo. Uno de los princi-
pales problemas es este etiquetado que sufre el nifio a menudo
antes de que exista un auténtico diagnostico psicoldgico escolar y/o
clinico. El médico es uno de los principales canalizadores y recepto-
res de problemas psicoldgicos y carece en muchos casos de la
informacion y actitud necesaria para enviar al paciente al psicélogo.
La falta de un estatuto profesional claro de este Gltimo es también
decisiva. La presencia de médicos escolares y asistentes socio-escola-
res (aparte de la especifica del psicélogo) ayudarian a dirigir el
problema a su centro de tratamiento psicologico.

El maestro o la institucién escolar es €l otro evaluador importan-
te en el que se repiten los problemas de lejania del psicologo y
desconocimiento de su papel. Puede marginarse y diagnosticarse al
nifio sin que haya tenido que intervenir un psicdlogo escolar o sobre
la base de un C.I. irrelevante y aislado.

Aparece pues clara la interaccién entre universo escolar. clinico
y ambiental y no puede ser de otro modo ya que el nifio es uno y el

T T T — =

Fm e



70

isno en los tres niveles. E] diagnéstico y tratamiente debe ser
pues combinado y coordinado. Quiza uno de los principales fallos

dosifican como farmacos, pero no hay una comprensién y planifi-
cacion psicopedagédgica y ambiental del caso. No se conecta inadap-
tacion con adaptacion, es decir con aprendizaje, conducta y am-
biente. Se sigue realizando una psicologia sincrénica y clasificatoria
no solo a nivel del diagnéstico, sino del tratamiento y no tanto por
una preferencia teérica como por una falta en la prictica de flexi-
bilidad y capacidad de accién.

Terminamos con una extensa cita de Gilly que nos parece muy
adecuada al caso espaiiol y tiene Ia ventaja de que no se atribuirin
sus ideas (que son las nuestras) al interés especiiico de algunos
psicdlogos espafioles 0 a una visién personal:

“Parece mas necesario que nunca, como recordaba recientemen-
te R. Zazzo (1964), no definir ya la adaptacién escolar en relacién a
unas normas arbitrarias fijadas por los programas, normas que un
nifio sobre dos es por otra parte incapaz de seguir actualmente,
sino en funcién del mismo nifio. Desde este punto de vista, un
alumno bien adaptado seria aquel a quien la escuela diera la posi-
bilidad de obtener un rendimiento escolar que correspondiera al
conjunto de sus posibilidades, fisiolégicas, afectivas e intelectuales.

Una concepcién de este tipo de la adaptacién escolar no es
compatible con la manera tradicional y dogmitica de dar la clase.
Por el contrario, Supone una ensefianza individualizada asi como
una revision profunda del espiritu competitivo que domina actual-
mente en la escuela y condena lo mediocre. Requiere igualmente
que se establezeca una verdadera colaboracién entre los principales
profesionales que se ocupan de lo escolar: pedagogo. psicologo.
médico y asistente escolar. Actualmente existen demasiados prejui-
clos e incomprensiones entre sus roles respectivos. Cada uno trabaja

servicio, pero éste seria mucho mayor aiin si previamente se preocu-
paran de confrontar los conocimientos, los puntos de vista, y se
aprovechara esta confrontacién para mejorar el rendimiento escolar
del alumno.

re'lnclc_bse. maestro. psicélogo, médico y asistente escolar lleguen a
tral?ajar verdaderamente en equipo. Es evidente que el maestro, es
decir, quien tiene Ia responsabilidad de la ensefianza y los nifios a su
cargo durante seis horas diarias, sera siempre el personaje central.

S e S
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Por eso nunca se le dara bastante importancia a su formacion. Para
que pudiera mantener el rol que, (en una sociedad como la nuestra,
en que las exigencias de orden cultural y técnico son cada vez més
importantes), se est4 en derecho de exigirle, el maestro deberia tener
necesariamente una formacién cientifica a nivel superior en psico-
logia infantil y en pedagogia.

Pero ni ain asi podria ya pretender, en 1968, ser la tnica
persona de la que dependiera el destino escolar del nifio. Para que
la escuela juegue bien su papel y permita a cada alumno utilizar al
maximo sus posibilidades y el fomentar su maximo rendimiento,
debe abrirse a otras disciplinas que no sean sélo Ia pedagogia en
sentido estricto. Todas las experiencias emprendidas en esta direc-
cién, ya se trate de la primera colaboracién entre psicologos esco-
lares y pedagogos, frenada en 1954, o de experiencias mas restrin-
gidas que se llevan a cabo hoy, han resultado fecundas. Son la
prueba de que la proporcién de retrasos y dificultades escolares
podrian ser reducidos de manera espectacular en el cuadro de las
instituciones habituales de nuestra escuela. Lo que demuestra que
en el campo de la educacién, como en otros muchos campos, el
porvenir estd en el trabajo en equipo. Se trata de una necesidad
dictada por las exigencias de nuestro tiempo y a la que la escuela
no puede escapar si quiere cumplir su contrato, es decir, permitir a
8 de cada 10 nifios recibir una formacién secundaria o técnica que
necesitaran en un plazo no superior a 10 afios para integrarse
correctamente al mundo del trabajo™.

3. PSICOLOGIA Y PEDAGOGIA: UNA SOLA ALTERNATIVA
PARA LA ENSENANZA

3.1. Objetivos y funciones de la educacién

El objetivo de la psicologia escolar es conocer y controlar el
desarrollo del nifio; el objetivo de la pedagogia es realizarlo. Los
conocimientos y presupuestos a que ambas recurren son en gran
parte comunes porque su punto de conexibn determinante es la
propia educacién. Por el caricter mas asequible de la tematica
educativa vamos a empezar por ella para introducirnos al tema de
la Psicologia escolar, aunque volvamos inmediatamente a la psicolo-
gia como tal.

La tonica de la actual educacién espafiola estd marcada por la
L.G.E., por la reforma educativa de Villar Palasi, con la influencia
directa de Hochleitner y la Unesco, y seguida de una serie de
correcciones v ‘‘contrarreformas dentro de la continuidad™ a cargo
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de los ministros que le han sucedido, sobre todo Martinez Esterue-
las (pasando antes por Julio Rodriguez y después por Robles Piquer
y Aurelio Menéndez).

Resumamos los fines especificos de 1a educacion espafiola estable-
cidos por el Libro Blanco: formacién humana integral, desarrollo
del pais; y por tiltimo incorporacién de las peculiaridades regionales
y fomento de la comprensién internacional, por supuesto todo den-
tro del espiritu del Régimen. Es indudable que un anélisis de las
leyes del desarrollo psicolégico del nifio en relacién con estos fines y
con los medios puestos para su realizacién (econémicos, legales, de
fecursos personales, contenidos, y métodos) es una de las princi-
pales tareas de la psicologia escolar y rebasa el ambito de este informe
aunque.ya puede decirse que sélo desde la psicologia escolar y
contando con los profesionales psicdlogos puede llevarse a cabo y
ponerse en préctica. Algo que, por supuesto, no se ha hecho
hasta el momento.

Segiin nuestras noticias, el recién terminado informe Suirez
sobre la Reforma Educativa (aunque atin no se ha publicado y no
lo conocemos) no ha contado con psicologos escolares para realizar su
andlisis. La definicién de objetivos se le escamotea asi a la cien-
cia y, por supuesto, la de los métodos, contextos y contenidos. Se
parte de una visibn totalmente institucional y funcional de Ia
educacién, en que ésta se definie, valora y critica desde dentro,
haciendo caso omiso de la objetividad cientifica.

El estudio de los métodos, contenidos y objetivos. asi como de los
efectos de la educacién no puede hacerse al margen de la psico-
logia escolar. Para consegur objetivos y efectos deseados es induda-
ble que seri preciso poner unos medios y métodos adecuados. En la
medida en que esos objetivos y efectos tengan consecuencias psico-
légicas sera preciso el psicologo escolar. En la medida en que los
medios y métodos involucren variables psicolégicas serd también

torios con el desarrolio del nifio, o contradictorios entre si, o
medios asimismo contradictorios entre si o en contradiccidén con los
objetivos.

Pero resumiendo, en 1a medida en que como objetivo general la
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educacion tiende a influir activa y planificadamente en el desarrollo
y conformacién del nifio es preciso subrayar que este es un obje;ivo
psicolégico (independientemente de otros fines) que no puede dejar-

se fuera

de un control profesional tanto por razones éticas como

por'razones de eficacia. Sumar un sujeto a una cultura o una cultu-
ra a un sujeto no es una operacién ni administrativa ni matemética.
Requiere el anilisis de esa cultura y de ese sujeto. Y de su relacién,

No resistimos la tentacién de apoyarnos en la autoridad reconocida
de Piaget para relacionar la educacién ¥ la psicologia. Citamos
integra su introduccién a “Educacion e Instruccién” (1).

“Cuando se encara una tarea tan temeraria como la de querer
resumir y, con mayor razén, juzgar el desarrollo de la educacién y
de la instruccién durante los treinta afios que nos separan de la
primera edicién de este volumen, uno se espanta ante la despropor-

cion que

auin subsiste, como ya subsistia en 1935, entre la inmensi-

dad de los esfuerzos realizados ¥ la ausencia de una fundamental
renovacion de los métodos, de los programas, de la situacién misma
de los problemas vy, para decirlo de una vez, de la pedagogia en su
conjunto como disciplina rectora.

En 1935, Lucien Lebvre habla, en la introduccién de este volumen,
del choque violento y hasta brutal que se experimenta cuando se
compara el empirismo de 12 pedagogia con el “‘realismo sano,
recto y fecundo” de los estudios psicoldgicos y sociolégicos en que
la pedagogia podia inspirarse, y explicaba esa diferencia o esa falta
de coordinacién por la infinita complejidad de la vida social--de la
que la educacion es, a un tiempo, reflejo e instrumento. Indudable.
Pero sigue en pie el problema, que dia a dia se vuelve mas inquietante
de comprender por qué estamos en posesién de una medicina
cientifica, atin cuando sus preceptos sigan siendo de relativa aplica-
cién en muchos paises y en otros tantos medios, mientras que los
ministerios nacionales de Educacién no pueden, como los de Sani-

Piblica,

recurrir a una disciplina imparcial y objetiva, cuya autori-

dad deberia, en rigor, imponer sus principios y nociones, en cuyo
caso no habria mis problema que el de determinar la mejor aplica-
cién. En una palabra, los Ministerios de Salud Publica no legislan
el campo del conocimiento médico pues existe una ciencia de la
medicina cuyas investigaciones son auténomas y estin a la vez,
ampliamente fomentadas por el Estado, en tanto que los educado-
res piblicos son funcionarios dependientes de un ministerio que
decide acerca de los principios y de las aplicaciones, a falta de
poder apoyarse en una ciencia de la educacion lo suficientemente
elaborada como para responder a las innumerables preguntas que
dia a dia se plantean ¥y cuya solucién se deja, por cunsiguiente, en
manos del empirismo o de la tradicién.

—_—

(1) 1. Piaget:

“Educacién e instruceién”, Ed. Proteo, B. Aires 1968
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Volver a trazar el desarrollo de la educacién y de la instruccién
desde 1935 hasta nuestros dias seria, pues, exponer un inmeso pro-
grama cuantitativo de la instruccién ptiblica y sefialar ciertos proce-
sos cualitativos locales, sobre todo alli donde pudieron verse favore-
cidos por las miltiples transformaciones politicas y sociales; pero
ante todo seria —ya que el olvido de los problemas previos falsearia
todo el cuadro— preguntarse por qué la ciencia de la educacién ha
avanzado tan poco en comparacién con las profundas renovaciones
de la psicologia del nifio y hasta de la sociologia”.

3.2.  La polémica marxista sobre la educacién y la Dsicologia
escolar.

La escuela, como centro donde se aprenden ¥ se sufren las con-
tradicciones dialécticas de una sociedad de clases, impone al nifio
un aprendizaje que se da en condiciones econémico-sociales objeti-
vas (no hay mas que repasar las estadisticas educativas por clase
social, héabitat, sexo, etc.) y que impone otras condiciones cultura-
les también objetivas (véanse libros de texto y cédigos de transmi-
sién). No pueden olvidarse ni de las unas ni de las otras (estructura y
superestructura de la terminologia marxista), porque el nifio se
desarrolla psiquicamente en el mutuo juego de ambas. Los contenidos
y métodos educativos -*‘cultura”- se materializan en unas condiciones
materiales (valga la redundancia) que se estructuran como conoci-
mientos, se interiorizan y aprenden ordenadas, interpretadas y valo-
radas por una cultura. En el nifio, la clase social no sera, pues, un
mero accidente externo, un medio condicionante de fuera-adentro,
sino que mediante la maduracién fundida a la enculturizacién a lo
largo de su desarrollo social, se convertira en algo esencial a él. Su
desarrollo psiquico (incluso cerebral), no solo sus modos de pensar,
sino su capacidad de pensar, y por supuesto sus conocimientos,
quedaran conformados por su circunstancia educativa. El nifio no es
un adulto en pequefio al que se superponen cosas y conocimientos. Se
hace a través de las operaciones cognitivas y sociales. Por eso, las
injusticias, fallos e influencias educativas no son solo una daiio
circunstancial, sino un condicionamiento histérico de su vida.

Esta visién, muy apoyada en la concepcién diaiéctica de Wallon
sobre el nifio como ser orgénico-social, hace que la polémica sobre
la ensefianza se plantee desde una perspectiva mucho mas profunda
y problemética. La educacién es la primera y més profunda “clasi-
ficacién™ de la sociedad de clases, porque determinari el futuro de
clase tanto econémico como mental de los individuos. Y las reivin-
dicaciones de clase deben exigir e imponer una alternativa educati-
va en profundidad, cientifica y objetiva.

Las posturas adoptadas y los anlisis realizados ante el problema
de la ensefianza y la lucha de clases por parte de tedricos marxistas
de la educacién, estin contribuyendo a una lucidez y toma de
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conciencia del auténtico papel que esta cumple. Plantean sin em-
bargo serios problemas que dificilmente pueden resolverse con con-
signas maximalistas o voluntariosas ¥ que requieren méas bien un
praxis cientifica politicamente definida dentro de la misma escuela.
Veamos algunos puntos de los mas importantes como ejemplo.

-Al revisar y con razén-, radicalmente el papel de la escuela,
la oposicién total que Illich establece entre la cultura popular y
cultura elaborada viene a proponer un equivalente a la actitud
apocaliptica ante los mass-media y la cultura de masas. ‘Pero no
puede seguirse ignorando hoy que si la cultura popular ha de existir
y triunfar, debe ser contando con la escuela y los medios de
comunicacién de masas, asi como con los profesionales de éstos,
integrados todos en una dinimica popular. La creciente vigencia de
las viejas y licidas ideas de Gramsci entre los tedricos de la comu-
nicacion y la cultura, demuestran que esta es la opcién que la dina-
mica de las luchas y realidades sociales imponen y que deben desa-
rrollar una pedagogia y una teoria de la comunicacién marxista. El
psicologo escolar, como cientifico garante del contacto con la reali-
dad cultural de la escuela (y es realidad por muy negativa o discu-
tible que sea) y de la realidad popular y familiar extraescolar, es
uno de los elementos imprescindibles en este proceso.

Gramsci, que se plantea el objetivo de la *“‘unificacién cultural
del género humano”, basa ésta en el trabajo, puesto que la estra-
tificacién econbémica sustenta una estratificacién cultural y hace
inseparables por un lado, la formacién manual de la intelectual, y,
por otro, la cultura escolar estructurada de la cultura popular o de
masas externa a la escuela devolviendo asi a la pedagogia todo su
contenido politico y humano, ligindola claramente a la economia,
la antropologia, 1a psicologia v a todas las ciencias materialistas, en
suma. La alternativa escolar marxista supone pues una ampliacién
de los objetivos culturales a toda la cultura popular y de masas,
rompiendo el ghetto desde dentro y planteindose dialécticamente
no soio el cambio de contenidos y métodos educativos, sino el de
todas las condiciones de la cultura. La psicologia escolar deberia
pensar, segin esto, no solo en el desarrollo bio-genético aislado,
sino en el desarrollo socio-cultural del nifio en unas coordenadas
histéricas dadas.

—Bordieu-Passeron demuestran que la escuela favorece a los ya
socialmente favorecidos, excluyendo y desvalorizando (incluso en su
propia autoestima) a los socialmente desfavorecidos. Y ello demos-
trando al mismo tiempo que los fracasos escolares de éstos no
significan que no estén ““dotados”. La “‘dotacién’ como justificacién
de la marginacién queda asi desmontada por estos autores. La per-
meabilidad entre la via Primaria-Profesional, que desemboca en el
trabajo, y la Secundaria-Superior, que da acceso a la participacién
en el poder, es pricticamente nula y en todo caso sélo descendente.
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El determinismo se establece ya desde los 11 afios. En cuanto que
el sistema escolar espafiol es parecido al francés, aunque mucho
mas imperfecto, la constatacién es directamente aplicable a nuestro
pais.

El autoconvencimiento de inferioridad de las clases dominadas
se hace tan grande, segiin Bordieu-Passeron, que desaparece asi el
motor que podria empujar a un cambio. La faceta directamente
psicolégica del clasismo educativo vuelve a incidir en la necesidad
del psicdlogo escolar en la Iucha por la igualdad de oportunidades,
que se desenvuelve no sélo en el plano econémico, sino también, y
simultineamente, en el psico-cultural. Las barbaridades psico-edu-
cativas de los padres (nos referimos a padres espafioles) que quieren
que su nifio vaya un afio adelantado, o que exigen un texto a los
maestros (cuanto méas grueso mejor) para controlar que su hijo se lo
sepa de memoria, 0 que insisten en que se los someta a una disci-
plina ejemplar, no son sino pruebas de esa otra batalla de los
costos psicolégicos de clase que es preciso afrontar para conseguir
ir avanzando en la alternativa educativa. Pero no puede caerse en el
fatalismo sociologista de Bordieu-Passeron. Es preciso crear dialée-

ticamente las condiciones de un desarrollo educativo del proletaria-
do; y esa es la tarea de los profesionales de la educacién, junto con
sus padres y alumnos.

Baudelot-Establest atacan también el valor supuesto de la igual-
dad de oportunidades para demostrar que la escuela tnica no
puede ser dnica en una sociedad de clases. Los ecos de la reforma
Langevin-Wallon, muerta al nacer por abordar directamente este
problema (econémica, social y psicopedagdgicamente), nos recuer-
dan la dificultad de un objetivo educativo igualitario en la sociedad
de clases. El ciclo tinico es una solucién que hay que entender
como mas dieléctica que real, salvo que la convirtamos en utopica.
Es un hueco que psicblogos, pedagogos, médicos, asistentes socio-
escolares y ensefiantes pueden hacer para ir ensanchando la capaci-
dad de lucha en las clases desfavorecidas. Es una brecha moévil, no
una panacea creible.

Baudelot-Establet no cree sin embargo que sea necesario luchar por
el control y superacién de las diferencias culturales, sino que parten
del Jdanovismo *‘cientifico’ de creer en la superioridad radical de la
inteligencia y la cultura proletarias. Una cosa es ver aspectos positivos
en determinadas caracteristicas diferenciales del proletariado y apo-
yarse en ellos para remontar los aspectos negativos, y otra el sostener
que todas las diferencias no comportan sino superioridad humana
para ésta, e inferioridad para la burguesia. Simplificaciones de este
calibre, opuestas a las otras simplificaciones innatistas de las clases
dominantes, son tan acientificas como perjudiciales. Se cae asi
en el espontaneismo total, en la utopia de la libertad que llega sola,
sin necesidad de ciencia y praxis, partidos ni estrategias, por las soias
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virtudes del proletariado. El psicélogo escolar que critica el uso que
hace el sistema de los tests, no puede caer en el error contrario a esta
suposicion derechista acientifica de las aptitudes innatas: la otra
suposicién de que el medio no las afecta; que las aptitudes “poten-
ciales” del proletariado son iguales o superiores. Las diferencias
reales existen y por eso se debe luchar para cambiarlas. La recta
interpretacién y sentido de esas diferencias y no su negacion, es lo que
una psicopedagogia cientifica y socialista debe reivindicar frente a la
manipulacién de la ciencia de las clases dominantes. No se trata de
realizar una negacion teérica de las diferencias, sino de explicitar sus
causas y su alcance, y de anular en la practica sus aspectos negativos
mediante una accién social y revolucionaria.

Como dice George Snyders (Ecole, classe et lutte des classes,
PUF, 1976): “Tras los trabajos de Bordieu-Passeron y Baudelot-
Establet, no se puede creer ya en la escuela liberadora, recinto
sagrado preservado de los ruidos y conflictos del mundo y que
trataria igualitariamente a los nifios de todas las clases sociales.
Pero existe el tremendo riesgo de no ver entonces en la escuela mas
que un territorio desolado donde nada valido puede darse, donde
nada vélido se habria conquistado.

Una pedagogia que se inspire en el marxismo muestra a la
escuela por el contrario como uno de los lugares privilegiados
donde ensefiantes, padres y enseflados pueden, en contacto constan-
te con el movimiento de masas, desarrollar una lucha que no culmi-
nara sino en una sociedad renovada, pero que, ya dentro de esta
sociedad, avanza posiciones y juega un papel real”.

La psicologia escolar permite investigar y operar sobre la escuela
a combatir sin esperar a una escuela socialista, partiendo de las
condiciones de la 1.2 en direccién a la 2.2, actuar en contra de los
condicionantes existentes a través del conocimiento de sus mecanis-
mos, en vez de limitarse a constatar efectos y rechazando al igual el
utopismo de creer en una solucién total por si misma, fuera del
cambio social o en el de la oposicién total del antes burgués y del
después socialista que excluya y destruya el proceso alternativo de
cambio, con la suposicién de un mecanismo estatico excluyente.

3.3. La alternativa a la ensefianza y la psicologia escolar.

La negativa del sistema capitalista a financiar mediante la refor-
ma fiscal la L.G.E. y la generalizacién de la ensefianza gratuita
(escolar y preescolar) est4 provocando una tensién creciente e inevi-
table entre la estructura del consumo y cultura de masas (propia
del capitalismo monopolista desarrollado) y la estructura de estrac-
tos culturales del capitalismo inicial. En lugar de ir a modelos
como el francés, japonés o aleman, por ejemplo, se estin agudi-
zando las contradicciones entre estas dos estructuras propias de dos
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etapas distintas, con el resultado de acelerar una toma de concien-
cia del proletariado y de los trabajadores de la ensefianza sobre el
caracter explotador clasista y directamente econdmico de la alinea-
cibn cultural. El dejar todavia en manos de la empresa privada y de
las presiones del mercado un sector que deberia controlar y genera-
lizar el capital del estado para asegurar su supervivencia, no puede
sino conducir a una situacién en la enseflanza espafiola mucho mas
descarnada que en la francesa, por ejemplo.

La posibilidad en nuestro pais de que una alternativa educativa
democratica cuaje en un proyecto unitario entre profesionales de la
enseflanza, alumnos y padres, es algo que no debe considerarse
utopico. La falta de iniciativa técnica y social por parte de la
Administracién ha forzado a los padre y profesores a tomarla por si
mismos. Algo que serd ya muy dificil de inmovilizar ¥y que puede
presentar hechos consumados de una significacién notable, cursos
de verano de Rosa Sensat, del Colegio de Licenciados, de Accién
Educativa y organizaciones de formacién de profesorado similares
por todo el pais. Estudio y discusioén de alternativas como las de los
colegios oficiales de Doctores y Licenciados de Valencia, Madrid,
Catalufia y Baleares junto con Rosa Sensat, o incluso de partidos
politicos como el PSUC, MC, etec.

La reivindicacién de una ensefianza gratuita y no burocratica
reivindica la gestién de las escuelas por representaciones democra-
ticas de las fuerzas sociales, padres, alumnos y educadores, rom-
piendo la rigida estructura jerarquica existente. Esta reivindicacién
serd objeto de una lucha continua y conviene ya saber que la ideo-
logia cavernicola e hipdcrita de “‘en la escuela no debe haber
ideclogias’ que claramente rechaza el documento de Rosa Sensat (6:¢
Escola d’Estiu), tratarid de utilizar argumentos cientifico-politicos
de objetividad para escamotear al nifio la realidad social e impo-
nerle un desarrollo condicionado. Y esta realidad social hay
que entenderla en toda su riqueza, problemas de clase, de naciona-
lidad y cultura, de habitat, ete. Desde el bilingiiismo a la cultura
rural o ciudadana pasando por las caracteristicas cognitivas de
clase.

Los problemas de facilidad de trasvase transversal entre ramas
en los ciclos superiores, tras el ciclo tinico que no sdlo las alterna-
tivas democraticas de nuestro pais, sino las recomendaciones de la
UNESCO defienden hoy dia, sélo se ven como posibles con unas
determinadas condiciones sociales (por las que habra que luchar) y
con unas determinadas condiciones psicopedagbgicas de desarrollo
no sélo de determinados valores psiquicos (sociabilidad, con-
fianza en uno mismo, capacidad de comprensién hacia otras cosas
Y personas, actitud de creacién en el trabajo, etc.) que ain no estin
claros sino a nivel reivindicativo.

Como pone de relieve el estudio sobre las alternativas a la
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ensefianza aparecidas hasta aqui, realizado por el Seminario de
Estudios Pedagégicos de la Universidad de Barcelona, las presenta-
das hasta ahora (salvo la del Colegio de Doctores y Licenciados de
Valencia) no abordan en general “los aspectos mas especificamente
educativos: metodologia, contenidos, relaciones personales, funcioén
y objetivos a nivel humano de la ensefianza en sus distintas etapas,
la educacion fuera del 4mbito estrictamente escolar y la educacién
informal”. Cabria atin ampliar esa lista con todos los problemas
psico-sociales y bio-médicos.

Las alternativas a la ensefianza no pueden sino constatar la
wmgencia de los problemas de justicia social y la ausencia generalizada
(salvo excepciones importantes de vanguardia) de los médicos, peda-
gogos (no como ensefiantes), psicologos y asistentes socio-escolares de
los cuadros de educadores. Es ésta una ausencia que debe intentar
llenarse tanto a nivel de las alternativas como de las reivindicaciones
laborales. De momento se da ya una expresién més o menos ofirial de
la presencia de los psicblogos en las alternativas (1), pero habria que

(1) Del mismo modo que la politica educativa que viene desarrollandose en el pais ha tratado de
dejar a los ensefantes al margen de la ensefanza. ha tratado de dejar iguaimente al margen a los
psicOlogos escolares. En realidad el caso de estos altimos ni siquiera refleja un intento de
marginacion por parte de la Administracién sino un olvido o desconocimiento casi absoluto de su
funcidn, si hemos de ser modestos. La psicologia escolar que se fomenta es lo contrario de lo que
debe hacerse. Los intentos de psicologia escolar alternativa cada dia més numerosos son solo indicio
del papel que deberia jugar. Los psicblogos escolares preparan en estos m a nivel estatal -de
todas las nacionalidades- nna alternativa técnica ¥ politica, que debatird por todas las secciones de
Psicologos ¥ con todos los grupos de ensefiantes preocupados por el problema. Resumimos aqui los
puntos.en que la Seccion de Psicologos de Madrid, Comisién de Psicologia Escolar esta trabajando y
que se lanzaron para debate en el dltimo Simposio de Psicologia. Debe entenderse una sintonizacion
con los puntos de la ALTERNATIVA A LA ENSENANZA, tratando de concretar los aspectos que
los psicélogos deben trabajar especialmente.

1.- La psicologia escolar sélo tiene sentido en 1a medida que la escolarizacion sea total y gratuita, es
decir que el trabajo del psicélogo se dirija a toda la poblacitn infantil. Mientras tanto el psicdlogo
escolar deberd considerarse psicélogo infantil en defensa de esa escolarizacién. Su trabaio se
concibe como servicio piiblico en el mismo sentido que los puntos 1, A, B y C de la Alternativa. De
acuerdo con ello se pide la implantacion del servicio a nivel de coberfura total de la poblacién
escolar en dependencia directa del presupuesto estatal tanto para el caso de los centros estatales
como los privados que no tendrén en ningiin caso control sobre su contratacién. Esto mientras se va
a una estatalizacién también total de los centras.

2.- La educacion no debe considerarse como una simple reproduccion en los sujetos infantiles de
ideologias o conocimientos, sino de desarrollo de cada uno de los miembros del cuerpo social v de
este mismo. Es por tanto una funcién abierta v creadora que implica el desarrollo biolégico,
psicosacial y cultural y debe garantizarlo, En ningiin caso puede inhibirse de esta responsabilidad
con politicas selectivas o incapaces.

3.- En esta linea el psicologo escolar se plantea su trabajo solidariamente con todos los estamentos
implicados en el proceso educativo v renuncia a la aplicacion de sus téenicas de cara a la
parcializacién y marginacién, la clasificacién o la seleccidn discriminatorias que abdiquen de los
objetivos y métodos generales del seguimiento del desarrollo infantil para sancionar politicas
concretas. S¢ hari més hincapié cientifico y profesional en la comprensién y contribucion al
desarrollo intelectual que en la dicién pablica y d lificada de la inteligencia. Las técni
psicoldgicas se aplicarén pues de un modo dindmico ¥ constructivoy, en todo caso con discrecién en
los informes. que en ningiin caso servirdn de recibo de cobro de tasas adicionales ni al colegio.
4.- El psicélogo escolar no realizara pues una funcién pasiva, registrando desigualdades exiot
sino que mvest_igaré ¥ trabajara en equipo con los ensefiantes para resolverlas. Haré un seguimiento
psico-pedagégico particularizado de toda la poblacién escolar y profesional continua que evite la
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ir a un d_esglose de la alternativa psico-pedagdgica realizado en
equipos e interprofesionalmente por psicologos escolares, pedagogos,
aistentes sociales y médicos si se quiere que las reivindicaciones
politicas en la ensefianza tengan la apoyatura de una verdadera
ciencia socialista.

A este respecto hay que ser conscientes también de determinada
linea de la pedagogia reivindicativa actual. Hemos visto que las
exigencias de cambio en la educacién tienen un claro motor en la
exigencia de justicia social. Pero también reciben fuerza de otra
exigencia de justicia: la del respeto y comprensién hacia el nifio.
L)os_ utopismos russonianos extremistas de la primera rebelién peda-
gogica contra la sociedad, el maestro, el esfuerzo intelectual y el
9rden: en suma contra la adaptacién del nifio en la sscuela para
mvz_eftir los términos adaptando ésta al nifio, permitieron una reno-
vacion pedagogica y el planteamiento de los problemas del nifio y la
ensefianza desde una éptica nueva. Pero es hora ya de pasar de 14
pec}agogia utdpica a la cientifica. La ciencia (la psicologia, la socio-
logia) cuenta ya con conocimientos y métodos capaces de sustituir
el voluntarismo por la eficacia y la certeza en el camino de la
liberacién de la escuela. Una alternativa a la ensefianza no debe ya
componerse de justicia social +psicopedagogia reactiva, sino de justi-
cia social+psicopedagogia cientifica. La alternativa a la ensefianza
debe a:bordar los problemas psicopedagégicos —no sélo los admi-
nistrativos— de la justicia social, Las mixtificaciones y argumenta-
clones demagdgicas que lanza la oligarquia de la ensefianza contra
la gratituidad o el ciclo winico, o la presencia de profesionales, como
psicologos, pedagogos, médicos y asistentes sociales en las escuelas
se apoyan con frecuencia en increibles sofismas o falsedades psico-
pedagégicas. Se ataca la justicia en nombre de la ciencia unas veces
realizacion de esta desde fuera y tardiamente, cuando no puede ser ya sino una clasificacién m4s, o

la constatacion simple de dife ya inevitables
5.- La psicologia escolar cuidard, en colaboracién con los ensefiantes, de que el proceso y los

6.- El psicélogo escc{larin‘tenrendr& sirviéndose de herramientas especificas, en la estructuracion de
Tos _programas segiin criterios psicopedagbgicos y cientificos Y que se ajusten a la realidad
socmeconén_'uca dfl ;'_Jais. tanto en la organizaci6n de los contenidas como en la puesta apunto de
méto-dos psicopedagog d dos. Esta labor la realizard en estrecha colaboracién con los
ntes, discutiéndose en cada centro y arbitrindose los seminarios adecuados.
7.-. En su_funcwn de seguimiento, evaluarg permanentemente el estado y avance de cada nifio a nivel
psico-social y de aprendizaje, formando con los enseflantes pedagogos y asi socic lares
;quépi-os dcfﬁ Idmusién].

- &1 psicologo escolar, en contacto con centros escolares de zZona, y preocupacion i
tendri un control de la poblacién infantil desde los dos afios m:’tl.?rioms Pn ?n esg::'::rlizgz‘::o;
prolongaré el seguimiento durante los dos afios post-escolares para asegurar una mejor insercién
social, D_cber& implantarse también en la etapa preescolar cuando se haga obligatoria, guarderias y
parvulario.

9 !En r_clacaén con lo dicho en el punto 5, mantendr4 contactos periddicos con Tos padres y otras
Instituciones o personas relacionadas di con el nifio.
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o de conceptos falaces otras (como libertad ideoldgica, formacién
moral, etc.) que no soportan un minimo anilisis cientifico con los
conocimientos actualmente establecidos. Es justo y preciso afrontar
la alternativa democratica a la ensefianza desde su perspectiva

psicopedagdgica, médica y social.

3.4. Las competencias y alianzas profesionales: enseriantes, peda-
gogos, médicos, asistentes sociales.

La tactica del sistema politico-econémico y de las instituciones
estatales ante los problemas profesionales ha sido el fomentar la
competencia por los escasos puestos de trabajo ofertados entre
profesionales susceptibles de cubrirlos, utilizando este conflicto inter-
profesional como herramienta de contencién de exigencias globales y
de planteamientos criticos. Se ha enfrentado a maestros con maes-
tros, a licenciados con licenciados, a psicélogos con socidlogos, a
psicdlogos con asistentes sociales, etc., etc. Con la connivencia y
ayuda de jerarquias académicas y profesionales retrogrados, se han
fabricado profesionales ddctiles para la puesta en practica incuestio-
nada de politicas inmovilistas. Se crea asi una Psicologia pedagdgica
“psicotécnica”, dependiente de la aplicacién automitica de tests
debidamente capitalizados y comercializados por las mismas jerar-
quias y que suponen una profesién de aplicadores obedientes y no de
investigadores y précticos flexibles y capacitados. La lucha contra el
test se ha llegado asi a confundir (y es explicable) con la lucha contra
determinados tests y su uso y con determinadas empresas y jerar-
quias,

Algo parecido ha ocurrido con una pedagogia a la que se le
reconocen todos los congcimientos y ninguna funcién especifica (el
paro de los pedagogos es casi comparable al de los psicoélogos, con
el agravante para los primeros de estar a caballo entre la ensefianza
y la gestidén e investigacion pedagdgica).

Una ensefianza que en 1976 todavia no reconoce en las escuelas,
institutos y universidades mas funciones que las de dar clase, es
l6gico que haya convertido a pedagogos, psicélogos, asistentes so-
ciales (por no citar a otros técnicos que habrian de incorporarse a
una educacién digna de tal nombre) en profesionales provenientes
de unas carreras malditas condenadas al paro y a la competitividad
interprofesional. Y eso cuando todo el problema no estriba mas que
en definir claramente las funciones de la educacién (cosa que no
hay que esperar venga de arriba) y el papel de cada una de las
profesiones en estas funciones: docente, investigacién y seguimiento
psicolégico de los sujetos, nifios, educadores y padres; investigacién
y control de métodos y codigos, lenguajes y contenidos; investiga-
cion y control de los factores bio-médicos escolares, etc.

Es evidente que un psicélogo, provisto de un cursillo de capaci-
tacion ICE puede dar clases y un maestro titulado en psicologia

TR T e SR AN e ot PR s e e e e R e T



82

puede realizar un seguimiento psicoldgico de una poblacién escolar:
¥ que un pedagogo puede dar clase o realizar investigaciones sobré
las variables metodolégicas de una asignatura. Pero no es aconseja-
ble ni conveniente que se simultaneen determinadas funciones (dar
clzfse.‘:r‘lflmr sobre el nifio directamente) con otras (diagnéstico
psicoldgico). Hoy por hoy, Ia formacién, tanto de psicblogos escola-
res como de ‘los pedagogos, como de Ios socidlogos de la educacién

como. de asistentes sociales, médicos escolares o licenciados dé
Ciencias de Ia Informacién, dista mucho de ser perfecta y los
Planes de estudio estan lejos de ser flexibles, capaces y adaptados

Establecer una competencia o unas limitaciones a partir de la;

tfiaba]an €n este campo tienen una preocupacién comiin: la educa-
c16n (por eso muchos ensefiantes hacen psicologia y muchos psico-
logos pasan a la enseflanza),

El Mecanismo de oposicién entre psicélogos y pedagogos no se
basa sin embargo en un reparto de funciones, sino en un supuesto
acaparamiento de conocimientos y derechos. Se pretende hacer del
psicélogo un intruso que trata de dominar a los naturales del lugar
con [E varita magica de los tests. El pedagogo suele argiiir que
también sabe psicologia genética ¥y psicotécnica y no comprende
blen‘la 'utilidad de un competidor. E] psicologo ve en el pedagogo a
un técnico para todo, que trata de trivializar su trabajo e impedirle
el acceso a la escuela. O un aplicador de los conocimientos de la
Psicologia que da POT supuesto que no son precisos mas que unos
pocos df: éstos vy no la presencia continua de un psicologo. Una
tendencia tradicionalista y eclética de la educacién hace que se la

N0 €s un problema espaiiol.
. Piaget resalta esta falta de espiritu investigador en la Pedagogia:
[}e 1935 a 1965 se podria citar, en casi todas las disciplinas
asignadas con los términos de ciencias naturales, sociales o huma-
nas. el nombre de grandes autores de reputacién universal que han
renovado con mayor o menor profundidad las ramas del saber a
que aphcaronl sus trabajos. Ningiin gran pedagogo viene a sumarse
durante el mismo periodo, a la némina de hombres eminentes qué

han fifmado la historia de Ia pedagogia. Esto representa un proble-
ma mas.
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Los términos de éste no son, por lo demas, privativos del perio-
do incriminado. Cuando se recorren los indices de las historias de
la pedagogia la primera comprobacién que salta a la vista es el
niumero proporcionalmente considerable de los innovadores en pe-
dagogia que no fueron educadores profesionales”,

En realidad, esta oposicién latente entre pedagogos y psicdlogos
que conviene debatir a la luz piblica para llegar a una plataforma
tebrico-practica comiin, no se entiende si dejamos por un momento
de pensar en los cuerpos profesionales para fijarnos en sus supues-
tos objetivos: la pedagogia trata de educar al nifio, para lo cual
necesita conocer su conducta Yy procesos psicoldgicos; la psicologia
escolar trata sobre todo de conocer los mecanismos del desarrollo
infantil y la influencia y proceso del aprendizaje, aplicando luego
este conocimiento al diagnéstico y a la orientacién psicopedagbgica.
Si ha habido alguna vez complementariedad en algo, es aqui. Y sin
embargo en la préctica, estas funciones no estan nada claras. En la
pedagogia espafiola se deja de lado toda la metodologia de la
mediacién cultural (epistemologia, semiologia, lingiiistica estructu-
ral, teoria de la comunicacién, analisis de contenidos, medios,
canales, etc.), para caer en un empirismo intuitivo que muy bien
podria ya haber superado. El apoyo de la sociologia de la educa-
cion, bien que parcial, raramente se busca. La educaciéon compara-
da como mecanismo experimental es quiza el dnico método de
avance que se aplica aparte de la acumulacién de experiencias
puntuales dificilmente transmisibles. Pero, como pone de manifies-
to Piaget: “Hay que comprender bien que la educacién compurada
solo tiene porvenir si se subordina resueltamente a la sociologia, es
decir, a un estudio detallado y sistematico del condicionamiento
social de los sistemas educativos. Y que todo estudio cuantitativo,
infinitamente delicado en si mismo por falta de unidades de
medicién (de ahi los métodos “ordinales” con todas las precaucio-
nes que suponen), sélo tiene significacién si se le subordina a los
analisis cualitativos, lo cual conduce a los grandes probiemas impo-
sibles de evitar”. “Pero si la pedagogia experimental quiere com-
prender lo que hace y completar sus comprobaciones mediante

interpretaciones causales o “explicaciones”, entonces es evidente
que debe recurrir a una psicologia precisa y no simplemente a la
del sentido comtn”. (J. Piaget, “Educacién e instruccién”. Ed.
Proteo.).

Mientras, los textos escolares se siguen haciendo sin participa-
cién de psicologos y pedagogos y los métodos se aplican sin control
pedagbgico experimental. Mientras. todo el universo de problemas
psicologicos del desarrollo y aprendizaje y los problemas pedagogi-
cos de aplicacién de la luz que salga de los anteriores, estan sin
resolver, ambas profesiones disputan por vn metro cuadrado de
terreno cuando todo el pais esta sin labrar. Ei eneniigo sin embargo
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estz'} en otra parte y es comin. Nj se puede aplicar Piaget como un
caton, ni se pueden aplicar tests como mascarillas de cera a las
supuestas inteligencias infantiles. Es preciso investigar, controlar y
crear en cada escuela. Es preciso trabajar en equipo psicologos,
Qedagogos, ensefantes y otros técnicos, por una educacién norma-
lizada pero no uniformada, normativa pPero no autoritaria, libre
pero no desamparada. La educacién ha venido considerandose como
una simple transmision cultural del sistema. Es algo mucho mas
serio: el ::iesarro]lo psico-social y cultural de los secres humanos. Y
€so requiere que los maestros (que deben ser universitarios) los
pedagogos vy los psicologos escolares trabajen juntos en una misma
empresa, respetandose funciones, de las que ninguna es un lujo,
construyendo en equipo ‘una educacién de calidad ¥y no trabajando
aisladamente a destajo en una instruccién chapucera.

No puede seguir manteniéndose a los profesionales directos de la
educac!s)n en una situacién de subdesarrollo, en que sodlo una
ed‘uc:'acmn de lujo y el recurso privado a profesionales indirectos
(picélogos clinicos y reeducadores) permite a una parte de los esco-
lar?s avanzar en el salto de obstaculos educacional. En este punto
esta muy claro que las alternativas de los psicdlogos escolares y le;
de lo.s‘ pedagogos no pueden ser dos, sino una sola articulada y, en
funcién de una sola educacion. Es hora de olvidarse del triste
origen de los planes de estudios que nos dieron el titulo para
pensar en el trabajo y en una distribucién Gtil y objetiva d,e fun-
ciones.

Sl hemos hecho hincapié en el latente conflicto interprofesional de
psicologos y pedagogos, es con la esperanza de que no siga disper-
sando las fuerzas y objetivos reales. Y no hemos querido dejar de
laflo otras: funciones que se impondran para un verdadero segui-
miento psicologico de la poblacion escolar: médico y asistente socio-
escolar,

_El que los !icf;nciados y estudiantes de pedagogia planteen reivin-
dls:amones practicamente idénticas a las de los psicologos escolares
(véase en “Escuela 75" n.° 2 el documento del Colegio de Licencia-
dos de Valen‘cia y estudiantes de Pedagogia, marzo 1976), no debe
pues '\éerse’ nit como casualidad, ni como competencia, sino como
o it . %
d{;l?gle(i::g;iignfnlldarldad en una lucha profesional por la mejora

3.3. Dindmica de la crisis Yy papel actual del Dpsicologo escolar en
Esparna.

Pare;;e claro que la propia dindmica de justicia social en la
educz_mon, de formacién democritica. y de control en los niveles
salvajes _de inadaptacién que actualmente provoca el sistema social
y edgcatwo. hard inaplazable la incorporacién de los psicologos a la
ensenanza. Cabe sin embargo el peligro de que se integre al psico-
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logo burocraticamente como mero pasador de tests (eleborados y
vendidos por otros poderes) y correa de transmisién de politicas no
democraticas de orientacion profesional. Si esto llega, es indudable
que los profesionales lucharan contra ello. Pero de momento es mas
sensito pensar en fortalecer politicas y alternativas profesionales e
interprofesionales que disuadan el sistema de enfrentarse a practi-
cas profesionales correctas ya establecidas o prestigiadas. Es el
momento de difundir en la ensefianza espafiola unas nuevas practi-
cas y unos nuevos conocimientos psicopedagogicos. El equipo de
zona del que hemos hablado como unidad operativa social e inter-
profesional, el equipo escolar como unidad escolar de base defensor
la ensefianza democratica y cientifica es un logro necesario en la
lucha por una ensefianza mejor, por imponer una alternativa. Ense-
flantes, psicologos, pedagogos, asistentes sociales y médicos escola-
res (nada hemos inventado: los paises avanzados cuentan con éllos)
deben desarrollar sin méas dilaciones una practica conjunta. Esto,
evidentemente, exigird un gran esfuerzo de autoformacién para
compensar las deficiencias de Escuelas de Profesorado y Universi-
dades. Los Colegios de Licenciados y otras instituciones (Rosa Sen-
sal es el ejemplo mas estimulante) deben adoptar ese papel activo y
directivo, mds alla de la etapa critica inicial.

Estas paginas no presentan ain una alternativa, sino que pre-
tenden exponer los puntos que pensamos habria que tener presentes
en €lla. Las distintas secciones de psicologos en el pais estan elabo-
randola para discutirla y presentarla en 1977. Una alternativa pro-
fesional, por otra parte, abordara mas en concreto problemas técni-
cos que aqui se han dado ahora por supuestos o citado de pasada.
Creemos no obstante que por lo dicho pueden vislumbrarse ias
funciones del psicélogo escolar y su importancia(*).

Ensefianza e investigacion

La Psicologia. como herramienta de manipulacién y explotacién

* Vamos a tratar de resumirlas de modo provisional.
- Participacién en la planificacién educativa:
- de contenidos
- de codigos, lenguajes y métodos
- del medio escolar, educadores de 10s emisores escolares y situacion de la clase
- Y en general, ambiente, relacién y pautas de valor y conducta.
- evaluacion
-Investigacién sobre las condiciones previas y colarerales, a la larizacién en los distintos
ambientes del nifio: familiar, cultural, etc. Control de los efectos de la escolarizacién a nivel general:
- a plazo inmediato (control anual).
- a corto plazo (segundos estudios).
- a largo plazo (vigencia del aprendizaje en la vida laboral y ambiental del sujeto)

- Seguimiento y orientacioén del proyecto personal, de desarrollo y apren:!i/aje y profesién de cada

nifio.
- Asistencia concreta a los otros sujetos de la escolarizacién:

a) enseriantes
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(laboral, del mercado y el consumidor, de la propaganda politica,
de la selectividad profesional y escolar), es hoy una profesién mino-
ritaria. Como carrera es ya sin embargo una especialidad de impor-
tancia (7.000 titulados y 15.000 estudiantes). Este ntimero tan
elevado de titulados y la presién creciente de las necesidades popu-
lares y de su expresién piblica a nivel de las reivindicaciones
sociales cualitativas, permiten creer que la Psicologia debe Iuchar
por y puede conseguir ser una profesion extensa de servico piiblico.
Para ello, la “carrera” de Psicologia debe abandonar los planes de
estudio tedrico-ensayistas actuales y, apartados de la practica profe-
sional cientfica, para centrarse en una ciencia-praxis que permita a
los profesionales desempeiiar con fiabilidad su papel. En el caso del
psicélogo escolar sera precisa una formacién cientifica, experimen-
tal y metodolégica profunda. que evite el aplicacionismo a-clinico de
tests. ademds de practicas de ensefianza en colegios que le hagan
conocer y conectar con la realidad docente.

En la linea de la formacién parece pues claro que es urgente una
autonomia de la Psicologia a nivel de Facultad con tres secciones o
departamentos bésicos: clinica, escolar y ambiental con especial
atencién a la practica, la investigacién y la experimentacién, que
respondan a la realidad social y profesional y en que se fomente la

- Adaptacién personal psicologica y psico-pedagédgica del ensefiante al nifio/grupo de
nidos.
- Servicio de orientacién (técnicas y formacién).
b)padres/familia
- Neutralizacién de conflictos o canalizacion positiva de estos.
- Participacifn activa en el proyecto personal del nifio.
- Asistencia y orientacién en los casos especiales, estableciendo los oportunos contactos con otras
especialidades de psicologia (clinica y ambiental) y con las instituciones oportunas (escolares y

extracscolares, especial te equipos interprof; les de zona). Estas funciones, se controlarin a
través de los drganos profesionales colegiales y del Estatuto del Psicélogo.
Reinvidicaciones provisonales i diatas en psicologia a la espera de una alternativa

definitiva:
-Servicio psicelégico gratuito en todos los centros escalares, dando preferencia en una primera etapa
a aqueilos centros mis desasistidos en este servicio, asi como a aquellos centros que, por pertenecer

- Cuando las instituciones tengan menos de tres psicologos, se intentars ol trabajo en equipo en

varios centros para que el nicleo minimo de profesionales trabajando sea de tres,

- Se recomienda la inacién de psicélogos y otros profesionales en equipos de zona {barrio o
© grupo de barrios) que permitan el acceso a todos los servicios que pueda precisar el nifio y
ademds:

- planificar
- investigar
- formar permanentemente
- asistir en los problemas de los equipos escolares.
con los siguientes aspectos clave :
- clinica infantil
- psicologia del aprendizaje y seguimiento/orientacién escolar
- psicologia ambiental
- los servicios médicos, sociales etc, de otros profesionales
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vision general y en equipo a la par de la especializa'cié.n. l_-E'sto no es
contradictorio. Lo que resulta imposible es una gspeclahzacmn que no
descansa en la cooperacifn y el trabajo en equipo.

Se apoyan también reformas de otros esta}mentos_ con los que se
trabajard en conjunto (Magisterio, Pedagogu}’y As1stfentes Sociales
respecto a escolar) para posibilitar esa actuamqn comin.

Se pide también una politica y fondos d_e mvestlga_cmn para la
psicologia en las tres dreas de Educacién. Sanidad y medio Ambiente.
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