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Las consideraciones que vamos a desarrollar tienen un objetivo muy
concreto: revalorizar el estudio sistematico como méiode de adgui-
sicién de la ciencia y, al propio tiempo, estimar el dominio del pro-
grama integro de cada asignatura como medio de formacién bésica en
una carrera universitaria.

Partiremos de una situacién de hecho: la tendencia actual a ver este
asunto de otro modo, vy precisamente al revés;, pues no ya en ciertos
sectores universitarios, sino en los demas niveles de ensefianza en ge-
neral, v eso en todas partes, incluidas las instancias técnicas de plani-
ficacién de la educacién en el mundo, y marcando una pauta para las
reformas a realizar en los afios venideros, se dice que los tnicos mé-
todos véalidos son los activos y que lo adecuado es que cada cual estudie
lo que le apetezca siguiendo los dictados de sus intereses espontaneos.

Tras esta constatacidon, haremos una critica de sus presupuestos, re-
plantedndonos los objetivos de una verdadera formacién a la vez que
sefialemos los caminos que a ella conducen. Constatando que nos halla-
mos bajo los espejismos de una moda, basada en una concepcién antro-
polégica v del aprendizaje sumamente arbitraria, trataremos de iniciar
una discusidén de la misma v de sus consecuencias en la didéctica uni-
versitaria.

Esta discusion tiene trascendencia para la formacidén de nuestiros
universitarios; pero, ademads, para nosotros los pedagogos, tiene el signi-
ficado de que en ella nos juguemos nuestro prestigio profesional. Que
se equivogquen los otros en el planteamiento de la formacién intelectual,
se explica; pero en esto los pedagogos no podemos fallar; es mias: si
corrientes novedosas vienen a compromeier los sanos principios de
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una paedagogia perennis fundada en un suficiente conocimiento de las
posibilidades del aprendizaje humano, tenemos el deber de confundir
a los falsos profetas que desorientan la labor docente con sus mesia-
nismos utépicos. Parece que esta funcién social de denunciar ciertos
desvios pedagodgicos se nos escapa a menudo: resulta increible, por
ejemplo, cémo durante afios hemos dejado, sin abrir la boca, que se
fueran repitiendo a los cuatro vientos propuestas tan descabelladas como
la de la desescolarizacién de la sociedad, de Ivan Illich. Y por lo que se
refiere al tema que ahora plantearemos, reflexionando sobre el valor pe-
dagdgico de la actual tendencia a hacer los estudios universitarios «faci-
les y agradables» [1], creo que se nos aplican aquellas palabras con que
Isocrates empieza su discurso Contra los sofistas: «Si todos los que se
ocupan de educacién quisieran decir la verdad sin hacer promesas supe-
riores a los resultados que pueden obtener, tendrian entre el gran pu-
blico una reputacién menos mala» [2].

No fue éste el caso de un pedagogo ejemplar, Juan Luis Vives, quien
en su tiempo no vacilé en criticar los métodos de la Universidad mas
famosa del mundo, apoyandose en un proverbio que, segun él, andaba
entonces en boca de todos los hombres, a saber: «Que en Paris se ensefia
a la juventud a no saber nada», porque en ella —afiade nuestro autor—
«puede decirse que no hay sino bagatelas de bagatelas» [3].

A ejemplo suyo, podemos y debemos cuestionarnos el valor peda-
gogico de ciertas formas de trabajo universitario que se han puesto en
boga sobre todo en las Facultades de «Ciencias Humanas», en las que
nos incluimos nosotros: aprobar las asignaturas con la simple presen-
tacién de unos «trabajos», substituciéon de las explicaciones tematicas
del profesor por la busqueda y exposicién realizadas por los alumnos,
reduccién del programa a un tema monografico, trabajo por grupos en
los que, a menudo, toda la labor de un cierto alumno se reduce a tra-
ducir textos de otro idioma o a mecanografiar lo que han elaborado los
demas. Y asi consta que «aprenden» la asignatura...

Desde que Lucien Morin ha delatado la presencia de unos «charla-
tanes de la nueva pedagogia» debemos estar alerta, no sea que nosotros
mismos vayamos a engrosar sus filas. Nos lleva a ello la superficialidad
de nuestra época, movida mas por la facilidad de la accién tecnolégica
que por la reflexién sobre los problemas subyacentes a la misma; y mo-
vidos también —¢por qué no decirlo?>— por la presién de nuestros
alumnos. Nuestros alumnos, en efecto, son hijos de su época, es decir,
de una época de la «vida facil», en que las cosas se les han ofrecido sin
esfuerzo por su parte; en su Ensefianza Media fueron ya iniciados en
esa nueva manera de hacer los estudios, y su visién afectiva de la vida
—propia de su edad— les lleva a considerar ésta bajo categorias mas
estéticas que ldgicas: caracterizan las cosas segin el mdédulo de cémo
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les gusta que sean. Asi enfocan temas humanos, familiares, sociales o
politicos. Y también los académicos. Lo cual no significa que a menudo
no lleven razémn; cuando los estudiantes han clamado, por ejemplo,
contra la pasividad en las aulas, Ja monotonia de ciertoso cursos magis-
trales o la frracionalidad inherenie a muchos sistemas de exdamenes [4],
o cuando piden la substitucidn de una pedagogia dogmadtica por una
«pedagogia del didlogo», estamos de acuerdo con ellos. Pero no cuando
critican al profesor por basarse en unocs principios que no son los de
la «niueva ola» juvenil o estudiantil.

En particular, a los alumnos que estudian Ciencias Humanas se les
nota faltar, a veces, parte de esa ponderacién gque a los alumnos de
Ciencias les da su mayor contacto con la objetividad. Por eso no es
extrafic que, en Ciencias de la Educacién, nos hallemos con alumnos
sorprendentemente contestatarios que se niegan a aceptar los criterios
pedagdgicos mas evidentes, sobre cualquier aspecto de la educacién —es-
pontaneidad del educando, papel del maestro, etc— y también, por
supuesto, sobre los métodos de estudio. En este caso creemos que les
resulta muy apropiada una referencia irénica que les dedica Lucien
Morin [51.

Tendencia actual en el enfoque del estudio y aprendizaje académicos

A la tendencia actual nos referimos aqui en un sentido sociclégico,
es decir, tal como se constata en los autores que gozan de mayor audien-
cia social y en los criterios adoptados por los organismos de politica y
planificacién educacionales. En este sentido la tendencia contemporénea
se halla bien definida por lo que se refiere a metodologia del trabajo
intelectual, pudiendo resumirse en los siguientes principios: 1.° métodos
activos; 2.° poca valoracién de la memorizacién de los conceptos; 3.° des-
preocupacién por el aprendizaje sisteméatico; 4.° optatividad del alumno
en la eleccién de sus materias de estudio; 5.° principio del interés del
alumno en la mencionada eleccién; 6.° creencia en la creatividad del
alumno; 7.° disminucién o supresién de la funcién docente del profesor;
8.° protagonismo general del alumno; 9.° recomendacién del trabajo en
grupo v en contacto con las instituciones sociales.

Estos principios arrancan casi todos del naturalismo pedagdgico que,
instaurado por Rousseau, configura la mentalidad contempordnea en
sectores mayoritarios relacionados con la educacidn, tanto psicoldgicos
(C. Rogers) como politicos (anarquismo), pedagégicos (paidocentrismo,
Pedagogia no-directiva, Pedagogia Institucional) [6] y planificadores
{Unesco). A continuacién ofreceremos una muestra de documentos tipi-
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cos que ilustran dicho esquema, que se resume en un concepto: la
misopedia.

—J. J. Rousseau: «Descartemos también de nuestros primeros estu-
dios los conocimientos que naturalmente no son del agrado del hombre
y cifidmonos a los que nos hace desear el instinto» [7]. «No me cansaré
de repetir que damos mucho valor a las palabras, y con nuestra educa-
cién parlanchina, parlanchines es lo que formamos» [8]. «Aborrezco
los libros porque sélo ensefian a hablar de lo que uno no sabe» [9].

—D. Hameline y M. J. Dardelin, en su libro La libertad de apren-
der [10], dicen que la escuela tradicional hace «una verdadera contra-
educaciéon de la inleligencia», con «predominio de lo utilitario, enciclo-
pedismo superficial, cotorrismo, vulgarizacién peligrosa para la verdad»;
la estructura escolar al docente «le impide poner en juego el golpe
maestro de la tarea educativa: la desaparicién». Segin dichos autores,
las tres verdades de la psicologia pedagdgica moderna son éstas: 1.2 «el
pedagogo ha de encargarse de conferir a las personas su iniciativa
propia»; 2. «los recursos de la persona residen siempre en su interior»,
de modo que, siguiendo a C. Rogers, el papel del pedagogo consiste en
favorecer en los alumnos «la confianza en si mismos»; 3.2 reconocimiento
de una «superioridad del aprendizaje sobre la ensefianza», segun el
adagio rogeriano de que «la ensefianza mata el aprendizaje».

— Critica anarquista formulada por J. Spring: «El problema del
tipo de método empleado en la escuela incluye el del grado y natura-
leza de la autoridad. Las escuelas del siglo xx han desarrollado un tipo
de autoridad anénima que prepara a los estudiantes para la manipu-
laciéon a manos de una sociedad propagandistica y burocratica» [11].

— Como muestra de la practica escolar actual, recordaremos que
los métodos que se utilizan en la Escuela Europea (centro de ensefianza
media en el que se cursa el «bachillerato europeo») se reducen a los
siguientes [12]: métodos activos y concretos, documentos audiovisuales,
centros de interés, trabajo dirigido individual y en grupo, disciplinas
opcionales.

—A. Viasquez/F. Oury: «Si cada grupo de edad tuviera un taller con
un responsable técnico adonde pudiera ir en todo momento para efectuar
a su gusto un trabajo libre o dirigido, o una biblioteca bien provista,
y que se dejara tiempo disponible a cada uno para emplearlo a su dis-
crecién, no cabe duda de que los nifios educados en tales planteles de
individuos socializados se convertirian, cada uno segin sus dotes na-
turales, en adolescentes creadores» [13].

— M. Guiraud: «El principio de la solicitud consiste no sélo en tomar
como punto de partida los intereses de los educandos, sino también
en permitirles asumir plenamente esos intereses individuales y de grupo.
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Esto implica una verdadera pedagogia de la decisién, que levard al
grupo en autogestidén v al individuo a asumir sus opciones vy sus ini-
ciativas» [14].

— N. M. Goble/I. F. Porter, indicando [15] los cambios del rol del
profesor detectados por el B.I.LE. en los paises miembros de la Unesco,
al enumerar los ocho principales de ellos se aprecia que cuatro se re-
fieren al hecho de que disminuye la funcién del profesor como trans-
misor de conocimientos y de que se refuerza el papel del alumno en
su aprendizaje aprovechando las fuentes de informacién de la comuni-
dad, haciéndose menos autoritarias las relaciones profesor-alumno.

— B. Suchodolski: «E] siglo xx es el de la educacidén autodidéctica,
pero en él ya se dispone de documentos mucho mas perfeccionados, es
decir, los medios de comunicacién masiva» [16].

— M. Schmidbauer: «Es probable que la importancia del papel del
maestro disminuya y hasta se reduzca a nada en lo que se refiere a im-
partir conocimientos, mientras que dicho papel aumentarsd en la medida
en que ofrezca un modelo o que estimule el pensamiento. Las técnicas
de discusién tomaran probablemente un lugar cada vez mas importante
en la clase, pero la discusién podra ser estimulada por una emisién de
televisién, un programa de computadora, una pelicula, una simulacién
o material impreso. Cada vez més, el maestro serd un consejerc para
su alumno (...) podra en adelante consagrar mds tiempo v energia a las
actividades productivas y creadoras en su clase: interaccién, discusién,
ayuda, sostenimiento, comprensién, entusiasmo, estimulacién (...} se
transformard en el organizador y el planificador de los sistemas de
ensefianzas [17].

— Kotasek: En la escuela «hoy, el centro de actividad se desplaza
del maestro al alumno, observando, experimentando, seleccionando v cla-
sificando los fendémenos, resolviendo por si mismo los problemas que
se presentan, etc; el alummno debe, en la medida que sea posible, ad-
quirir sélo los conocimientos nuevos, «descubrirs las propiedades y las
estructuras de los fendémenos y llegar por si mismo a las generalizaciones
correspondientes. De esta manera es como el profesor pasa del papel de
un simple informador v examinador al de un estimulador, de un orga-
nizador y de un regulador de la actividad de estudio de sus alumnos» [18].

— El informe de la UNESCO Aprender a ser [19], describiendo las
estrategias que presiden la educacién del mundo contemporineo, indica
las siguientes: «La nueva ética de la educacidn tiende a hacer del indi-
viduo el duefic v sefior de su propio progreso cultural. La autodidaxia,
en especial la autodidaxia asistida, tiene un valor insustituible en todo
sistema educativo.s

Los ensefiantes «deberan ser los primeros dispuestos a repensar y
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transformar los criterios y los actos de la profesién docente, en la cual
las funciones de educacién y animacién priman cada dia mas sobre las
funciones de instruccién».

El papel de la memoria en la adquisicion de conocimientos

Resumiendo lo que antecede, las actuales tendencias académicas
ofrecen, en relaciéon con la practica tradicional, tres actitudes nuevas:

1.* Contra el memorismo y la leccién magistral, el «activismon».

22 Contra la sistematizacién de conocimientos, el «globalismo» y
la optatividad del alumno.

32 Contra el trabajo individual, el trabajo en grupo.

Respecto al trabajo en grupo nada tenemos que objetar, en cuanto
que es motivador, suscita didlogo y se beneficia del estimulo que causa
la actuacién de los demas. Aunque debemos recordar que sus ventajas
se cifien mas bien a un cierto tipo de actividades, mientras que para
otras o para algunos individuos representa, por el contrario, un estorbo;
aparte de que el trabajo en grupo no ha de sustituir la labor individual,
sino que ha de motivarla.

Es a las otras dos actitudes que queremos referirnos mas en con-
creto, formulando respecto de ellas una afirmacién general de la que
haremos el eje de nuestras criticas, y que podriamos enunciar asi:
principios pedagdgicos que se han mosirado acertados en la diddctica
para alumnos de corta edad pueden ser menos adecuados si se los trans-
pola a la diddctica para alumnos mayores; tal es lo que ha sucedido en
la génesis de las actuales tendencias pedagdgicas universitarias, y es
éste el fallo que aqui denunciamos.

En otros términos: lo que es pedagdgicamente evidente tratdndose
del aprendizaje infantil no es necesariamente valido cuando los que
aprenden son adultos; el funcionamiento psicolégico y el tipo de acti-
vidad de éstos son distintos y, por consiguiente, también pueden serlo
sus leyes de aprendizaje. Asi, por ejemple, esta claro que el psiquismo
infantil funciona segin el esquema del globalismo (es el pensamiento
«3incrético» de que habla J. Piaget), de modo que, en didactica, sélo les
resultan apropiados los métodos globales. ¢Podria deducirse de aqui
que los métodos globales son los mejores para todos los discentes en
general, incluidos los adultos, que poseen ya otra clase de pensamiento,
a saber, el «sintético»? De ningin modo. Sin embargo, es con ese tipo de
conclusiones que esta trabajando cierta mentalidad pedagégica actual,
muy difundida: recordemos el caso de la Pedagogia «activa», reclamada
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a todos los niveles, y tendremos de ello un ejemplo tan elocuente y real
como desafortunado.

Otro tanto ha ocurrido con el use de la memoria como medio de
aprendizaje. Ciertamente la escuela tradicional hizo de ella un abuso
condenable, que conocemos con el nombre de «psitacismo» (del griego
psittakds, loro, cotorra). Pero cierta Pedagogia actual ha caido en el otro
extremo, igualmente rechazable: de la condena del «memorismos han
pasado muchos al rechazo de todo lo que sea «memorizar» conocimien-
tos. Y esta claro que sin memorizacion de conceptos basicos no puede
haber un auténtico saber. «Tanto sé cuanto recuerdos, decia Balmes.
Entendiéndolo asi, todos nuestros pedagogos cldsicos han propuesto el
cultivo y ejercitacién de la memoria, Juan Locke, por ejemplo, después
de haber criticado duramente el memorismo escolar, afiade, sin em-
bargo: «Creo que serd bueno dar todos los dias a los alumnos algo que
aprender de memoria, pero algo que valga la pena de ser aprendido»
[20]. También Condillac, tras haber insistido en que lo importante para
el aprendizaje es la reflexion, méas que la memoria, puesto que «la re-
flexién puede siempre volver a encontrar las cosas que ha sabido, porque
sabe cémo las ha hallado», afiade sin embargo: «Pero para ejercitar la
reflexién no es preciso descuidar la memoria. Estas dos facultades son
igualmente necesarias: se ayudan mutuamente y una no puede pasar
sin la otra. A la reflexién le toca grabar las ideas en la memoria, asi
como a la memoria le corresponde proponerlas a la reflexién; y cuanto
més las ideas se hallan distribuidas con orden, mds es uno capaz de
memoria v de reflexién» [21].

Sin embargo, hay alumnos de Pedagogia que se resisten a que un
profesor les pida recordar los esquemas bésicos de alguna de las Ciencias
de la Educacién. Aunque la mayoria no tendrin tal problema, porque a
menudo son ya los profesores quienes no se lo proponen. Puedo, por
ejemplo, citar una Seccidén de Pedagogia de una Universidad espafiola en
la que, a lo largo de toda la carrera, sélo en dos asignaturas se les ha
propuesto que, ademds de otros métodoso habituales v de tipo mas
activo, practiquen también un estudio sistemético del programa, segin
el estilo clasico.

Por lo gue se ve, muchos olvidan aquel diche que Juan Luis Vives
escribid en su Pedagogia pueril: «La memoria es el tesoro de toda erudi-
cién; v si ella falta, todo tu trabajo se queda tan baldio como si echases
agua en una tinaja hendida» [22].

Frente al memorismo tradicional, que imponia recordar textos aun
sin entender los concepios que expresaban, se ha pasado a una «anti-
memorizaciéns general, que evita el trabajo de obligarse a recordar |
ideas. Huyendo de ambos extremos viciosos, quisiéramos insistir en la
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evidente necesidad de «memorizar» los conceptos fundamentales, es
decir, los que contribuyen a la «formacién» del individuo, dejando éste,
si quiere, archivados en las fuentes de documentacién aquellos que cons-
tituyen mera «informacion».

La formacion como objetivo de la actividad universitaria

Acabamos de mencionar el concepto de formacién, y deseamos re-
cordarlo de un modo mads explicito, pues cabalmente constituye la razén
de ser del trabajo universitario. En este sentido la formacién es el todo,
es el objetivo; pero es también lo dificil, lo delicado, y lo que puede
dar lugar a mixtificaciones.

Para nosotros, formacién universitaria es el dominio sistemético y
en profundidad a que el sujeto llega en un ambito cientifico concreto
pero relativamente amplio. Supone la posesién de los conocimientos
fundamentales de ese ambito, y ello tanto en el sentido extensivo como
en el intensivo: es decir, el sujeto ha de poseer todos los conocimientos
bésicos y los ha de poseer suficientemente. Por utilizar un simil, pen-
semos en un archivo de documentacion, que se compone de dos elemen-
tos: el sistema de categorias con el que se hace la clasificacién, y los
documentos mismos alli guardados. Pues bien, segiin esto, el sistema
clasificatorio constituye la formacién, dado que, en el individuo que la
tiene, ésta viene a ser como una estructura mental que le permite situar
todos y cada uno de los conocimientos y entender la relacién que guar-
dan unos con otros. El llegar a esta situacién representa un grado de
madurez intelectual desde el cual el individuo comprende el valor y el
papel de todos y cada uno de sus conocimientos, gozando de la capacidad
de utilizarlos oportunamente y también de la de incorporar armdénica-
mente otros nuevos. Se ha alcanzado una sintesis personal desde la que
uno se mueve con agilidad y eficacia dentro del campo del saber, y espe-
cialmente dentro de uno de sus reductos.

Todos los autores vendrian a decirnos lo mismo. Utilizando, por
ejemplo, una expresiéon de Comenio, tiene formacién el que en su enten-
dimiento dispone de muchas ideas con muy pocas palabras; la forma-
cién es lo que se consigue —dice dicho pedagogo— con los libros «que
presentan a los estudiosos las cosas fundamentales como son en si, con
pocos teoremas y reglas, pero exquisitos y facilisimos de entender, me-
diante los cuales llegue al entendimiento recto de todo lo deméas» [23].

Para José A. Ibafez-Martin, «la cultura no es un almacén de datos,
o simple enciclopedismo, sino una estriuctura cognoscitiva» que exige
un conjunto de conocimientos seriamente especializados y la exclusién
de «la cultura del aficionado o dilettante, que habla con la misma faci-



EL ESTUDIO SISTEMATICO COMO FACTOR... 417

lidad que ligereza de los temas més heterogéneos». «La formacién del
juicio —sigue diciendo dicho autor— sélo se alcanza a través de un
estudio serio de las disciplinas» [24].

Precisamente esta Gltima afirmacién nos lleva a hablar del estudio
como medio formativo para el universitario.

El estudio sistemdtico como elemento esencial del trabajo universitario

Por «estudio serio» entendemos aqui, sobre todo, el estudio sistema-
tico. 8i es, ademds, un estudio consciente y razonado, en el que el su-
jeto pueda aplicar —o, cuando menos, expresar— lo aprendido tendre-
mos entonces el estudio perfecto.

Vamos a fijarnos especialmente en lo de «sistemético», porque es
el punto vulnerable de la cuestién. Entendemos con esta expresién que
estudiar una asignatura es enterarse suficientemente de todas las cues-
tiones a ella referentes (comprendiendo sus relaciones de coordinacién
y subordinacién), y estudiar una carrera es hacer lo propio en todas
y cada una de sus asignaturas. Nos oponemos tanto al método de cursar
una asignatura trabajando exclusivamente algunos de sus temas, como
al procedimiento puramente dindmico de realizar actividades diversas
en torno a esos temas,

Volvemos, ya se ve, a] estilo clasico, aunque evitando los escollos que
tantas veces lo han hecho tan infructucso como desagradable. Por ejem-
plo, el enciclopedismo; pues, como dice sabiamente Rousseau en el
Libre III de su Emilio, «<no se trata de saberlo todo, sino de saber
tinicamente lo que es ttil». Tampoco se trata de verse condenado a de-
dicar excesivas horas al estudio (fallo que es consecuencia de] anterior),
pues, de otro modoe, ya nos advierte F. Bacon que «emplear demasiado
tiempo en el estudio no es més que una pereza decorada con un bello
nombre» [25]: esto se comprende considerando que el esfuerzo intelec-
tual tiene unos ciertos limites, mas alld de los cuales todo intento de
prolongarlo no es sino una pérdida de tiempo.

El estudio cldsico consiste en asimilarse los conceptos, produciéndose
asi un crecimiento intelectual v una maduracién interiores. Esto requie-
re horas, silencio, sosiego v reflexidn [26]; Alain nos dice que, «en todo
tipo de ensefianzas, se relega a las horas de estudio el trabajo principal,
el mas prolijo y también el més Gtil» [27}]. Bl estudio requiere asimismo
una tensién constructiva, en la que la memorizacién juega su papel;
por eso Juan Luis Vives, refiriéndose a los apuntes que el estudiante ha
tomado, prescribe: «Y no sea el libro sdlo quien sepa todo aquello;
ti tienes que leerlo, releerlo, confiarlo e hincarlo en la memoria (...)
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pues poco aprovecha tener libros sabios si tienes ignorante el alma» [28].

Pero el estudio requiere, sobre todo, esfuerzo. Por eso no goza de
muy buena prensa en un mundo contemporaneo en el que por todas
partes se pregona, se busca y se ofrece la facilidad. Para la mayoria de
los clasicos, en cambio, el saber se adquiere al precio de una constante
labor. Séneca, por ejemplo, que siendo equilibrado en su concepcién
antropolégica profesa un optimismo educacional constrefiido a unos
ciertos limites, piensa que el hombre puede conseguir objetivos elevados
a condicién de acometerlos con el debido esfuerzo, de modo que la
mediacién del maestro y «la transmisién de conocimientos sera util, y
aun necesaria, s6lo en la medida en que sirva realmente para favo-
recer el esfuerzo ascético que cada uno debe realizar por si mismo» [29].
Este fil6sofo estoico habla de tres etapas en el camino del hombre hacia
la sabiduria; para la segunda de ellas se requiere, dice, una «asidua apli-
cacién al estudio» (assidua intentio studii) [30].

(Notemos, de pasada, que la palabra latina studium significa propia-
mente «solicitud, cuidado, trabajo», y es por eso que se la ha aplicado
al quehacer intelectual.)

Pero ese esfuerzo tiene su recompensa: como escribe Alain, «tan
pronto como avanzamos por el desierto del estudio, estamos conquistan-
do un poder que nos sitia por encima de toda gloria, lo cual resulta
ser la verdadera gloria» [31].

Un autor que puede desentonar en este sentido seria Unamuno, co-
nocido por aquel «antipedagogismo» que en él derivaba de su aversién
a la sistematizacién y a la consecucién racional y planificada de obje-
tivos. Esto lo llevé no sélo a hablar de «la cochina légica», sino también
a criticar «la supersticién del método» [32]. Pero esto era pura teoria
nacida de una filosofia visceral y roméantica; pues cuando dicho autor
se propuso dedicarse al griego y preparar asi unas oposiciones, lo hizo
a base de emplear cinco horas diarias en ese estudio.

Planificacion de la ensefianza o del aprendizaje de una asignatura

El método segun el cual hay que aprender una disciplina universi-
taria es cosa que atafie al alumno y también al profesor. Al alumno le
atafie en cuanto a parte interesada, en el sentido de que no sélo ha de
saber realizar su actividad intelectual como estudiante, utilizando pro-
ductivamente sus esfuerzos y su tiempo; sino que también le conviene
suplir los fallos del profesor, si los tiene en el método con que hace
aprender la materia o en el poco alcance con que expone la misma.

Pero méas le atafie al profesor, por cuanto es el responsable del
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aprendizaje del alumno, a €l le incumbe dirigirlo v asegurarlo, y en eso
estdn pendientes de €] los intereses de muchos alumnos. Por tal motivo
en Bélgica entienden que e] profesor universitario ha de tener una pre-
paracién pedagdgica, v aparte su capacitacién cientifica se les exige un
titulo de aptitud pedagdgica. Entre nosotros no sucede asi, y a la vista
estdn los resultados de esta circunstancia.

Cuando un profesor, al comenzar un afio académico, se pregunta
por el modo cémo enfocara la marcha del curso, se le presenta una
doble alternativa, entre la que se le hace dificil elegir: puede determi-
narse, en efecto, o bien por dar una ensefianza extensiva, o bien por
una enseflanza intensiva.

El primer procedimiento consistird en exponer él en clase, ordena-
damente y a lo largo del curso, toda la materia del programa, sin espe-
cializarse en ningiin punto. El segundo, por el contrario, trata de pro-
fundizar en algin o algunos temas del programa, haciendo caso omiso
de los demaés. Cada uno de ambos sistemas tiene sus ventajas y sus in-
convenientes. El estudio extensivo de los temas leva a que el alumno
los conozca todos, lo cual es un requisito para su formacién, aparte de
que le puede ofrecer ayuda en algunas ocasiones (por ejemplo, si ha de
dedicarse a la ensefianza o ha de preparar unas oposiciones); si eso se
hace en todas las asignaturas, tendremos un licenciado que conoce bien
su especialidad, sin lagunas. Perc este procedimiento entrafia el peligro
de la superficialidad y de adquirir un mero barniz cientifico [33].

Parece que hacer un trabajo en profundidad, ahondando en el tema
gue se estudia, investigando incluso, es una de las caracteristicas que
ha de distinguir a la labor universitaria; también ella es condicién de
formacién. Esto es cabalmente lo que garantiza el segundo procedimien-
to de trabajo y estudio universitarios, moviéndose en el plano de la
intensidad: da al alumno la experiencia de lo que es conocer bien un
tema, v le inicia en la metodologia heuristica. Mas, por el contrario, le
expone a desconocer buen ntmero de cuestiones (v téngase presente
que, para la inmensa mayoria de alumnos, lo que no estudian durante
la carrera no lo estudiaran ya jamaés).

Dado que ambos enfoques didacticos tienen razones en pro y en
contra, hara bien el profesor en preguntarse si los dos, lejos de excluir-
se, no podrian acaso simultanearse de tal modo que, complementandose,
ofrezcan una suma de sus respectivas ventajas. Por fortuna, tal cosa es
posible. Conocemos profesores que han dado con la sclucién, la cual
puede presentar dos modalidades. La primera consiste en que el profe-
sor dedica sus clases a exponer €l toda la materia del programa, v obli-
gando a los alumnos a que, por su parte, hagan lecturas monograficas
v realicen un trabajo de profundizacién de algin punto en concreto.
En la segunda, por el contrario, es el profesor quien hace en sus leccio-
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nes el analisis monografico, cuidando de que los alumnos estudien por
su cuenta todo el temario, por ejemplo, sirviéndose de algiin manual
y sometiéndolos a exdmenes.periédicos.

La leccién wmagistral y los manuales

Vemos, pues, cual puede ser la funcién del clasico «manual» en el
estudio universitario. El alumno tiene en él la garantia de llegar al
conocimiento extensivo de la asignatura, siempre que el profesor no
cuide de este importante detalle. Y en otro caso también, pues un buen
manual sera la mejor base para realizar un estudio sistemético. Por eso
decia un experimentado profesor que «quien no ha estudiado un manual
no sabe nada». Podria anadirse que el que sélo ha estudiado un ma-
nual tampoco sabe gran cosa, pero en todo caso esto no invalida lo an-
terior. En todas las asignaturas el alumno deberia hacerse con un
manual basico, que se asimilard y llenara de anotaciones, y que guardara
toda la vida como base de referencia para cualquier cuestién que luego
se le suscite tocante a un area de conocimientos.

La leccién magistral es en relaciéon a la actividad docente del pro-
fesor lo que el estudio sistematico y el manual son respecto a la acti-
vidad discente del alumno. Es el medio acostumbrado de transmisién
de conocimientos; esta funcién, que es la tinica que antes desempefiaba
el profesor, no tiene ahora por qué serle totalmente ajena, aun cuando
se le han sefialado funciones tanto o mas importantes: pensemos que
algunas de éstas (por ejemplo, la de simple «animador», como quiere la
Pedagogia Institucional) se propugnan desde una concreta filosofia de
la educacién que a menudo —segin dijimos— puede ser mas que discu-
tible. La buena leccién magistral sigue siendo uno de los medios mas
adecuados para hacer llegar a los alumnos el camulo de conocimientos
que en su situacién concreta necesitan, pues es el recurso que mejor
puede acomodarse a la realidad cientifica que deben y pueden vivir
esos alumnos. En algun caso la lecciéon magistral (con la correspondiente
toma de apuntes) sera incluso imprescindible: tal sucede cuando la ma-
teria es nueva o muy especializada, de modo que no hay libros capaces
de reflejar las ensefanzas del profesor.

Dentro de las actuales tendencias, el tan generalizado rechazo de la
lecciéon magistral proviene de que, en aquel marco de un planteamiento
afectivo, optimista y poco formal del trabajo universitario tal como
al comienzo sefialdbamos, se desestima el rigor légico y la a menudo
ingrata abstracciéon de la ciencia objetiva; cuando los alumnos parti-
cipan de una tal actitud, encontrardn «aburridas» naturalmente, las
clases expositivas. Aparte de que bastantes de las criticas se han susci-
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tado desde instancias ideoldgicas, como es el caso de D. Hameline cuando
a la actitud magistral de querer instruir a otros la llama «la ilusién
del ideals, «la ilusién de lo voluntario», «la ilusién instituyente», «la
ilusién pedagogista» v «la ilusién taumatirgica» [34].

Pero en caso de que lo que interese sea llegar a la ciencia misma,
por la via directa, auguramos a la leccién magisiral todavia muchos afios
de existencia (y posiblemente no podra prescindirse nunca de ella). Gon-
zalo Véazquez, tras una seria investigacién sobre Pedagogia universitaria,
no la descarta, ni mucho menos, sino que méas bien la valora, estable-
ciendo las condiciones que la haran valida: calidad cientifica, uso de
medios didacticos auxiliares, participacién de cada alumno, comunica-
cién en el aula, desempeiio de unos ciertos papeles por parte del pro-
fesor, etc.; reconoce que la leccién magistral tiene una serie de limita-
ciones, perc también de posibilidades [35].

La didactica tradicional ensalza, naturalmente, la leccién magistral.
Uno de sus clasicos, Otio Willmann, por ejemplo, distingue en ella tres
formas: la ensefanza expositiva, la explicativa y la desarrolladora (eni-
wickelnde Unterricht), precisando que «la ensefianza desarrolladora co-
rresponde al doble objetive de producir un saber y, mediante éste, dar
una formacién; lo que la distingue es el efecto que produce en el enten-
dimiento al estimular y ejercitar el pensamiento» [36].

Reflexiones metodoldgicas

Viene aqui al caso recordar que hay dos clases de métodos de ense-
fianza/aprendizaje: los logicos vy los psicolégicos (o, como dicen algu-
nos: métodos logocéntricos v métodos paidocéntricos). El método légico
es el que se adapta a la ciencia como objeto: partiendo de que ésta
constituye una estructura a la que se debe acoplar el alumno, disefia
las unidades de aprendizaje segtin las divisiones estructurales de esa
ciencia y establece las etapas de progresién de conocimientos de acuerdo
con el escalonamiento légico de ésios. Dicho método tiene la ventaja
de asegurar un aprendizaje directo y rapide, completo (sin lagunas),
proporcionado en sus partes y ordenado en su conjunto. Pero tiene el
inconveniente de hacerse pesado, aburrido, olvidando a menudo el ver
si los alumnos se interesan por la abstraccién cientifica vy exponiéndolos,
por consiguiente, a la pasividad y al desaliento.

Esto altimo es cabalmente lo que no sucede en los métodos psico-
Iégicos, centrados como estdn en las motivaciones reales de los alum-
nos, adaptandose a lo que éstos pueden dar de si de acuerdo con las
aptitudes v los intereses propios de cada edad y de cada circunstancia.
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Los métodos activos y los centros de interés, pensados para nifios, serian
ejemplo tipico de esa metodologia. Su ventaja estriba en que, acomo-
dandose al funcionamiento psicolégico del alumno, aseguran la acti-
vidad de éste en el aprendizaje y, por consiguiente, un cierto resultado,
obtenido ademas espontdneamente y con agrado por parte del alumno
(el método anterior, por el contrario, aplicado a nifios, suele exigir el
concurso de medidas coactivas penosas). Pero los inconvenientes son
obvios: no habiendo relacién natural entre los intereses espontaneos del
alumno y la estructura légica de la ciencia, moviéndose por aquellos
dificilmente se llegara a ésta: en todo caso no sera sin altibajos, rodeos,
pérdida de energias y enormes lagunas. Estd claro que lo que se gana
psicolégicamente se pierde en la dimensién légica: por eso, para utilizar
con éxito los métodos psicolégicos, los maestros habran de tener gran
arte pedagdgico y darse mucho trabajo y preocupacion.

¢Qué criterio puede seguirse, en la practica, para escoger entre uno
u otro método? Creemos que esta cuestién es bien sencilla, y la res-
ponderiamos asi: 1.° Tratindose de nifios, esta a la vista que sélo des-
encadenaremos su actividad adaptindonos a las leyes psicoldgicas de
la misma (natura non dominatur nisi parendo, decia F. Bacon), es decir,
utilizando el método psicoldégico. Tal ha sido el hallazgo de la Escuela
Nueva, de modo que los métodos activos se han impuesto como indis-
cutibles en la Pedagogia infantil contemporanea. 2.° Pero tratandose de
adultos, el caso es ya distinto.

Esto es cabalmente lo que reprochamos a las ya mencionadas ten-
dencias didacticas actuales: el no distinguir entre el aprendizaje de los
nifios y el de los adultos, transfiriendo a éste lo que se ha revelado
valido en aquél. Porque al olvidar que la psicologia del adulto es dis-
tinta de la del nifio, se estd cometiendo el grave error.

El adulto, en‘efecto, no ha de moverse tanto por intereses esponta-
neos afectivos, cuanto por nitereses légicos suscitados por los valores
culturales: no se trata tanto de actuar con espontaneidad, cuanto de
perseguir con eficacia y constancia unos objetivos que consideramos
apetecibles y convenientes. Y cuando el objetivo es, para los universi-
tarios, la ciencia, el camino rapido y seguro que a él les conducira es
el método légico.

A pesar de las arideces a él inherentes, se les puede y se les debe
proponer, pues para eso son adultos: para desarrollar un «trabajo»,
a diferencia del nifio, de quien sélo se puede esperar el «juego». El tra-
bajo, como distinto de éste, es el desarrollo de una actividad productiva
y planificada, y con él se correlaciona el método légico. Incluso al nifio,
en la medida en que vaya dejando de serlo y se transforme en adulto
(proceso en el que ira entrando cada dia mas), convendra ir plantean-
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dole el estudio como trabajo y como deber, en el que habri de producir
un rendimiento aun a despecho de sus pocas ganas, Es el deber social
del trabajo. En todo caso, eso estd fuera de dudas si lo referimos a
quienes cursan ensefianza superior. Tratdndose de alumnos universi-
tarios, no han de pretender que la clase que les da un profesor sea
agradable, sugestiva, distraida, sino sélo que sea valiosa, rica en conte-
nido vy eficaz. Lo demaés (la motivacién) es cuenta suya. El maestro ha de
motivar a los nifios, porque sus intereses andan lejos de los objetivos
escolares; pero quien va a la Universidad debe Hevar ya la motivacién
dentro de si: quien dice gue se interesa por la ciencia acométala por
la via directa, que es el estudio sistemdtico. Como dice Alain, «este mé-
todo severo, que tanto acoria las vistas sobre el mundo, es justamente
lo que da entrada en él» [37].

Sin duda esas Gltimas ideas hallan una expresién feliz en este pensa-
miento de V. Garcia Hoz: «La nocién de trabajo es esencial a la vida
intelectual tal como hoy se entiende. Porque el discurso no es ni més
ni menos que el movimiento trabajoso de la mente de una a otra idea.
Y lo que hace falta en la formacién intelectual es justamente eso:
aprender a trabajar intelectualmente» [38],
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SUMARIO: EIl autor pone de manifiesto el error de determinadas modas que su-
primen el valor del esfuerzo y del método en el estudio universitario, bajo el pre-
texto de hacerlo mas cémodo y agradable y aborda el andlisis del concepto de
estudio sistemético, asi como su repercusion en la formacién universitaria, nivel
para el que juzga mas adecuados los métodos didécticos légicos en contraposicién
a los psicolégicos que, atin no totalmente desechables, son considerados maés
propios de las primeras etapas de la ensefianza,

Dreseriptores: University Teacher Improving, Systhematic learning, Methods of Higher Education.



