Familia y escuela

POR
PEDRO ORTEGA

La década de los setenta nos ha deparado, en el campo pedagégico,
una serie de ideas y de autores que, al enjuiciar y valorar la realidad
educativa, denuncian los falsos modos, inutiles resultados, y, en defini-
tiva, el grave fracaso de la institucién escolar. Sin embargo, las solucio-
nes y caminos que propugnan para una educacién mejor del hombre
de nuestro tiempo aparecen, por lo comin, exentos de profundidad y
de rigor intelectual. Autores que nos presentan el amplio marco de in-
terpretaciones de la realidad escolar, que van desde los que hablan de
crisis profunda, de cambio radical, a los que piensan que la solucién
unica ha de buscarse en la desaparicién de la escuela. Consideraciones
todas ellas que giran en torno a un fenémeno cierto: la creciente proble-
matica del hecho educativo y de la institucién escolar.

La disociacién existente entre escuela y familia y la consiguiente
ausencia de un planteamiento comun educativo que lleve a una accién
conjunta de padres y escuela en la formacién de los educandos, ha gene-
rado una dura critica a la instituciéon escolar desde todos los sectores
de la sociedad. Tal disociacién ha dado lugar, entre otras causas, a un
amplio sentimiento de frustracién y decepcién en amplios sectores del
profesorado, de alumnos y padres respecto a la ensefianza, que hace mas
dificil atn la basqueda de soluciones auténticas a los problemas de la
institucién escolar. Los Informes de la Unesco (Aprender a ser, 1973),
y al Club de Roma (Aprender, horizonte sin limites, 1979) hablan, en
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general, de los fracasos, carencias y deformaciones de los sistemas edu-
cativos, de la necesidad de una transformacién de las estructuras socia-
les y de una reforma de las estructuras educativas para la implantacién
de una educacién al servicio del hombre, asi como de la urgencia de
llegar a una sociedad educativa.

La «charte européenne de l'education», aprobada en Bruselas, en
abril de 1968, subraya la necesidad de establecer un didlogo de coope-
racion entre escuela y familia. En su articulo 7.° sefiala: «la contribucion
de los padres en el campo educativo, es extremadamente importante:
pensamos, por tanto, que es necesario promover cuanto pueda favorecer
los contactos entre ensefiantes y familias.»

A nuestro juicio, es un error ver la escuela y la familia como dos
instituciones aisladas y separadas; y erréneo es también intentar refor-
mas serias en la institucién escolar sin tener en cuenta a la familia,
elemento decisivo en todo el proceso de aprendizaje y de formacién del
nifio. Ambas instituciones mutuamente se influyen; y ambas, en la prac-
tica, se comportan como dos elementos interactuantzs e interdependien-
tes en el proceso de formacion del nifio. De hecho, la pertenencia a una
determinada familia estd presente en casi todas las fases del funciona-
miento escolar. Aspectos concretos como: el éxito académico, el nivel
de aspiracion, la colaboracién con la escuela, la tasa de abandonos,
comportamiento y disciplina, actitudes del nifio, etc., tienden a relacio-
narse positivamente con la pertenencia a una familia (1), como expon-
dremos mds adelante.

En la practica, resulta dificil disociar el esquema de valores que
orienta y dirige nuestra vida de adultos, de aquellos valores que inter-
nalizamos en la infancia vivida en el seno de nuestra familia. Valores,
actitudes, habitos dependen estrechamente del medio socio-familiar y
clima educativo familiar en que se ha vivido durante la infancia.

La familia, escribe el Profesor Yela, es a la vez la transmisora de la
herencia genética y el cauce primario y habitual por el que el poder
conformador del ambiente puede llegar al hombre de una manera a la
vez temprana, motivante, persistente y personalizada, y facilitar asi la
constitucién de una personalidad que favorezca el desarrollo cognos-
citivo y la liberacién funcional de sus potencialidades (2).

Son muchas las razones que apoyan la cooperacién y el didlogo entre

(1) N. Gross y W. J. Goobg, Sociologia de la educacidn y de la familia, Ed. Pai-
dés, Buenos Aires, 1977, pag. 31.

(2) Cfr. M. YELA, «Familia y nivel mental», en Familia, didlogo recuperable,
obra en colaboracién dirigida por Ror CarBALLO, S. J., Ed. Karpos, Madrid, 1976,
pagina 327.
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escuela y familia. Dialogo y cooperacion que sin ser, en modo alguno,
ija panacea de la problematica escolar, abririan, a nuestro juicio, el ca-
mino a un desbloqueamiento de los viejos problemas y expectativas que
ésta presenta. El didlogo con la familia permitiria el proponer a los
nifios modelos «coherentes» de conducta y realizacién personal, conec-
tando con los intereses, aspiraciones, valores y modelos de hombre y
de vida que el nifio interioriza en su entorno humano.

Diversas investigaciones en el campo de las ciencias psico-socio-pe-
dagégicas sobre la influencia familar en el nifio ponen de manifiesto la
necesidad de una cooperacién y didlogo entre familia y escuela para la
consecucion del objetivo comiin de ambos: la educacién del nifio. Esta es
la finalidad de las presentes paginas.

Rof Carballo (con un juicio, quizas excesivamente rotundo) dice que
el hombre queda «constituido», es decir, «terminado» en su evolucién
genética y epigenética por lo que acontece en los primeros meses de su
vida. La coexistentcia, es decir, su comportamiento con los demas estara
determinado esencialmente por las vicisitudes infantiles; y la familia o
aquello que la constituye, interviene de manera absolutamente forzosa
como factor epigenético del desarrollo (3). Freud mismo dice que las
directrices del caracter estan ya trazadas a la edad de tres afios, y que
la formacién de su personalidad basica se efecttia por la educacién reci-
bida en esta temprana edad.

Aan admitiendo el contenido «basico» de la afirmacién de Rof Car-
ballo, consideramos demasiado amplio el alcance de tal afirmacién. Sos-
tenemos, mas bien, con Allport que la orientacién del individuo puede
cambiar drasticamente al final de la infancia, en la adolescencia y en la
edad adulta y que las investigaciones actuales no demuestran que la
personalidad esté «firmemente fijada» en los primeros afios. El proceso
del devenir de la personalidad contimia durante toda la vida, aunque
sefiala también Allport, no puede negarse que, hasta cierto punto, cabe
considerar al nifio como proyecto del hombre que sera mafiana (4).

Investigaciones recientes (Kozloff, 1979) han sefialado hasta qué pun-
to una determinada estructura familiar influye en el comportamiento
de los nifios y acentiia los problemas de un nifio dificil, singularmente
en la familia llamada «nuclear» o grupo familiar constituido unicamente
por los padres y los hijos, sin mas parientes. Tres fuentes de problemas
sefiala Kozloff, pueden surgir de tal estructura. La primera de ella pro-
cede de vivir aislados de otros miembros del grupo familiar, con los que

(3) Cfr. J. RoF CArBALLO, La familia, didlogo recuperable, ob. cit., pags. 379-380.
(4) Cfr. G. W. ALLPoRT, La personalidad, Ed. Herder, Barcelona, 1973, pagi-
nas 109-110.
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no se puede contar en caso de necesidad. En segundo lugar, en este tipo
de familia suele darse una divisién extrema del trabajo, de tal modo que
cada elemento tiene determinadas tareas que cumplir y es dificil que
salga de ellas. Y, en tercer lugar, cada cényuge es responsable maximo
de la gratificacion del otro, derivindose mas problemas si en un mo-
mento determinado uno de ellos debe prestar mas atencion a los hijos
en un problema escolar (5).

El mismo autor, y refiriéndose ya a problemas concretos de la con-
ducta infantil, sefiala una serie de interacciones familiares «estructu-
radas» entre padres e hijos que influyen poderosamente, a largo plazo,
en la génesis de los problemas (6).

Las mismas relaciones entre los padres pueden resultar condiciones
favorables para la aparicién de problemas en los nifios. Porter y O’Lea-
ry (1980) han demostrado que la hostilidad manifiesta entre los esposos
tiene una correlaciéon positiva con muchos problemas comportamen-
tales en los nifios (7).

Comiinmente se admite, y de ello se ha escrito mucho en los dltimos
afos, que la «organizacion de la personalidad» depende de la estructura
cognitiva y motivacional que se adquiere en funcién de los climas fami-
liares y del entorno humano que envuelve la vida del nifio en sus prime-
ros afios y de las especificas estructuras escolares.

Se ha afirmado que la personalidad progresa del estado de «depen-
dencia» propio de la infancia, en el que tiene que confiar en los demas,
al estado «adulto» en el que los deméas pueden confiar en él, pasando
por el desarrollo de una creciente independencia en la adolescencia. La
tarea que corresponde al primer afio de la vida es la de establecer la
dependencia sobre bases firmes y naturales. Si se satisface esta necesi-
dad, el nifio se encuentra ulteriormente en una posicién mucho mejor
para entrar en la fase de «actualizacién de si mismo» o de realizacién
de su proyecto personal de vida. Pero si no es satisfecha, es posible
que durante toda la vida manifieste avidez, deseo de posesién y otras
manifestaciones de la tendencia a obtener la condicién de «dependen-
cia» que le fue negada al principio de su vida, en la infancia. La vida
entonces no la edifica sobre la confianza, sino sobre la desconfianza (8).

El Prof. Pinillos hace mencién de un libro (Conceptual Systems and
Personality Organization, 1961) a su juicio muy interesante, y que al no

(5) Cfr. M. A. KozLo¥FF, A Programm for Families of Children with Learning
and Behavior Problems, Wiley, N. York, 1979, pags. 8-38.

(6) Cfr. ibidem.

(7) Cfr. B. Porter, and K. D. O’LeaRry, «Marital discord and chilhood behavior
problems», in Journal of Abnormal Child Psychology, 1980, 8, pags. 287-295,

(8) Cfr. G. W. ALLPORT, La personalidad, ob. cit., pag. 106.
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ser traducido al espafiol, ha quedado practicamente inadvertido en nues-
tro pais (9). Los autores del mismo: Harvey, Hunt y Schroeder hacen
un estudio detallado de la relacion sistematica existente entre las estruc-
turas familiares y educativas, por una parte, y el desarrollo de las es-
tructuras cognitivas y motivacionales, por otra. Lo mas importante del
citado estudio es el criterio seguido, en la linea de jerarquizar el desa-
rrollo de los sistemas conceptuales y de la organizacién de la personali-
dad por referencia a una dimension bipolar, en cuyo polo inferior sitian
una personalidad indiferenciada que contrasta con la autonomia perso-
nalizada, y, por tanto, creadora, de los individuos situados en el polo
superior de esa dimensién.

Son mas importantes atin las observaciones con que se describen las
caracteristicas distintivas de los ambientes familiares y escolares res-
ponsables de la psicogénesis, es decir, del proceso configurador por
virtud del cual se van estableciendo los diferentes niveles de substan-
tividad personal jerarquizados en esa dimension, que va de lo concreto
a lo abstracto.

Para Harvey y sus colaboradores, un sistema conceptual, en cuanto
sistema psicolégico, es decir, no puramente logico, esta constituido por
el nimero y precision de sus elementos conceptuales, medidos sobre
todo léxicamente, asi como por la calidad de las operaciones analiticas
y discursivas que el sujeto es capaz de realizar con ellas. En otros tér-
minos: por la calidad del procesamiento informativo que la persona
es capaz de ejecutar. En virtud de ambos términos, es posible esta-
blecer una jerarquizacién de los sistemas conceptuales, que va de lo
mas indiferenciado y concreto hasta lo mas preciso y abstracto. La idea
de fondo es que la calidad de la conducta personal medida por refe-
rencia a sus grados de libertad responsable, depende en buena medida
de los niveles de abstracciéon de los sistemas conceptuales que la susten-
tan y configuran (10). Sistema conceptual que, en cuanto sistema psico-
l6gico, viene determinado por las relaciones dinamicas que se establecen
en el seno de la misma familia y en el entorno humano que rodea al nifio.

Robinson (11) recoge varios informes sobre la interrelacién conducta
de la madre-conducta del nifio en relacién con la clase social y su in-
fluencia en el desarrollo cognitivo del nifio.

El informe de Cook (1973) analiza las respuestas dadas por las ma-

(9) Cfr. J. L. PiNiLLOS, «Relacién familiar padres e hijos», en Farmilia, didlogo
recuperable, ob, cit., pag. 74.

(10) Cfr. ibidem, pags. 74-82.

(11) COfr. W P. ROBINSON, Lenguaje y conducta social, Ed. Trillas, México,
1978, pags. 159-161.
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dres a preguntas sobre su modo de controlar las conductas de sus hijos,
es decir, sobre problemas de disciplina. El informe distingue entre
«técnicas imperativas», «exhortaciones en base a la posicion social» y
«exhortaciones personales». Las «técnicas imperativas» inclufan razones
para aconsejar o defender una determinada conducta o comportamiento
seglin la categoria social a la que pertenecia. En cambio, las «exhorta-
ciones personales» indicaban las consecuencias afectivas o conductuales
que se seguirian de una determinada conducta.

Del citado informe se desprende que las madres de la clase social
baja utilizaran mas las técnicas imperativas; mientras que las de clase
social media y alta utilizaran mas las personales. En cuanto a las «exhor-
taciones en base a la posicién social> no hubo diferencias apreciables.

El informe Cook concluye que las madres que pertenecen a la clase
social baja usan y ensefian el lenguaje como medio para controlar direc-
tamente el comportamiento del nifio mediante 6rdenes o para definir
papeles. Las madres de la clase social media-alta también usan el len-
guaje para dar ordenes pero, ademas, aportan razones a sus nifios ver-
balmente expresadas sobre el «por qué» de ciertas conductas e informa-
cién acerca del material y el ambiente social general. Las madres de la
clase social media-alta empleaban con mayor frecuencia que las madres
de la clase social baja mas de un modo de explicar una determinada
conducta y mas frecuentemente indicaban en sus respuestas las seme-
janzas y diferencias. De este modo, las madres de la clase social media-
alta a la vez que favorecian una mayor riqueza léxica en sus hijos, posi-
bilitaban también un mayor desarrollo cognitivo aportando las razones
o «por qués» de ciertas conductas.

Rondal (12) también nos aporta relevantes estudios sobre las inter-
acciones vocales, verbales y lingiiisticas entre madres e hijos segun la
clase social.

De las investigaciones y estudios citados facilmente puede deducirse
que la escuela no opera sobre individuos «virgenes», libres de toda in-
fluencia, de los que sea posible esperar unos mismos niveles de asimi-
lacién de contenidos y un mismo comportamiento e ideal de vida. La
escuela, es preciso recordarlo, en ningiin caso parte de cero en su labor
educativa. El nifio lleva consigo todo un bagaje de cultura que se traduce
en normas, costumbres, valores, actitudes, etc., que inconscientemente
ha ido interiorizando en el marco de sus relaciones en la familia y en
el grupo o comunidad humana a la que pertenece. Influencias que, como

(12) Cfr. J. A. RonoaL, Educacion y lenguaje, Ed. Médica y Técnica, Barce-
lona, 1980, pags. 94-95.
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sefialan los distintos autores, son decisivas en la configuracién de su
personalidad y acompaiian al individuo toda su vida.

De aqui que resulte necesario un didlogo y una cooperacién, en el
marco de una organizacién eficaz, entre escuela y familia, si ambas se
proponen formar al nifio, y si la escuela supera, por fin, los limites de
una educacién tantas veces reducida a unos aprendizajes eminentemente
«iNStructivoss.

No sélo desde la perspectiva de la influencia de la familia en la
«organizacién de la personalidad» del nifio, se justifica y se hace nece-
sario el didlogo y cooperacién entre escuela y familia; si atendemos al
«rendimiento escolar del alumno», ésta se hace imprescindible, cuando
las investigaciones recientes sefialan una correlacién positiva entre clase
social y rendimiento escolar; cddigo lingiiistico, clase social y éxito
escolar.

Hoy es practicamente admitido por todos que los coédigos lingiiis-
ticos de las distintas clases sociales influyen poderosamente en la edu-
cacién escolar. Codigos lingiiisticos por otra parte, que fundamental-
mente los internalizan los nifios en los primeros afios de su vida, en el
seno de la familia, ya que en éstas y en las circunstancias concretas de
su entorno, es donde se origina el cédigo lingiiistico que 1nflu1ra deci-
sivamente en el aprendizaje del nifio en la escuela.

Se ha querido ver en el cédigo lingiiistico de la clase social baja
el factor, si no principal, al menos decisivo, que explica el bajo rendi-
miento o fracaso escolar de los nifios de dicha clase social, al reproducir
la escuela, como institucién educativa, el cédigo lingiiistio propio de la
clase social media-alta (13).

La tesis de la relacién entre coédigo lingiiistico —clase social y su
influencia en el rendimiento escolar ha sido firmemente defendida por
Bernstein (14). Sefiala Bernstein la estrecha relaciéon existente entre
clase social, actitudes educativas, reacciones al sistema escolar y resul-
tados de la escuela. Destaca, asi mismo, el papel que desempefia el len-
guaje como variable determinante en el destino cultural de las clases
sociales dentro de nuestra sociedad. El lenguaje esta determinado por
la clase social y a su vez determina, por su importancia en la organiza-
cién de las percepciones, las actividades cognitivas, las adquisiciones
y todos los comportamientos de los individuos. Es decir, la forma lin-

 (13) Cfr. P. Bouroieu y J. C. PassEroN, La Reproduccidn, Ed. Laia, Barce-
lona, 1977.

(14) Cfr. J. EsciMgz, Marco tedrico de la interrelacion lenguaje-pensamiento,
medio social y su incidencia en la educacion, Facultad de Filosofia y Letras de la
Universidad de Murcia, 1979.
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gliistica que posea determina de una manera decisiva la materia y el
modo de lo que se aprendera (15).

Existe, por otra parte, una estrecha correlacién entre cédigo lin-
giiistico «elaborado» y clase social alta y c6digo «restringido» y clase
social baja. El lenguaje en la clase social alta seria un instrumento pode-
roso de analisis, estudio y descubrimiento de la realidad que 1a clase
social baja utilizaria a unos niveles mucho mas bajos. La clase social
alta tendria una mayor riqueza léxica y un mayor nivel simbélico o de
abstraccion del lenguaje.

Por otro lado, las instituciones educativas funcionan con el cédigo
«elaborado»; luego los nifios de la clase social baja tendran mas dificul-
tades en los aprendizajes escolares, y como consecuencia se generara
en ellos unas actitudes menos favorables hacia ellos. Ahi radicara su
déficit lingiiistico.

En una primera versiéon de su teoria, Bernstein (16) analiza las ca-
racteristicas del cédigo lingiiistico «elaborado» y «restringido» a que
antes aludiamos.

El cédigo «restringido» o publico se caracteriza por:

1. Es corto, gramaticalmente sencillo, frecuentes oraciones incon-
clusas, pobres en su forma sintictica y abundante voz activa.

2. Uso de conjunciones, sencillo y repetitivo.

3. Poco uso de la subordinacién. Por el contrario, abunda la coor
dinacién-yuxtaposicion.

4. Incapacidad de mantener un tema formal a lo largo de la se-

cuencia del habla.

Uso rigido y limitado de adjetivos y adverbios.

6. Empleo poco frecuente de los pronombres impersonales como
sujetos de cldusulas condicionales.

7. Uso frecuente de enunciados en los que se confunden razén y
conclusién.

8. Expresiones que indican peticién de refuerzo.

9. Selecciéon individual de un grupo de frases.

10. Es un lenguaje de significado implicito.

b

Mientras que el cédigo «elaborado» se caracteriza por:

1. El orden gramatical es justo, construido segin las reglas sin-
tacticas.

(15) Cfr. B. BERNSTEIN, Class, codes and control, Paladin, London, 1973, pé-
ginas 43-60.
(16) Cfr. ibidem.
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2. Oraciones gramaticales complejas por el uso abundante de con-
junciones y clausulas subordinadas.

3. Uso frecuente de proposiciones que indican relaciones logicas y
preposiciones que denotan contigiiedad temporal y espacial.

4. Hay un empleo frecuente del pronombre personal «yo» (0 nom-
bre personal, como otros lo llaman).

5. Adjetivos y adverbios bien seleccionados.

6. La calidad individual se ve mediada verbalmente mediante la
estructura y las relaciones dentro de las oraciones y entre ora-
ciones.

7. Un simbolismo expresivo discrimina entre los significados in-
cluidos en las secuencias del habla.

8. Es un uso del lenguaje el que indica las posibilidades inherentes
a una jerarquia conceptual compleja para organizar la expe-
riencia.

Desde la 6ptica de la educacion podria resumirse el modelo teérico
de Bernstein de esta forma: ciertas realidades estructurales, clases, po-
der e ideologias, a través de ciertas agencias de transmision y control
cultural, familia y escuela principalmente, determinan en el individuo
ciertas reglas de comunicacion y formas de conciencia en razén de que
se las haya dotado de unos cédigos lingiiisticos u otros. Pero como esas
estructuras instrumentales basicas, los c6digos son de naturaleza social
y resultado de la posicién de clases de las agencias transmisoras, resulta
que quedan relacionadas y reforzadas mediante la transmisién cultural
los componentes de la estructura en los distintos niveles, desde las cla-
ses sociales hasta el comportamiento personal (17).

De aqui que resulte de una vigencia acuciante un replanteamiento
a fondo de la influencia de la familia, mediante el cédigo lingiiistico
que se habla, en el éxito o fracaso escolares del nifio.

Es posible que los nifios que fracasan en el aprendizaje de la lengua,
sobre todo escrita, y atin en cualquier area del aprendizaje, sean victimas
de problemas y desajustes sociales, ya que parece comprobarse que las
perturbaciones expresivas y comunicativas, y las dificultades del apren-
dizaje en general, se recrudecen de hecho, en las capas mas deshereda-
das de la poblacién. No es que neguemos las dificultades que conlleva
el aprendizaje de cualquier area de la E.G.B., sino que parece sospe-

(17) Cfr. 1. ALoNso HiNoJAL, «Bernstein en la encrucijada de la sociologia de
la educacién», en Revista Espatiola de Investigaciones Socioldgicas, nam. 11, julio-
septiembre 1980, Madrid, pags. 59-60.
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chosa la proporcién segun: la poblacién mas o menos favorecida (18).

Podria afirmarse también que las mismas relaciones entre profesor
y alumno pueden estar influidas por el «status» social de la familia.
Victima de sus propios prejuicios sociales, el educador puede tener ten-
dencia a considerar mas favorablemente al nifio de buena posiciéon que
al de clase social baja. Las diferencias de actitud que resulten de ello,
se refuerzan con las diferencias de éxito y contribuyen a acrecentarlas.
Y estd demostrado hasta qué punto influyen en el rendimiento del alum-
no las expectativas del educador (19).

La influencia de la familia sobre el nifio va mas alla de la causalidad
mas o menos directa que un determinado cédigo lingiifstico tenga en el
aprendizaje escolar. La influencia familiar se sitia a niveles mas pro-
fundos: existe correlacién entre «desarrollo lingiiistico y desarrollo cog-
nitivo». Hasta el punto de que algunos autores han pensado que el
lenguaje en el hombre fuese mas antiguo que el mismo proceso intelec-
tivo; y que el lenguaje en lugar de darse en el hombre porque es inteli-
gente, éste sea inteligente porque habla. Aunque la mayoria de autores
afirma que existe evidencia de que la funcién cognitiva es un proceso
mas bdsico y primario que el lenguaje; y que la relacién de dependencia
del lenguaje respecto de la cognicién es incomparablemente mas fuerte
que viceversa (20).

Pero el aprendizaje de la lengua lo realiza el nifio en la familia y en
las circunstancias concretas de su entorno humano. Si la «calidad» de
su codigo lingiiistico aprendido en su familia influye de un modo tan
importante en su mismo desarrollo intelectual, obligaria, a nuestro jui-
cio, a un tipo distinto de relacién y colaboracién entre escuela y familia.
O, en todo caso, a iniciarla.

La escuela soviética destaca el papel que el lenguaje desempeiia en
la elaboracién de los procesos mentales. Luria habla de la funcién ba-
sica que tiene la palabra, no sélo porque indica e! objeto correspon-
diente del mundo externo, sino también porque abstrae y aisla la sefial
necesaria, generaliza las sefiales percibidas y las relaciones con determi-
nadas categorias. A esta sistematizacién de la experiencia directa se debe
el que el papel de la palabra en la formacién de los procesos mentales
sea tan excepcionalmente importante (21).

(18) Cfr. J. EscAMEz, Marco tecrico de la interrelacion lenguaje-pensamiento,
medio social y su incidencia en la educacion, ob. cit., pags. 20-21.

(19) Cfr. R. RoseNTHAL y L. JACOBSON, Pigmalion en la escuela. Expectativas
del maestro y desarrollo intelectual del alumno, Ed. Marova, Madrid, 1980.

(20) Cfr. E. H. LENNEBERG, Fundamentos bioldgicos del lenguaje, Ed. Alianza,
Madrid, 1975, pags. 416417.

(21) Cir. A. R. Luria y F. T. A. YupovicH, Lenguaje y desarrollo intelectual
en el nirio, Ed. Pablo del Rio, Madrid, 1978, pigs. 12-13.
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Para Luria, el habla, el medio de comunicaciéon basico, se convierte
también en un medio de analisis y sintesis de la realidad mas profundo;
y lo que es fundamentalmente mas importante, en un «regulador» mas
elevado de la conducta (22).

Pero fue Vigotsky, en la escuela soviética, uno de los primeros en
establecer la tesis de que el lenguaje juega un papel decisivo en la for-
macion de los procesos mentales, y que el método basico de analizar
el desarrollo de las funciones psicolégicas superiores es investigar la
reorganizacion de los procesos mentales que tiene lugar bajo la influen-
cia del lenguaje. Para Vigotsky, el lenguaje tiene un caracter primor-
dialmente social. Este se define como un instrumento de comunicacién
y vehiculo de transmisién de las experiencias culturales de una sociedad.
El pensamiento es el fruto de una interiorizacién progresiva de este
instrumento de comunicacidn.

La idea fundamental defendida por Vigotsky es que el nifio adquiere
nuevos sistemas funcionales, nuevos modos de organizacién comporta-
mental en el curso de sus intercambios con el mundo exterior por me-
diacion del lenguaje, mediador socio-cultural por excelencia. Esta adqui-
sicion se realiza en tres etapas principales: en primer lugar, el lenguaje
constituye exclusivamente un modo de comunicacién con los adultos;
posteriormente, a pesar de conservar una forma externa, adquiere una
forma «interna», «egocéntrica»; por ultimo, se internaliza completa-
mente y se convierte en «pensamiento» (23).

El lenguaje es uno de los aspectos mas claramente diferenciadores
de las clases y de las culturas, sefiala el Prof. Yela. Cada grupo ticne su
lenguaje peculiar. El de las clases mas bajas es distinto, aunque no for-
zosamente menos rico, que el de las clases mas acomodadas. Sin em-
bargo, el hecho de que cada lenguaje permita el desarrollo de conductas
sancionadas por el grupo que lo habla y sea gramaticalmente tan com-
plejo como cualquier otro, no implica, en absoluto, que todos sean
igualmente favorables para promover el desarrollo cognoscitivo. Y el
tipo de lenguaje que aprende a comprender y ejecutar, en continuidad
con sus esquemas sensomotores previos y su comunicacién gestual, es
mas o menos propicio para la interiorizacién de las acciones, la gene-
ralizacién de los esquemas, la clasificacion de los objetos, el estableci-
miento de invariantes y permanencias a través del cambio (24).

(22) Cfr. ibidem, pag. 14.

(23) Cfr. J. P. BRONCKART, «Adquisicion del lenguaje y desarrollo cognitivo»,
en La génesis del lenguaje, Ed. Pablo del Rio, Madrid, 1978, pags. 109-110.

(24) Cfr. M. YeLs, «Familia y nivel mental», en La familia, didlogo recupera-
ble, ob. cit., pag. 34.
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No obstante, escribe Brembeck, «debemos ser cautelosos al inter-
pretar las investigaciones que comprueban una correlacién positiva
entre la capacidad mental y la clase social o0 medio familiar. En primer
lugar, hay que tener en cuenta que la capacidad mental no es un don
fijo que se distribuye solamente segiin lineas de clase social. El nifio de
clase media no hereda automaticamente una capacidad mental alta,
como tampoco hereda la suya el nifio de clase baja. Ambos pueden
haber nacido exactamente con el mismo potencial biolégico para desa-
rrollar la capacidad mental. Lo que establecen las investigaciones de
Havighurts y Breese, es lo siguiente: el ambiente, que esta relacionado
con Ja clase social, establece una considerable diferencia en el desarrollo
de la capacidad heredada para el progreso mental, tanto si esa capa-
cidad es alta como si es baja» (25). Aunque por otra parte es necesario
tener en cuenta, como observa el mismo Brembeck, que los nifios de
las clases sociales bajas estdn en desventaja cuando se les aplican tests
de inteligencia basados en valores que con frecuencia les resultan ex-
trafios. Esos tests requieren una capacidad verbal en la que los nifios
de la clase social baja son deficientes. Cuando a esos nifios se les aplican
tests no verbales, frecuentemente se desenvuelven bien y los resultados
son similares a los de los nifios de clase media (26).

La familia juega, ademas, un papel clave en la educacién de los hijos
en cuanto agente de socializacion de la cultura. Ella es, desde luego, la
principal correa de transmisiéon para la difusién de las normas cultu-
rales a las nuevas generaciones. Constituye un mecanismo eficaz para
disciplinar al nifio en funcién de los objetivos culturales y de las costum-
bres caracteristicas del grupo. Se puede decir que el nifio en sus pri-
meros afios de vida estd ocupado en descubrir los modelos implicitos
de valoracion cultural, de jerarquizacién de las personas y las cosas, y
de formacién de objetivos estimables; en actuar de acuerdo con ellos
y en asimilar la orientacién cultural explicitamente formulada por los
padres en una corriente incesante de 6rdenes, explicaciones y exhorta-
ciones (27).

La familia ejerce una clara influencia en la concepcién de la vida,
del hombre y del mundo que va a servir de base del esquema de vida
del individuo. Le ofrece formas habituales de sentir y de valorar las
realidades de la vida y la misma existencia; le da unas normas o pautas

(25) C. S. BREMBECK, Sociologia de la educacion, Ed. Paiddés, Buenos Aires,
1977, pag. 188. ‘

(26) Cfr. ibidem, pag. 189.

(27) R. K. MERTON y OTROS, La Familia, Ed. Peninsula, Barcelona, 3.* edicion,
1974, pag. 104.
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de comportamiento; y le ofrece unas instituciones, que ella como parte
del grupo crea u organiza, en las que tiende a hacer estable su visién
de la vida y de los valores; le ofrece unos esquemas y modelos concretos
de realizar la existencia humana, de ser persona. En definitiva, le da
una «cultura» (28).

Pero esta concepcién de la vida, del hombre y del mundo, es decir,
el esquema de valores que la familia transmite a los hijos son diferen-
tes, seguin la clase social a la que se pertenezca. «Las distintas clases
sociales, en virtud de que disfrutan (o padecen) diferentes condiciones
de vida, llegan a ver el mundo de modo distinto, a elaborar conceptos
distintos de la realidad social, distintas aspiraciones, esperanzas y te-
mores, distintos conceptos de lo deseable», es decir, de los valores (29).

El hecho de que los padres de clase media tiendan més a apreciar
algunos valores y los padres de clase obrera estimen otros valores, debe
estar en funcién de las diferencias en sus condiciones de vida. En tres
sentidos, al menos, las ocupaciones de la clase media difieren de las de
la clase obrera:

1. Las ocupaciones de la clase media se conectan mdas con la mani-
pulacién de relaciones, ideas y simbolos interpersonales, mien-
tras que las ocupaciones de la clase obrera se conectan mas con
la manipulacién de cosas.

2. Las ocupaciones de la clase media estdn mas sujetas a la auto-
direccién, mientras que las ocupaciones de la clase obrera estan
mas sujetas a la estandarizacion y la supervision directa.

3. El ascenso en las ocupaciones de la clase media depende mas de
las acciones personales y propias, mientras que en las ocupa-
ciones de la clase obrera depende mas de la accién colectiva, so-
bre todo en las industrias sindicalizadas (30).

Todos estos factores ambientales, singularmente familiares, consi-
derados hasta ahora, desempefian un papel decisivo en la formacién
de la personalidad del nifio, si bien de distinto modo, positiva ¢ negati-
vamente. Factores que en modo alguno pueden ser ignorados por la
escuela, y que deben constituir el punto de partida para una cooperacién
y dialogo eficaces entre escuela y familia.

Y, por ultimo, el problema del rendimiento escolar del alumno (pro-

(28) Cfr. G. RocHER, Introduccion a la Sociologia General, Ed. Herder, Barce-
lona, 1973, pags. 111-112.

(29) M. L. KoHN, «La clase social y las relaciones padre-hijo» en Sociologia
de la educacion. Seleccion de textos, de M. ANDERSON, F.C.E., México, 1980, pag. 297.

(30) Cfr. ibidem, pags. 303-304.
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blema del que tanto la escuela como la familia, se muestran tan sensi-
bles) estd en funcion del tipo de familia a la que el nifio pertenezca.
Problema que por si sélo justifica una mayor coperacién de escuela
y familia.

Las investigaciones a este respecto son muy numerosas en el extran-
jero; muy escasas, por el contrario, en nuestro pais. Las conclusiones
generales a que han llegado los autores en este punto son:

1. La calidad del éxito escolar depende muy estrechamente del
«status» social de la familia. Cuanto mas elevado es el nivel so-
ciocultural y profesional de los padres, mas escasas son las difi-
cultades; mientras que en los medios mas desfavorecidos los fra-
casos alcanzan proporciones alarmantes. Parece ser que en esa
correlacién influyen: 1) cédigo lingiiistico propio de la subcul-
tura en la que se esta inserto; 2) Situacion socio-econémica; 3) La
estructuraciéon mas o menos flexible del medio familiar; 4) Las
actitudes de la madre en la interaccién con el nifio.

2. El éxito escolar parece depender mas de los factores culturales
o del nivel de estudios de los padres que de las condiciones ma-
teriales de vida, ligadas al nivel socio-econémico de la familia.

3. El destino escolar de los nifios esta influenciado, ya desde el
comienzo de los estudios primarios y de preescolar, por una
interrelacién de condiciones materiales y culturales del medio
familiar, haciendo constar, no obstante, que las condiciones ma-
teriales desfavorables contribuyen mas a rebajar los resultados
que las buenas condiciones a elevarlos.

4. Posiblemente existen cédigos mas aptos que otros para apren-
dizaje. Es decir, los cddigos lingiiisticos con mayor nivel sim-
bélico permiten acercarse mejor al mundo cientifico y cultural,
que parece caminar por vias de una mayor abstraccién y sim-
bolizacién (31).

No obstante, la estrecha correlacion existente entre nivel socio-cul-
tural de la familia y rendimiento escolar de los hijos, correlacién co-
munmente admitida por todos, no parece que deba atribuirse a ésta una
causalidad exclusiva. Si asi fuese quedaria sin explicar por qué entre
nifios que tienen el mismo medio socio-cultural, las mismas condiciones
pedagégicas en los centros, los mismos niveles de inteligencia, unos
aprueban o rinden satisfactoriamente y otros lo hacen muy por debajo
de sus posibilidades, o simplemente fracasan.

(31) Cfr. J. EscAMEz, Marco tedrico de la interrelacion lenguaje-pensamiento,
medio social y su incidencia en la educacion, ob. cit., pag. 24.
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M. Gilly (32) estudia el problema en profundidad. A veces las dife-
rencias de rendimiento no pueden explicarse por diferencias de las con-
diciones pedagégicas o por diferencias del medio socio-cultural, de inte-
ligencia y salud mental. Gilly atribuye las diferencias de rendimiento
escolar a factores de orden fisiolégico, de movilizacién y el clima edu-
cativo familiar. Nos parece que introduce un elemento nuevo clarifi-
cador del problema. Y desde este punto de vista valoramos su aportacién.

Para nuestro propésito nos interesa poner de relieve la influencia
en el rendimiento escolar del dltimo factor analizado por Gilly: el clima
educativo familiar. El autor llega a las siguientes conclusiones:

En un nivel muy general, opina Gilly que la mala calidad del clima
educativo familiar es un factor de mala adaptacién escolar, pues supone
la existencia de diferencias importantes entre el sistema de valores que
rige la vida en la casa y el sistema de valores que rige la vida en la es-
cuela. El paso de uno a otro sistema puede hacerse muy dificil. Mas
concretamente podrian sintetizarse asi:

1. Es verdad que las reglas de vida familiar o la forma de relaciones
padres-hijos son bastante diferentes de las reglas de vida escolar
y del modo de relacion de maestro-alumno. No obstante, el hiato
entre lo que pasa en el hogar y lo que ocurre en la escuela es ma-
yor cuando el clima educativo familiar es malo que cuando es
bueno. En las escuelas la vida se organiza de forma bastante dis-
tinta a la de casa. La estabilidad y el rigor de las reglas de la vida
y de trabajo en la escuela representan para el nifio cosas a las que
normalmente no estd muy acostumbrado. Este hiato entre la es-
cuela y el hogar es importante. Para el alumno nacido en una
familia en la que el clima educativo es bueno, la forma de vida y
la manera en que se establecen las relaciones con el adulto en la
escuela y en la casa, puede ser que no sean tan fundamentalmente
diferentes. Los sistemas de valor sobre los que se fundamenta la
disciplina son muy préximos. El nifio estd menos desorientado.
No hay necesidad de un reaprendizaje, de una adaptacién a modos
de relaciones muy diferentes, pero hay posibilidad de transferir
costumbres de vida tomadas de la familia y de la escuela. Existe
mas continuidad entre lo que se hace en casa y lo que se hace en
la escuela; la calidad del clima educativo familiar le prepara me-
jor que al alumno atrasado a soportar las reglas de vida escolares
y el modo sobre el que se establecen las relaciones con el maestro.

(32) CE;. M. GILLy, El problema del rendimiento escolar, Ed. Oikos-Tau, Bar-
celona, 1978



204 Pedro Ortega

2. En segundo lugar, la mala calidad del clima educativo familiar
puede tener repercusiones sobre las condiciones materiales del
trabajo escolar. Facilmente se imagina que la falta de tranquili-
dad, de paciencia, de autoridad paternas, pueda ejercer una in-
fluencia negativa en el trabajo que el nifio debe hacer en casa.
Alrededor de 6 casos sobre 10, las madres de alumnos atrasados
dicen que les cuesta que su hijo aprenda sus lecciones y haga los
deberes. Es necesario repetirle muchas veces que haga su trabajo
y a veces hasta enfadarse. En las familias de alumnos adelanta-
dos este género de conflicto es mucho menos frecuente. En 8 ca-
sos sobre 10, las madres dicen que el nifio hace su trabajo sin que
nadie tenga que intervenir.

3. En tercer lugar, es probable que la mala calidad del clima edu-
cativo familiar engendre o traduzca, la mayor parte del tiempo,
la existencia de problemas relacionales en el seno de la familia,
que colocan al nifio en un clima general de inseguridad afectiva,
de lo que los padres mas o menos se han vuelto responsables (33).

Gilly rechaza, por otra parte, la idea de una «causalidad lineal» ante
el problema del rendimiento escolar: «Es verdad, escribe Gilly, que la
mala calidad del clima educativo familiar puede ser, en parte, el resul-
tado de la decepcién de los nifios y de los padres ante el fracaso escolar.

También es verdad que el fracaso escolar puede ser debido, en parte,
a la mala calidad del clima educativo familiar. Pero también seria vano
y falso querer explicar todas las caracteristicas del clima educativo
familiar por la calidad del éxito escolar, o querer rendir cuentas de
ésta invocando unicamente a aquéllas» (34). Se trataria mas bien, en
opinién de Gilly, de una «causalidad circular», donde el clima educativo
familiar es a la vez causa y consecuencia del fracaso escolar, ya que
es raro que un solp factor baste para explicar el fracaso escolar. Este,
en general, estd determinado por factores muiltiples cuyos efectos se
conjugan y refuerzan mutuamente (35).

Intimamente unido al rendimiento escolar del nifio esta su «compor-
tamiento» en clase, segin el nivel socio-cultural y tipo de familia a que
pertenezca.

Los nifios tienden a comportarse de un modo «aceptable» en la es-
cuela cuando familia y escuela comparten ideas comunes sobre la edu-
cacién del nifio y mantienen pautas similares de conducta. Es decir,

(33) Cfr. ibidem, pag. 219.
(34) Cfr. ibidem, pég. 217.
(35) Cfr. ibidem, pag. 224.
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cuando tienen una misma visién o concepcién del hombre y del mundo;
cuando comparten unos mismos valores. Al contrario, cuando no se com-
parten estos valores y pautas de comportamiento entre ambas institucio-
nes, es casi seguro que el nifio se sentird en un lugar «extrafio» y su com-
portamiento, normalmente, no se adecuara a las normas de la escuela, que
responden a reglas, ideas, valores, concepciones y estilos distintos que
el nifio no comparte y no ha podido internalizar en el seno de su familia.
La discontinuidad en las normas o reglas de conducta que se produce
entre no pocas familias y la institucién escolar, explicaria, a nuestro
juicio, los problemas de comportamiento de bastantes nifios, pertene-
cientes, normalmente, a la clase social-baja.

Investigaciones recientes llevadas a cabo por Blair, Jones y Simpson
(1979), sobre el efecto de la disciplina de los padres tanto en la perso-
nalidad de los nifios como en su comportamiento en la escuela, corro-
boran lo afirmado por nosotros anteriormente. Los autores extraen de
su estudio las siguientes conclusiones:

1. Existencia de una relacién positiva entre el comportamiento agre-

sivo de los nifios y la severidad y disciplina en casa.

2. El hecho de que la disciplina estricta fomenta cierta inestabi-
lidad que el nifio dirige hacia los demas.

3. La disciplina estricta parece producir actitudes pre]u1c1adas y
antidemocraticas en el nifio. .

4. Los nifios procedentes de hogares donde los padres no se ponen
de acuerdo respecto a los métodos de disciplina, suelen presentar
problemas escolares y de comportamiento con mas frecuencia
que otros grupos de nifios (36).

Asi mismo, se admite comunmente una correlacién positiva entre
«status» socio-cultural de la familia, estimulo paterno y aspiraciones
educacionales de los padres y de los hijos, que van a influir decisiva-
mente en el rendimiento escolar y la orientacién futura de los educandos.
A este respecto Bandura y Walters (1974) sefialan que hay datos sufi-
cientes para afirmar que los niveles altos de logro tienden a transmitirse
de generacién en generacién. Los nifios cuyos padres dedican tiempo
a participar con sus hijos en actividades de tipo intelectual, renunciando
a su tiempo libre, transmiten a éstos el interés y el gusto por dichas
actividades. Una gran cantidad de investigaciones resumidas por estos
autores aportan datos concluyentes sobre la influencia de los modelos,

(36) Cfr. G. M. BrAIR, R. S. JonNEs v R. H. SiMPsoN, Psicologia Educacional,
F.C.E., México, 1979, pags. 77-82.
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actitudes y disciplina paternas en el nivel de aspiracién de los hijos (37).
La importancia de los modelos en la génesis de actitudes en la infancia
ha sido sefialada también por Mischel (1977) (38).

Hasta aqui hemos intentado justificar la necesidad de una coopera-
cién y didlogo eficaces entre familia y escuela, fundamentandonos en la
influencia decisiva que la familia ejerce en la organizacion de la perso-
nalidad del nifio, asi como en su rendimiento escolar y comportamiento
en la clase, a la luz de las investigaciones recientes.

Sin embargo, a pesar de lo anteriormente expuesto, las relaciones de
cooperacién y dialogo entre escuela y familia distan mucho de situarse
en el marco de una cooperacién y dialogo eficaces y realmente educati-
vas. Esto al menos es lo que se desprende de los datos de una investiga-
cién recientemente realizada por nosotros en la Region de Murcia sobre
las relaciones de cooperacién y didlogo entre escuela y familia, en una
muestra de 970 familias con hijos en la segunda etapa de E.G.B., en
centros estatales. Asi a la pregunta: «;Para qué le ha pedido (la es-
cuela) colaboracién?», las distintas respuestas obtienen los siguientes
porcentajes:

1. Para llevar un trabajo conjunto, unido, entre profeso-

res y padres en la educacién de su hijo ... ... ... . . (33,6 %)
2. Para ayudar econémicamente a la escuela: hmpleza,

material pedagdgico, viajes de estudio ... ... ... ... ... (40,9 %)
3. Para colaborar en distintas responsabilidades del

centro ... ... ... e e (17,6 %)
4. Para problemas partlculares de su h1]o s s (9 %)
5. Otros ... ... ... oo i il s e s e e s s e (08,5 %)

N.C. oo e (145 W)

Si a estos datos afiadimos que el didlogo de las familias y la escuela
ha girado preponderantemente en torno al «aprovechamiento en clase
del nifio» (52 %) y la «disciplina y comportamiento» (47 %), frente al
13 % de las «orientaciones para educar bien a los hijos» y el 23,8 % de
los «problemas particulares del nifio», es facil deducir que tanto el dia-
logo como la colaboracién entre escuela y familia no se enmarcan en
un contexto realmente educativo que supere la mera asistencia o ayuda
econoémica y los aprendizajes puramente instructivos y disciplinares, que

(37) Cfr. A. BaNDURA v R. WALTERS, Aprendizaje social y desarrollo de la per-
sonalidad, Ed. Alianza, Madrid, 1974, pags. 170-193.

(38) Cfr. W. MiscHEL, Personalidad y evaluacidn, Ed. Trillas, México, 1977,
pags. 176-188.
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con ser importantes, no contemplan el desarrollo integral y armonico
de la personalidad del nifio. Al afirmar esto no pretendemos establecer
dicotomia alguna entre el nivel de instruccion y el nivel formativo-valo-
ral en el proceso de educacién del nifio. Desde la concepcién unitaria
del hombre tal oposiciéon o dicotomia carece de sentido. Es todo el hom-
bre el que aprende no sdlo «contenidos», sino también contextos, con-
ductas, actitudes, etc. Concebimos la educaciéon como un proceso uni-
tario en el que se integran todas las intervenciones tendentes a desarro-
llar rodas las potencialidades humanas de un modo armoénico.

En este sentido estamos de acuerdo con el Prof. Castillejo cuando
escribe: «Todo aprendizaje es una resultante de una compleja actividad,
total e integral de la persona (lo que no supone negar que unos ambitos
o dimensiones tengan un papel preponderante sobre otros). Es asi que,
prescindiendo del grado, en alguna medida toda actividad es «confor-
mativa» del hombre, y, por supuesto, se manifiesta en las distintas di-
mensiones (segin el grado diferenciador de participacién en la operacién
efectuada). Todo lo que se aprende, es producto de una actividad del
hombre, y al ser capaz de apropiarse de su propia conducta, la «confor-
ma», la «construye» como tal. Asi, pues, resulta que todo aprendizaje
es «instructivo» en mayor o menor grado.

También todo aprendizaje siempre es «formativo» en el sentido ex-
presado anteriormente. Pero sera también educativo, cuando la finalidad
y, por tanto, la intencionalidad se vinculan e integran en el fin de la
educacion. En caso contrario, y aun en el limite, podra ser si se quiere
anti-educativo, incongruente, desvertebrador, etc., pero siempre «for-
mativo» porque en todo caso contribuye a «hacerse» la persona-
lidad» (39).

Pero todos los aprendizajes no son en igual medida y grado apren-
dizajes instructivos y formativos, aunque resulte imposible disociarlos
Algunos aprendizajes tienden mas directamente a un mayor perfeccio-
namiento del ambito cognoscitivo. Otros tienden a posibilitar una con-
ducta mas integrada, mas valiosa, mas humana, en definitiva. La prefe-
rencia de unos u otros esta en funcién del concepto de educaciéon y de
hombre que se tenga, que orienta la programacion de las distintas activi-
dades de un curriculum.

Los datos obtenidos en nuestra investigacién apuntan claramente
por una opcion de los aprendizajes instructivos y disciplinares y un tipo
de colaboracién que se situa, principalmente en unos espacios (ayuda

(39) J. L. CastiLLEI0 BRULL y OTROS, Teoria de la educacén, Ed. Anaya, Ma-
drid, 1981, pag. 145.
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econdémica) que no son los mds apropiados para un planteamiento edu-
cativo comun de ambas instituciones educativas, escuela y familia, rele-
gando a un segundo plano otros aspectos de cooperacién que absoluta-
mente deben estar presentes en las relaciones de ambas, si quieren
afrontar con realismo la educacién de los niiios.

La educacién como tarea no contempla al hombre «ideal y abstracto»,
sino el desarrollo integral, fisico, intelectual, afectivo y ético del hombre
completo; de todo hombre y todo el hombre, ya que el ser educado es
eminentemente concreto. Tiene su historia propia que no se confunde
con ninguna otra. Viene determinada por un conjunto de datos biol6-
gicos, fisiologicos, geograficos, socioldgicos, econémicos, culturales y
profesionales cuya dosificaciéon es en cada caso distinta (40).

De aqui que sea necesario tener en cuenta estos condicionamientos
a la hora de determinar finalidades, modos concretos de educar y se-
fialar contenidos en los programas.

El nifio que entra en la escuela lleva consigo una herencia cultural,
traducida en valores, normas de conducta, habitos, etc., que pueden ser
compatibles 0 no con la «realidad» que encuentre en la escuela. Herencia
que va a influir decisivamente en la configuracién de su personalidad
y en su realizacién histérica personal.

El aceptar esta verdad comporta cambios profundos en la praxis de
la escuela y en la concepcién de la misma; conlleva una seria transfor-
macién a todos los niveles de la institucion escolar: métodos, contenidos,
finalidades, gestién, se ven, por tanto, implicados.

La educacién del hombre «concreto», en el sentido antes expuesto,
exige una cooperacion y didlogo eficaces entre escuela y familia que
haga posible el conectar con la vida real del nifio, sus valores, normas de
conducta, actitudes, etc., a partir de los cuales encuentran significacién
las intervenciones educativas de los profesores. La escuela por si sola
no puede pretender asumir las funciones educativas del hombre y de la
sociedad. La complejidad de la sociedad de hoy hace que la institucién
escolar concurra necesariamente con otras instituciones a esta funcién
educativa. Y la primera y mas fundamental institucién llamada a coope-
rar con la escuela en la educacion de los hombres, es la familia.

" (40) Cfr. E. FAURE y 0TROS, Aprender a ser, Ed. Alianza, Madrid, 1973, pag. 237.





