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1. CARACTERIZACION DE LA ESCUELA NUEVA

La Escuela Nueva es una corriente pedagdgica que, surgida en el ultimo
tercio del siglo XIX, se desarrolla a lo largo de todo el presente siglo hasta
el momento actual. Su objetivo principal es la reforma de la escuela tradi-
cional. Los diversos autores que se sitiian en esta corriente denuncian las
deficiencias y fracasos de la pedagogia tradicional y pretenden, mediante
la reforma de la educacion y de la escuela, transformar la sociedad. Ponen
especial énfasis en los aspectos metodologicos y didacticos, pero tienen a
la base también unas determinadas concepciones filosoficas.

Son muchos los autores que se pueden encuadrar bajo el rotulo de ““Es-
cuela Nueva’ dado los supuestos que comparten; pero en ciertos aspectos
existen también entre ellos profundas diferencias: unos son predominan-
temente filésofos, otros psicélogos, pedagogos, médicos. Cabe distinguir
varias etapas en el desarrollo de la Escuela Nueva:

a) Una primera etapa mas idealista, romantica e individualista, en la
que se estaran autores como J. J. Rousseau (1712-1778), G. E. Pestalozzi
(1746-1827), F. Froebel (1782-1852), L. Tolstoy (1828-1910), E. Key
{1849-1926).

b) Una segunda etapa mas sistematica, elaborada y operativa en la que
se sitia la ‘‘Escuela progresiva americana’’ con autores como J. Dewey
(1859-1952), W. H. Kilpatrick (1871-1965) y su ‘“‘método de Ios
proyectos’’, C. W. Washburne (1890-1968) con el ‘‘Sistema Winnetka’’,
H. Parkhurst (1887-1959) y el *‘Plan Dalton’’.

En Europa podemos sefialar como representantes de la Escuela Nueva
en los diversos paises: C. Reddie {(1858-1932) y su ‘““Escuela de Abottshol-
me”’, H. Badley (1865-1935) y la “*Escuela de Bedales™, en Inglaterra. En

* Se publica como homenaje a la profesora Vicenta Garcia de la Lama, a quien se dedicé *‘Didacti-
ca’’, n® 2, 1990, donde por error no se incluyé.
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Francia, E. Demolins (1852-1907) y la ‘‘Escuela des Roches’’, también R.
Cousinet (1881-1973). En Alemania, H. Lietz (1868-1919) con “‘las Casas
de educacion en el campo’’, P. Geheeb (1870-1961), G. Wyneken (1875-
1958), G. Kerschensteiner (1854-1932) con la *“Escuela del trabajo’’, P.
Petersen y el ““Plan de Jena’’. En Italia, M, Montessori (1870-1952) con
las ““Casas del nifio’’. En Bélgica, O. Decroly (1871-1932) con la “‘Escuela
de L’Ermitage’’. En Espaiia, F. Ferrer y Guardia (1859-1909) y 1a “‘Escue-
la Moderna’'; F. Giner de los Rios (1839-1915) con la ‘‘Instituciéon Libre
de Enseflanza’’; A. Manjon (1846-1923) v las ‘‘Escuelas del Ave Maria’’.
En Suiza, mencionamos autores tan representativos como E. Claparéde
(1873-1940), A. Ferriére (1879-1960), P. Bovet (1878-1944), R. Dottrens
(1893-19).

Ginebra fue, sin duda, el centro cultural europeo donde se lleva a cabo,
desde comienzo de siglo, la mas fecunda € intensa obra de coordinacién y
reelaboracion de los temas de la “‘Educacion Nueva®’. Ferriére fundé en
Ginebra, en 1899, la ‘‘Oficina Internacional de las Escuelas Nuevas’’, con
la finalidad de informar, difundir y coordinar las iniciativas que surgian
en este campo. La organizacion fue sustituida, en 1925, por la Oficina In-
ternacional de Educacion (Bureau International de I’Education, B. 1. E.).
Fueron directores de la misma Ferriére y posteriormente Bovet y Piaget.
En 1921, en Calais, Ferriére fue uno de los promotores de la Liga Interna-
cional para las Escuelas Nuevas, cuyas directrices se difundieron a través
de las revistas pedagogicas publicadas en diversos paises: Pour ['Ere Nou-
velle, en Francia; The New Era, en Inglaterra; Progressive Education, en
EE.UU.

¢} Una tercera etapa en la evolucion de la Escuela Nueva estaré caracte-
rizada por una fundamentacion mas rigurosa en la Psicologia cientifica.
H. Wallon (1879-1962) C. Freinet (1896-1966) y J. Piaget (1896-1980) se-
ran sus mas cualificados representantes.

d) En la actualidad destacariamos los grupos freinetianos como el Mo-
vimiento de Cooperacion educativa con autores italianos como F. Alfieri,
M. Lodi, F. Tonucci, B. Ciari, entre otros. También la Pedagogia Institu-
cional con autores franceses como M. Lobrot, ¥. Oury, A. Vazquez.

La Escuela Nueva se puede conceptualizar como un movimiento o co-
rriente de reforma pedagbgica, a pesar de las diferencias existentes entre
sus representantes. Una corriente educativa presenta un conjunto de com-
ponentes o elementos que se pueden situar a diferentes niveles. P. Rosellé
distingue los siguientes:

— Las finalidades de la educacion.

— La estructura administrativa y orgénica del sistema escolar.

— Los planes de estudio y programas.

— Los métodos.

Las reformas en los fines asignados a la educacion constituyen el justifi-
cante de las reformas globales. Se constata que las reformas generales
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coinciden con las grandes conmociones que puede vivir un pais: revolucio-
nes, guerras... Por ello el mayor niimero de reformas generales se ha pro-
ducido sobre todo en el transcurso o inmediatamente después de las dos
guerras mundiales, o tras una fuerte conmocién politica. Es ilustrativo
constatar cOmo paises que habian anunciado una gran reforma escolar al
finalizar la segunda guerra mundial (Bélgica, Italia, Francia) han sido in-
capaces de realizarla a medida que se iban alejando los efectos de la con-
flagracidn. Suiza, en cambio, que ha permanecido al margen de las dos
guerras, y que goza de mayor estabilidad politica experimenta cierta ad-
version hacia las reformas escolares. Las reformas generales, concluye
Rossellé, presentan grandes ventajas pero también inconvenientes. Si tie-
nen éxito conllevan un ahorro de tiempo y recursos apreciable. Ofrece
ademas una cohesion y unidad de conjunto de la que carecen a menudo
los sistemas escolares construidos empiricamente y por etapas. Pero si fra-
casa —Yy la experiencia demuestra que no se puede excluir esta
posibilidad— la reforma general supone un serio retroceso {1).

La Escuela Nueva se enmarca en €l proceso de profundas transforma-
ciones sociales, economicas y politicas que tienen lugar en los 0ltimos cien
afios. La industrializacién creciente, los nuevos habitats rural y urbano, la
crisis de la familia tradicional y las nuevas funciones de la familia nuclear,
los ideales de mayor libertad, igualdad y fraternidad son, entre otros, indi-
cadores relevantes de la época.

Los pedagogos de la Escuela Nueva veian en la educacion un instrumen-
to mas eficaz para avanzar en el camino de la libertad, igualdad y fraterni-
dad. Se recriminaba a la educacion tradicional estar en el origen de las in-
comprensiones entre los hombres y las guerras entre naciones. Se confiaba
que la Nueva Educacion fuese capaz de asegurar la paz y la comprension
mutua. En 1919 se expresaba un maestro: ‘‘La matanza durante cuatro
afios de aquellos chicos que habiamos ayudado a encaminarse hacia su
muerte me convencid de dos cosas: primero, que la idea principal que res-
paldaba lo que intentdbamos enseflarlos era irracional, y segundo, que era
inatil. Las causas de la guerra fueron el resultado inmediato de las ideas
que se habian inculcado en la juventud de cada pais europeo durante ge-
neraciones’’ (2).

Pero la Escuela Nueva es también una reaccidén a las limitaciones que
presentaba la escuela tradicional y por ello ha de proponer nuevos objeti-
vos, metodologias y técnicas (3). La educacion tradicional ve en la infan-
cia un estado de imperfeccion. La educacion nueva, por el contrario, en-
fatiza la significacion y valor de la infancia, procurando estimular los inte-

(1) ROSSELLQ, P.: Teoria de la corriente educativa. Barcelona: Promocion Cultural, 1978.
(2) SKIDELSKY, R.: La Escuela progresiva. Barcelona: A. Redondo, 1972, pag. 160.
(3) SNYDERS, G.: Pédagogie progressiste. Paris: PUF, 1971,
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reses y actividad del nifio. Escribia Claparede: ‘‘todo el sentido que se da a
la educacion depende del significado que cada uno atribuya a la infancia”
{4). Para la educacion nueva la infancia no es un estado pasajero y de pre-
paracion, sino una etapa de la vida con su finalidad especifica, su dinami-
ca y sus leyes. La educacion debe orientarse no al futuro sino al presente,
haciendo posible que el nifio viva su infancia, y la viva feliz. Por eso la es-
cuela mas que preparacion para la vida, ha de ser la misma vida de los ni-
fios. Y si la naturaleza infantil debe ser respetada, toda actuacion ha de ser
consecuente con ello. No habra, entonces, aprendizaje efectivo si no parte
de las necesidades e intereses del nifio. El interés se convierte en punto de
partida para la educacion.

El respeto a la ‘*naturaleza infantil’’ conileva aceptar su libertad y pro-
piciarle un ambiente que no la constrifia. De hecho, defendida con més o
menos énfasis, practicada con mas o menos limitaciones, no hay ideario
de ningin autor de la Escuela Nueva que no incluya entre sus conceptos
basicos /a libertad. Si caracterizamos la pedagogia tradicional —siguiendo
a Snyders— como ¢l camino del nifio hacia unos modelos establecidos por
el adulto, y a los que accede gracias a la guia de ese adulto, y a los que ac-
cede gracias a la guia de ese adulto; para la pedagogia nueva lo esencial es
que ¢l nific pueda emprender sus caminos, respetando su libertad. Esta
confianza, respeto y libertad que se confiere al nifio en particular, se ex-
tiende también a la clase como grupo. El grado de autonomia y autogo-
bierno que se permite a los escolares difiere segiin los autores, pero todos
ponen en cuestion el papel tradicional de la autoridad del profesor en el
ambito escolar.

La relacion autoridad-obediencia de la escuela tradicional es sustituida
por una relacion de afecto y camaraderia, que se prolonga mas alla del
aula de clase. El profesor ya no es el representante del mundo exterior, si-
no mas bien el estimulador del libre v espontaneo desarrotlo del nifio. Su
funcién es orientar, abrir caminos, mostrar posibilidades, pero sobre la
base de la primacia y respeto a la naturaleza e intereses del alumno. Esta
nueva actitud conlleva una sobrevaloracion de la conducta del profesor en
detrimento de la palabra y ensefianzas verbales. Lo que forma e instruye a
los nifios no es tanto lo que el maestro les dice, sino lo que el maestro es y
hace. Como escribia A. S. Neill es preciso tomar conciencia de gue ha-
blando no se puede ensefiar nada de valor.

La cooperacion y solidaridad entre los miembros del grupo sustituye al
individuo aislado de la escuela tradicional. La clase y el centro escolar se
entiende como una comunidad y no mera suma de individuos. Se potencia
el trabajo en grupo, como medio para fomentar las relaciones interperso-
nales. El autogobierno en lo que respecta a los aspectos organizativos y de

(4) CLAPAREDE, E.: [ ‘education fonctionelle. Paris: Delachaux et Niestl¢, 1946, pag. 100.
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administracién es una practica corriente en la Escuela Nueva, valorandose
como estimulo al comportamiento solidario y también como instrumento
terapéutico. El autogobierno libera tensiones a través de la discusion, en-
sefla comportamientos democraticos, evita que el maestro sea considerado
como agente de disciplina, ocasiona menos resentimientos ante imposicio-
nes y normas.

La Escuela Nueva ve en la educacion el estimulo para desarrollar las ca-
pacidades latentes en la naturaleza infantil, ¥ no tanto un medio de trans-
mision e instruccion en contenidos. Por ello sera imprescindible que el ni-
fio pueda asimilar de manera directa e inmediata aquello que le rodea, sin
imposiciones por parte del adulto. Los programas tradicionales venian
conformados por la estructura e historia de los conocimientos en las diver-
sas areas del saber. La Escuela Nueva estard convencida de que la expe-
riencia cotidiana de la vida es mucho mas apropiada para despertar el inte-
rés y proporcionar contenido para el aprendizaje e instruccidon, que lo
ofrecido en los libros.

Buena parte de estos pedagogos creian que lo mas importante del apren-
dizaje tenia lugar fuera de las aulas, en la vida; si a esto se afiade que se
buscaban experiencias vividas, que se procuraba potenciar la imaginacion
e intuicién, mas que el conocimiento racional, se comprendera que mu-
chos educadores se vieran impulsados a salir de Ia escuela para buscar, en
contacto con la naturaleza, nuevos contenidos para la enseflanza. Muy
pocos preferian que sus alumnos aprendiesen en los libros; en el mejor de
los casos los consideraban como complemento de los otros modos de
aprender (5).

Los métodos y técnicas se basan en gran medida en los conocimientos
que la psicologia cientifica (psicologia evolutiva, psicologia del aprendiza-
je, psicometria) estaba proporcionando. Escribe Piaget: ‘‘Los nuevos meé-
todos solo se han construido verdaderamente con la elaboracion de una
psicologia o una psicosociologia sistematica de la infancia’’ (6). La psico-
logia cientifica mostraba la especificidad de la infancia, la dinamica del
desarrollo, las leyes del aprendizaje. Las capacidades, motivaciones e inte-
reses de los nifios varian con la edad y de individuo a individuo. La meto-
dologia de la Escuela Nueva habria de tenerlo muy presente.

La escuela tradicional —escribe Ferriére— parece suponer que todos los
niftos se interesan por igual en todas las materias de la ensefianza, y para
nada toma en consideracion las diferencias individuales o de grupo. Los
programas y métodos tradicionales ahogan la energia, el impulso vital del
nifio y consigue justamente lo contrario de lo que se proponen. Los pro-
gramas de la escuela tradicional estan estructurados conforme a una racio-

(5) PALACIOS, I.: La cuestidn escolar. Barcelona: Laia, 1979, pag. 34.
(6) PIAGET, l.: Psicologia y pedagogia. Barcelona: Ariel, 1973, pag. 160.
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nalidad ajena a la ““mentalidad”’ infantil. Esto conlleva que se exija al
alumno una memorizacion de conocimientos sin sentido. ‘‘En la escuela
se vive un tedio cotidiano, acompafiado de infusiones de logica abstracta,
gramatica, clasificaciones cientificas, fechas historicas’’ (7).

Unos contenidos tan antinaturales —continua Ferriere— s6lo pueden
impartirse con altas dosis de viclencia. Por ello los métodos escolares son
basicamente impositivos y autoritarios. Nada hay mas contrario a la natu-
raleza del nifio que los métodos escolares. Todas las vidas de todos los ni-
fios caen bajo su yugo, a todos los sujeta y moldea y permanecen bajo su
accion dias, meses y afios enteros. En donde reinaba la alegria de vivir la
escuela hace que reine la inquietud. Donde imperaba el regocijo se impone
la gravedad. En lugar de gritos y risas, esta el silencio. Y la escuela preten-
de que todo esto ha de ser asi para hacer hombres y mujeres dignas de este
nombre jQue ilusion! (8).

Est4, por otro lado, la division del saber en materias o asignaturas. Un
exceso de contenidos en el programa anual, y exceso de lecciones que en el
mismo dia ha de aprender el alumno. ‘‘Esperad dos o tres aflos y €50s mis-
mos estudios seran bebidos, absorbidos, asimilados con una rapidez diez
veces mayor y un esfuerzo veinte veces menor’’. Si los esfuerzos que la es-
cuela tradicional exige al nifio son tan infructuosos es debido a su desfase
con los intereses del nifio. Y muy al contrario esos esfuerzos malgastan la
atencion, ahogan la energia y cortan el impulso vital de actividad, curiosi-
dad, amor a lo desconocido. Por el contrario si se le ofrece lo que deman-
da su estructura psiquica y se le exige solo lo que puede normalmente rea-
lizar, descubrira, por si mismo, que el trabajo, al satisfacer su necesidad
de saber, es uno de los mas bellos y reconfortantes goces; y que para saber
es preciso obrar, vivir, esforzarse, vencer con tenacidad las dificultades
gule se oponen a la conquista del conocimiento.

El fin esencial de [a educacién es propiciar la actividad centrada en el ni-
fio; la que parte de la voluntad y de la inteligencia personal para desembo-
car en un enriquecimiento intelectual, moral y espiritual del sujeto. No de-
bemos, pues, presionar sobre ¢l alumno, sino estimularle para que actue,
ponerle en condiciones apropiadas. Esta es la base de la Escuela Activa,
que denomina Ferriére. Se trata de crear una escuela a la medida, en la
que cada alumno reciba la ensefianza que necesita. Una escuela en la que
la experiencia personal sea la base de la educacioén intelectual y moral. No
cabe por tanto mayor concrecion ‘‘a priori’’. La escuela activa es un orga-
nismo, con todo lo que comporta de orden y de imprevision, de precision
en la universal y de indefinible en lo individual (9).

(7) FERRIERE, A_: Transformemos la escuela. Barcelona: FIE, 1929.
(8) FERRIERE, A.: Problemas de la educacion nueva. Madrid: Zero, 1972,
(9) FERRIERE, A.: La escuela activa. Madrid: Studium, 1971, pag. 15.
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Ferriére lo resume afirmando que la Nueva Pedagogia no es tanto un
método como un principio; no tanto una técnica como una actitud. ‘‘Las
escuelas nuevas no tienen método, y si tienen alguno es el de la naturaleza.
No se le da un caracter al nifio, se le permite adquirir uno; asimismo no se
hacen entrar nociones en la cabeza del nifio, se le coloca en condiciones de
poderlas conquistar. Asi las escuelas nuevas no son establecimientos don-
de se aplica un sistema preconcebido; son medios ambientes donde todo se
halla combinado para que el nifio crezca’’.

El principio regulador sera respetar el desarrollo del nifio, su naturaleza
y sus intereses. La escuela ha de proporcionar a los alumnos la oportuni-
dad de ejercitar las actividades por las que estan motivados, y valiéndose
de ellas adquirir la mayor cantidad posible de experiencias originales, tan
variadas y abundantes como lo permitan las posibilidades. La primacia de
la accion ha de regir tanto la educacion intelectual como moral. No se tra-
ta de ‘‘amueblar la mente’’, sino de “‘ensefiar a aprender’’. Y para ello,
habra que partir de lo concreto, Io cercano al alumno. ‘‘Ejercitar el inte-
lecto infantil es recomendable, siempre que esta reflexion se base en lo
concreto y reaccione sobre ello. El divorcio entre las cosas y la idea de las
cosas, lleva al neufragio del buen sentido. Tal es la consecuencia del inte-
lectualismo, llaga de la escuela tradicional. Privar al nifio del contacto con
la realidad es un crimen de lesa infancia. Conclusion: que los pequefios vi-
van en un ambiente objetivo, visible y palpable, que sirva de apoyo a sus
actos y de alimento a su experiencia’’ (10).

Con respecto a la educacién moral, 1a Escuela Nueva no pretende impo-
ner normas; su objetivo es hacer posible la autonomia de los alumnos, fa-
cilitando un aprendizaje y convivencia en tolerancia y libertad. Al igual
que las ideas que el nifio adquiere contra su voluntad son estériles y muer-
tas, mientras permanecen vivas las que han nacido de la curiosidad y el in-
terés, sO0lo son morales los habitos que se han adquirido, no mediante el
adiestramiento, sino por la experiencia de la relacién con los compatfieros,
por la reflexidon personal sobre la vida y la accion propias.

En 1925, Ferriére publico en Pour {’ére nouvelle 1as 29 caracteristicas di-
ferenciales de la educacion nueva, (en 1932 se afiadio la namero 30). Bas-
taba que una Institucién cumpliera 15 de los 30 puntes prescritos para que
fuera declarada como ‘‘Escuela Nueva’’.

2. CRITICAS A LA ESCUELA TRADICIONAL

La Escuela Tradicional ha sido y sigue siendo objeto de criticas desde
diversos frentes y quiza también con intenciones muy distintas. No es del

(1) FERRIERE, A.: La escuela activa. Madrid: Studium, 1971, pag. 30.
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agrado del poder, que parece desconfiar de ella y dice pretender una reno-
vacién pedagogica en el profesorado. Los profesores se autopersuaden de
la conveniencia de abandonar la ensefianza tradicional y explorar nuevos
caminos pedagdgicos. Los tedricos de la educacion hacen de la escuela tra-
dicional un temna t6pico para analisis y criticas.

Pero quiza la Fscuela Tradicional no responda tan fielmente al topico
manejado por sus detractores y criticos. Y quizi tampoco las caracteriza-
ciones que se hacen de la Escuela Nueva, por sus defensores, reflejen fiel-
mente la realidad de 1a misma. Quiza, en fin, resulte demasiado simple y
artificioso reducir la cuestion a la oposicion entre lo tradicional y lo nue-
vo. La transmision del saber por el profesor y por el libro {(escuela tradi-
cional) no conlleva necesariamente pasividad y memorismo estéril en el
alumno. Por contra, la actividad, espontaneidad e interés del alumno (es-
cuela nueva) no resulta necesariamente incompatible con la ensefianza del
profesor. El papel del profesor —escribe Mialaret— no consiste en asistir
pasivamente al desarrollo del alumno, sino en utilizar todos los recursos
disponibles ““para que los frutos sobrepasen las promesas de las flores™.
Pero también es preciso tener presente que ‘‘el nifio no es una pasta blan-
da’’ apta para recibir todo tipo de grabacion segiin libre voluntad del pro-
fesor (11).

El objetivo de la educacion tradicional es poner al alumno en contacto
con las grandes realizaciones de la humanidad, las obras maestras del pen-
samiento, ciencia, literatura, arte y técnica. Presentar hombres escogidos
permite al alumno ‘‘sofiar con el hombre, con el gran hombre lo que le
proporcionara un adecuado concepto de lo humano’’. Educar es ayudar
al alumno a alcanzar, o mejor, a labrar en si la personalidad libre y disci-
plinada que es el ser moral (12).

También para Durkheim es fundamental el acceso a los modelos. La
educacidon ha de procurar poner al alumno frente al valor fundamental
que es la presencia de la sociedad. ‘‘Educar es confrontar al alumno con
las grandes ideas morales de su tiempo y de su pais’’ (13). El modelo no
constrifie la originalidad, la individualidad propia de cada nifio, sino mas
bien es condiciéon para su desarrollo. El alumno abandonado a sus propios
impulsos y deseos se deja llevar por los estereotipos y prejuicios del mo-
mento, por las consignas de los Mass Media. La conquista personal es gra-
dual y exige esfuerzo. El contacto con las grandes obras y modelos es
fuente de alegria. La comprensién y emocion que se produce al entablar
un dialogo intelectual con los clasicos es la razon de ser de la ensefianza

{11) MIALARET, G.: Education nouvelle et monde moderne. Paris: PUF, 1966.
(12) CHATEAU, I.: La cufture génerale. Paris: Vrin, 1964, pag. 172 y ss.
ALAIN: Conversaciones sobre educacion. B. Aires: Kapelusz.

(13) DURKHEIM, E.: Education et sociologie. Paris: PUF, 1966.
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tradicional. La funcién del maestro sera facilitar al alumno esa relacion
con el modelo, hacer de mediador.

En este quehacer el maestro ha de enfrentarse con obstaculos varios,
que se podrian agrupar en dos tipos: aquellos que se refieren a la heteroge-
neidad y complicacion del medio ambiente que rodea, y los que tienen que
ver con las caracteristicas psicologicas del alumno en desarrollo. El profe-
sor simplifica, estructura, ordena la exuberante complejidad del medio,
adecuando y graduando su presentacidn para facilitar al alumno la com-
prension. De aqui el papel primordial en la escuela de los esquemas, ma-
pas, planos, representaciones simplificadoras que dirigen la atencién del
alumno hacia lo esencial.

Al pasear por una ciudad nos valemos del plano, de los conocimientos
sobre historia, arte, sociologia, etc., a fin de que el paseo resulte mas agra-
dable. Algo similar ocurre con la experiencia literaria: la obra literaria nos
aporta testimonio de la humanidad. El nifio es introducido en el mundo
por el personaje literario que es mas explicito y ‘‘elocuente’’, dotado por
el autor de una coherencia que le confiere rasgos mas claros que facilitan
su asimilacién. Las representaciones, artificios y construcciones de que se
vale el maestro son estimulos que animan y guian la actividad infantil, pe-
ro en absoluto pretenden sustituir ni inhibir la creacion del propio nifio.

Con respecto a la otra categoria de obstaculos: la inestabilidad infantil,
la intervencion del profesor va encaminada a lograr mas altos grados de
autocontrol y calma en el alumno. El alumno no podra estar atento a las
grandes obras en tanto que no haya tomado posesion de si mismo, si bien
hay que tener presente que la comunicacion con los modelos es un buen
camino para lograrlo. El objetivo de los ejercicios de la escuela tradicional
consiste en establecer ciertas disposiciones del cuerpo y de la mente, de tal
manera que se facilite el camino para encontrarse con los modelos. Este es
también el significado de la disciplina en la escuela. No se trata de una ob-
sesion por el orden y la tranquilidad y tampoco un mero procedimiento
para hacer trabajar a los alumnos; la disciplina escolar es ‘‘via de acceso a
los valores esenciales’” en palabras de Durkheim.

Mediante la disciplina el alumno llega a vivenciar la experiencia de una
“‘realidad moral’’ una autoridad que trasciende a las personas, que no es
la voluntad de nadie en particular, y que por tanto no se vera sometida a
mil variaciones y tampoco a las acomodaciones y compromisos de intere-
ses individuales. El ascendiente que ejerce el conjunto de reglas constituye
la iniciacién al mundo moral. El castigo consiguiente a la transgresion de
una regla no es mero ajuste de cuentas entre profesor y alumno, sino que
se convierte en testimonio de que el alumno no ha logrado mantenerse al
nivel de la norma, de las exigencias comunes establecidas, v ha cedido a
los impulsos personales.

Para la educacién tradicional la escuela constituye un dominio particu-
lar. En ella el acontecer sigue una dinamica propia. Ciertamente se trata
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de comprender io real vy la meta final consistird precisamente en el retorno
a lo real. Pero para llegar precisamente a esto la escuela tradicional va a
proceder con un largo rodeo: ‘‘la escuela prepara para la vida, dando la
espalda a la vida’’ (14). El espacio y el tiempo escolar proporcionan defen-
sas contra la angustia y precipitacion de la vida real. El alumno puede so-
segadamente realizar ejercicios y actividades varias que s6lo son ““ejerci-
cios”’. *‘Las sumas mal hechas, no arruinan a nadie’’. La escuela entonces
tamiza lo real para no deslumbrar los ojos del nifio, pero con la finalidad
de prepararle para que posteriormente pueda captar la realidad en su com-
plejidad.

La relacion profesor-alumno en la escuela tradicional también presenta
ciertas peculiaridades. El maestro es mediador entre el alumno y los mo-
delos; haciendo vital y atractiva la presencia de los modelos, facilita el en-
cuentro con ellos. Es conveniente que el maestro permanezca a una cierta
*‘distancia’’ de los alumnos, sin dejarse atrapar en el juego de las relacio-
nes interpersonales y los afectos intensos. La afectividad del profesor esta-
ra dirigida no tanto hacia los alumnos individualmente considerados, co-
mo a la relacion con los modelos. El entusiasmo se patentizara en la elec-
cién y presentacion de los modelos, en el arte de hacerlos atractivos.

El aprendizaje del alumno conlieva esfuerzo: ‘‘quienes solo hayan sabi-
do divertirse, no aprenderan nunca a tocar el violin”’. Para la educacion
tradicional,trabajo y juego son actividades muy distintas. L.a exigencia, el
esfuerzo, el trabajo tiene pleno sentido cuando el alumno vivencia la ale-
gria del encuentro con el modelo que es el objetivo de la educacion tradi-
cional. Pero ;qué ocurre cuando en un momento dado se pone en cuestion
y de una manera generalizada la misma existencia de los modelos?. Si los
modelos ya no son tales, si no suscitan atraccion, interés, alegria, ni en el
maestro ni en el alumno, entonces la enseflanza-aprendizaje se vuelve ta-
rea pesada. ‘Lo que caracteriza actualmente la enseflanza tradicional
—escribe Snyders— es que ya no puede llegar a ser eila misma, ya no tiene
ni el coraje, ni los medios para ir hasta el fin de sus propias exigencias: es-
cepticismo, temor de toda afirmacion, incapacidad para encontrar las
obras y los temas que interesan a los alumnos’’ (15).

En un documento de trabajo de la OCDE, para la Conferencia sobre la
enseflanza cara a la innovacion, se puede leer: Desde siempre el papel del
maestro ha consistido en conservar y transmitir los valores de la sociedad
en la que vive. En las sociedades pluralistas ya no existen esquemas de va-
lores que estén ampliamente reconocidos y el maestro se enfrenta a rapi-
das modificaciones de versiones a menudo contradictorias de la vida tal

(14) SNYDERS, G.: Pedagogie progressiste. Paris: PUF, 1971. (Trad. Madrid: Marova, 1972, pag.
34).
(15) SNYDERS, G.: Pedagogie progressiste, Paris: PUF, 1971. (Trad. Madrid: Marova, 1972, pag.
57).
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como debe ser vivida. El maestro ya no es el representante de un pequefio
grupo de personas en medio de un oceano de incultos. Cada vez més pa-
dres e hijos y comunidad en general cuestionan el valor de la institucion
escolar (16). La escuela se ve directamente afectada por los cambios eco-
nomicos, sociales y politicos habidos en la sociedad. Se pueden identificar
varias causas que dan razén de la crisis existente. Sefialamos algunas:

a) Los medios de comunicacion de masas ejercen hoy una **educacion
paralela’ que compite con la escuela en cuanto a poder, influencia y
atractivo. La escuela, atn pretendiéndolo, no puede quedar al margen de
la presencia de tales medios en la vida cotidiana. El maestro ya no tiene en
exclusiva el privilegio del saber y, mas aln, el saber que ofrece se va desva-
lorizando. Por otra parte, la influencia de tales medios, para ser educati-
va, necesita de una elaboracion, interpretacion y critica, que la escuela de-
beria proporcionar.

b) La crisis econdmica mundial esta incidiendo de modo especial en los
sisternas educativos. Los recursos materiales y personales asignados se en-
cuentran estancados, cuando no en regresion. Hoy se pone en cuestion los
costes de la educacidn, y se llama la atencidn sobre los gastos en enseflan-
za, frente a otros sectores y servicios. Ademas de argumentar con los cos-
tes ‘‘excesivos’’ que el sistema educativo conlleva, se hace hincapié en la
baja calidad del servicio, el deterioro en los niveles, el absentismo y aban-
dono de los estudios, el exceso de burocracia, la poca relevancia para la
capacitacion profesional, etc. En la década de expansion —afios 60— los
sistemas educativos de los paises industrializados recibieron recursos en
abundancia. La educacion se valoraba como determinante fundamental
del crecimiento econémico (teoria del capital humano). Los paises indus-
trializados efectuaron grandes inversiones en materia de educacion con
vistas a mantener su capacidad competitiva en el mercado internacional.
Actualmente la recesion econoémica mundial ha recortado presupuestos,
obligando a una ‘‘gestion de la decadencia’. Quienes estaban acostum-
brados a un desarrollo ininterrumpido y hacian proyectos en este sentido,
han de limitar sus espectativas adaptandose a la austeridad y estancamien-
to.

¢} En 1967 especialistas de todo el mundo se reunian en Williamsburg
(Virginia) para debatir sobre la ““crisis mundial de la educacion’’. El docu-
mento de trabajo principal redactado por Ph. Coombs, se publico con es-
te mismo titulo, acompafiado de las principales conclusiones de la Confe-
rencia. En el diagnostico de la crisis se veria como causa fundamental el
desequilibrio existente entre la oferta v la demanda en materia de educa-
cidén y, en segundo lugar, la falta de programas de estudio adecuados. Un
afio después el movimiento estudiantil (mayo 1968) se extendia por las

(16) OCDE: L enseignant face a 'innovation. Paris: 1974.
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Universidades del mundo. Los problemas fundamentales que denuncia-
ban los estudiantes eran la ausencia de participacion en la cultura, en la vi-
da académica'y'en la clase. Se rechazaba, asimismo, la tendencia a desna-
turalizar los auténticos valores de la educacion, al someterla a los intereses
del sistema. Tales cuestiones no habian sido considerados en el “‘informe
Coombs’’. En 1984 el mismo Coombs evalua los cambios mas importan-
tes ocurridos desde su anterior informe (17).

d) El sindrome meritocratico es caracteristico de la sociedad actual, y
muy especialmente en momentos de crisis econdmica y paro. En una so-
ciedad en continuo cambio y modificacion de estructuras, los estudios que
un individuo acredita le suponen conocimientos y competencias que le
permiten encontrar trabajo con mas o menos facilidad. La tendencia me-
ritocratica que se extiende en el decenio de 1960, se intensifica en la actua-
lidad, dada la situacion de paro también entre titulados, y cabe pensar que
se mantendra en lo que queda de siglo. El sistema de empleo tiende cada
vez mas a utilizar el numero de afios dedicados a la formacidn como pri-
mer criterio de seleccion. Ello conileva que para obtener un buen puesto
entre los que buscan trabajo, hay que llegar lo mas alto posible en la esca-
la de la educacion. Para aspirar a una posicion favorable hay que obtener
buenas notas y curriculum, lo que repercute en las actitudes de profesores
y alumnos. El afan por hacer carrera y el pragmatismo predomina sobre el
aprendizaje para la realizacion personal. Los estudiantes tienden a apren-
der por consideraciones externas en detrimento de otros valores.

¢) Desde perspectivas diversas se ha criticado la funcién de la escuela en
la sociedad. Se presenta a la escuela como reproductora de una sociedad
de clases, y sancionadora de las desigualdades sociales. El éxito del alum-
no en la escuela no sdlo esta determinado por el esfuerzo personal, sino
basicamente por las circunstancias materiales y sociales que han configu-
rado a la persona antes de entrar en la escuela y que continuan influyendo.
Las posibilidades de acceso a la escolarizacion, duracion, tipo, calidad, no
son iguales para todas las clases sociales. Resulta tanto mas facil llegar a la
cuspide de la piramide educativa, cuanto mas elevada es la posicién en la
jerarquia social (18).

La Escuela al mismo tiempo que reproduce la sociedad de clases, repro-
duce también la ideologia dominante en la sociedad. La escuela funciona
como ‘‘aparato ideoldgico del estado’’, en palabras de Althusser, encar-

(17) COOMBS, Ph.: The World crisis in education. A. Systems analysis. New York: Osford Univ.
Press, 1968.

COOMBS, Ph.: Trad. La Crisis mundial en la educacion: perspectivas actuales. Madrid: Santilla-
na, 1985.

(18) BAUDELOT, C. vy ESTABLET, R.: L’ecole capitaliste en France. Paris: Maspero, 1971,
(Trad. Madrid: s. XX11976).

BOWLES, S. y GINTIS, H.: Schooling in capitalist America. Londres: Routledge and Kegan, P,
1976. (Trad. Madrid: 5. XXI 1983).
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gandose de mantener y transmitir la ideologia, legitimando el orden social
vigente. Para ejercer su funcion de reproduccion social, la escuela ha de
garantizar su continuidad como institucion, sin modificaciones sustancia-
les. Presentandose al mismo tiempo como institucién social imprescindi-
ble. En este proceso de inculcacién ideol6gica se vale de la autoridad con-
ferida a los profesores. La escuela ejerce sobre las generaciones jovenes un
tipo de violencia *‘simbolica’’: seleccionando y distribuyendo conocimien-
tos y saberes, estableciendo lo que es legitimo y lo que no. El trabajo pe-
dagogico consiste en transmitir unos contenidos (conocimiento y valores)
seleccionando ‘‘arbitrariamente’’ valiéndose de la ‘““autoridad’’ pedagégi-
ca del profesor, a fin de inculcar una ideologia y habitos de comporta-
miento determinados, consonantes con la ideologia dominante. *‘La cul-
tura académica es arbitraria’’, por cuanto su validez proviene Gnicamente
de que es la cultura de la clase dominante y la impone a la totalidad de la
sociedad como ‘‘conocimiento objetivo™ (19).

f) El movimiento de desescolarizacién ha criticado radicalmente la insti-
tucion escolar como despilfarro organizado de recursos materiales y espe-
cialmente de la inteligencia de los hombres. La escuela es un espacio, que
limita y hasta deteriora las aptitudes humanas, a través de un proceso que
conjuga subordinacion, alienacion y aburrimiento. Para I. Illich, educa-
cién y desarrollo economicos son términos que han caminado juntos des-
de mediados de este siglo. Pero las expectativas de liberacién y progreso
que ambos conceptos suscitaron en un determinado momento historico,
estan tocando a su fin. Hoy la educacion pretende convertir a la gente en
consumidores disciplinados, mas que en trabajadores productivos.

La educacion, como cualificacion de los recursos humanos, es una em-
presa mediante la cual se disciplina a los individuos para realizar compe-
tentemente un trabajo, que sigue sin tener sentido para ellos. La educa-
cidén, como adiestramiento para el consumo es una empresa que ensefia a
la gente a contentarse con una vida, sin sentido fuera de su trabajo. En
ambos casos, la educacion es un medio para convertir a la gente en apén-
dices del crecimiento economico. Un crecimiento econdmico por otra par-
te ilusorio. La liberacion de la persona exige nuevos derroteros: unos
aprendizajes no programados, significativos y satisfactorios para la perso-
na, una ‘“‘ecopedagdgica’’ que situe al hombre con otros hombres en un
medio de recursos limitados (20).

g) La Sociologia del curriculum viene estudiando desde 1970, temas tra-
dicionalmente asignados a la microsociologia —comportamiento en el

{19) ALTHUSSER, L.: Escritos. Barcelona: Laia, 1974,

BOURDIEU, P. y PASSERON, I, C.: La Reproduction. Paris: ed. La Minuit, 1970,

(20) ILLICH, 1.: Deschooling Society. Nueva York: Harper and Row, 1970. (Trad. Barcelona: Ba-
rral, 1974).

REIMER, E.: La Escuela ha muerto, Alternativas en materia de educacién. Barcelona: Seix Ba-
rral, 1973,



38 Emilio Garcia Garcla

aula— y también a la macrosociologia —estructura de clases, poder y con-
trol en la sociedad—. La investigacion del curriculum se ha abordado des-
de perspectivas diversas: Funcionalismo, Fenomenologia, Marxismo.

El curriculum lo podemos caracterizar como todo aquello que ocurre en
el aula, en estrecha dependencia de lo que hacen los profesores. Pero a su
vez lo que ocurre en €] espacio escolar: los conocimientos, que se transmi-
ten y los que se silencian, la forma de transmitirlos, los valores y normas,
las pautas de comportamiento de profesores y alumnos, todo esta enmar-
cado en una sociedad determinada. Y la forma en que una sociedad selec-
ciona, transmite, distribuye y evalQia €l conocimiento educativo que consi-
dera publico, refleja a su vez la distribucién del poder y de control social
en esa sociedad.

Cuando estos saberes se transmiten a los alumnos como conocimientos
objetivos, establecidos, ‘‘asignados’’ en asignaturas y jerarquizados segln
la valoracion social, se habla de un curriculum tradicional o recibido —en
terminologia de Egleston (21)—. En este modelo pedagogico el profesor
centra su hacer en la materia; se preocupa especialmente por los objetivos,
los contenidos, la evaluacion. Frente a este modelo esta el curriculum re-
flexivo, centrado en el alumno y la interaccion con el medio. Aqui los co-
nocimientos son contextualizados y relativizados en una situacién social y
personal concreta (22).

3. VIGENCIA DE LOS MODELOS

Hemos recogido algunas criticas que el movimiento pedagdgico conoci-
do como Escuela Nueva ha venido haciendo a la escuela desde hace ya un
siglo. Frente a la escuela tradicional calificada de libresca, memoristica,
pasiva, uniformadora, se propone una escuela activa, participativa, basa-
da en los intereses del nifio. La escuela nueva parte de una valoracion de la
infancia con sentido en si misma, y no mera etapa de paso inevitable para
llegar a adulto. El nifio ha de recuperar el presente y vivir una vida feliz. El
quehacer escolar se ha de fundamentar en los intereses y necesidades del
nifio.

La Escuela Nueva prescinde de algo que era esencial en la Pedagogia
tradicional: la presencia de los modelos. Parece como si el mundo adulto
no tuviera nada que ofrecer al nifio, a las nuevas generaciones; como si no
existiesen caminos recorridos, o como si éstos hubiesen sido absolutamen-

{21y EGGLESTON, 1.: La sociologia del curricuium. Buenos Aires: Troquel, 1980.
(22) YOUNG, M.F.D.: Knowledge and Control. Londres: Mc. Millan, 1971.
BERNSTEIN, B.: Class, codes, and control. Londres: Routledge and Kegan P., [975.
APPLE, M.. Ideology and curriculum. Londres: Routledge and Kegan Paul, 1979.
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te erraticos. Para la Escuela Nueva el modelo es el desarrollo natural y es-
pontaneo. El niflo aprende a andar, a hablar sin necesidad de explicacio-
nes vy reglas. No se puede enseiiar a andar o hablar antes de la edad apro-
piada, y una vez llegado ese momento no se puede pretender que perma-
nezca inmovil o callado. Se trata de un desarrollo espontaneo que se mani-
fiesta con la maduracion del propio ser. La pedagogia debe imitar los
aprendizajes como andar y hablar. Estos aprendizajes son ejemplos de la
deseable educacion espontanea en la que no interviene el maestro dirigien-
do al nifio hacia los modelos.

El nifio no se refiere a modelos adultos: no se le presentaran los gestos
ni las actitudes bajo su forma perfecta para ensefiarlos de manera metodi-
ca; no se le descompondran en elementos simples, en ejercicios, primero
elementales, y después mas complejos, a fin de que los pueda asimilar
paulatinamente. El nifio progresa a partir de sus propias experiencias, sin
tener ante si los modelos que le proponen los adultos. “‘Primero se arras-
trard a cuatro patas, vacilando con gestos mal coordinados, de la misma
manera que pronunciara mal sus primeras palabras. Pero no se pensara en
rectificar estas torpes tentativas, ni en reemplazarlas por una buena solu-
cidn propuesta por un maestro exigente: de hecho constituyen para el nifio
su propio modo de desarrollo, su Gnico modo de desarrollo’ (23).

Lo deseable para los tedricos de la Escuela Nueva es aprender a leer, a
escribir, a solucionar problemas matematicos, cuando su necesidad se ha-
ce sentir naturalmente; de igual manera que ha aprendido a hablar, cuan-
do tenia algo que decir o solicitar. Cousinet llega a escribir ““Asi como sin
recibir ninguna ensefianza, el nifio llega a andar ;No se tiene derecho a
pensar también que llegara s6lo y sin ninguna ensefianza a resolver una
ecuacion algebraica?’’ (24).

Esta argumentacion no nos parece correcta. En primer lugar, el apren-
dizaje del habla, por ejemplo, es un fenémeno mucho mas complejo, y
también dirigido, que o que presentan estos autores. S6lo mencionare-
mos aqui las investigaciones sobre codigos lingiiisticos restringidos y ela-
borados en la poblacién infantil, en dependencia del medio sociocultural
en que vive ¢l nifio, segiin ha puesto de relieve la investigacidén sociolin-
gilistica con autores como Bernstein, Lawton, etc.

Algo similar ocurre con la continuidad entre necesidades biologicas y
motivaciones e intereses que postula la Escuela Nueva *“Una cosa nos inte-
resa cuando responde a una necesidad fisica o intelectual™, escribe Clapa-
rede. Un organismo privado de agua o alimento siente una necesidad y
procura conductas para satisfacerla. Segiin los casos o el nivel de comple-
jidad la reaccion afectara a lo corporal o también a la vida mental. Cuan-

(23) SNYDERS, G.: Pedagogia progresista. Madrid: Marova, 1972, Pag. 81,
(24) COUSINET, R.: L education nouvelle. Paris: Delachaux et Niestlé, 1950, pag. 72.
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do tenemos hambre esta necesidad nos ocupa por completo, de manera
imperiosa, y suscita por si misma un interés tal por el alimento, un ingenio
tal para obtenerlo que no hay necesidad de nadie que nos indique el cami-
no. Es suficiente con que después de algunos intentos el medio nos ofrezca
algo con que satisfacer el apetito. Asi también los procesos mentales sur-
gen cuando se presentan ciertas necesidades. El apetito de alimento no se
dirige hacia cualquier tipo de sustancia, sino solamente hacia los alimen-
tos apropiados; el apetito espiritual también escogerd en cada etapa de
crecimiento precisamente aquello que el nifio necesita para su desarrollo.
El nifio conducido por el apetito, no necesita de modelos ni directrices del
maestro: el nifio normal se desarrolla sélo, a condicién de que alimentos y
ocasiones oportunas s¢ encuentren a su disposicion (25).

A la base de esta teoria de la continuidad entre apetitos biologicos e in-
tereses psicosociologicos, est una concepcion armoniosa de la naturaleza
y sociedad, en la que no existen contradicciones ni conflictos entre intere-
ses individuales y sociales. Una naturaleza, en fin, providente y bienhe-
chora, donde toda actividad es placentera (trabajo-juego) y los aprendiza-
jes son espontaneos y agradables. La nueva escuela se construia sobre la
confianza en el niiio, la valoracion de la infancia, la importancia de sus in-
tereses y actividades y esto quedara como conquista. Pero se han excluido
otros valores y modelos de la sociedad adulta, sin los cuales el proceso
educativo no se comprende cabalmente. La educacion nueva pretendia
una escuela en contacto con la vida abierta al medio, a la experiencia del
nifo; pero el medio privilegiado, incluso exclusivo, que se propone, es el
medio natural constituido por campos, granjas, etc. El medio educativo
esta representado por comunidades rurales y oficios artesanos. Existe
también entre los tedricos de la Escuela Nueva una aversion de los me-
dios de masas, cine, radio, prensa... No parece que una escuela asi conce-
bida pueda sintonizar con la sociedad de finales del siglo XX.

La funcion del maestro en la Escuela Nueva es interpretar correctamen-
te los intereses y necesidades del nifio, y después disponer el medio para
que esos intereses encuentren satisfaccion. La consigna es evitar en lo po-
sible la accion directa sobre el nifio; por otra parte tal intervencion ser4 en
el mejor de los casos completamente in0til. Pero cabe preguntarse si son
los intereses simples manifestaciones de la naturaleza benévola, o por el
contrario se conforman en un medio sociocultural dado.

Si los intereses no son la voz de la Naturaleza, sabia y bondadosa, sino
resultado de influencias sociales varias, entonces el papel del profesor no
puede quedar reducido a satisfacer las necesidades de los alumnos, dispo-
niendo adecuadamente los medios, sino que se vera obligado a intervenir
para suscitar o dirigir los intereses mismos. La funcion especifica del pro-

{25) CLAPAREDE, C.: Le developpment mental. Paris: Delachaux et Niestlé, 1946.
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fesor le viene en parte dada por las finalidades que la educacion tiene en la
sociedad. Pero tales fines no permanecen invariables, sino que se modifi-
can con el tiempo. Asi la continua y progresivamente acelerada evolucion
de la sociedad, los cambios econ6micos, sociales y culturales imponen de-
terminadas condiciones al proceso de ensefianza-aprendizaje.

A partir de los informes de los paises miembros de la UNESCO partici-
pantes en el 35 Congreso Internacional de Educacion celebrado en Gine-
bra en el afio 1975, se elabord un documento sobre los cambios en la fun-
cion del profesor (26). Se constataba en el informe las tendencias:

— Hacia una diversificacion de funciones en el proceso de instruccion,
y aceptacion de una mayor responsabilidad en la organizacion del conteni-
do del aprendizaje y ensefianza.

— Hacia dar mayor importancia a la organizacion del aprendizaje del
alumno, con el maximo uso de las oportunidades de aprendizaje que
ofrezca la comunidad que a la nueva transmisiéon de conocimientos.

— Hacia la ensefanza individualizada y hacia un cambio de estructuras
en las relaciones profesor-alumno.

— Hacia el uso mas frecuente de la tecnologia educacional moderna y
hacia la adquisicidon de los conocimientos y destrezas necesarias para su
uso.

— Hacia una mayor aceptacion de la colaboracién y apertura con res-
pecto a los profesores de otros centros y hacia un cambio de estructura en
las relaciones entre colegas.

— Hacia un trabajo en colaboracion con los padres y con otros miem-
bros de la comunidad, y hacia una mayor participacion en la vida de esa
comunidad.

— Hacia mayor participacion en los servicios de la escuela y en las acti-
vidades extra-curriculares.

Se conceptualiza al profesor como un profesional especialista en el pro-
ceso ensefianza-aprendizaje. Si bien cualquier persona que conoce algo
puede en principio sefialarlo, no por ello se le califica de profesor o profe-
sional de la enseflanza. L.a ensefianza como profesiéon exige unas compe-
tencias especificas que solo pueden adquirirse mediante un proceso espe-
cializado, pautado y racionalizado.

Cuando se concibe la ensefianza como transmision de conocimientos y
valores de la sociedad a las nuevas generaciones el profesor aparece como
depositario de los valores y saberes que ha de ensefiar. Durkheim hablaba
del profesor como el sacerdote e intérprete de las grandes ideas morales de
su tiempo y de su pais. Pero nuestra época historica y nuestra sociedad ha
relativizado conocimientos y valores. Los conocimientos estan en expan-

{26) GOBLE, N. vy PORTER, Jl.: The changing role of the teacher. Unesco. {Trad. Madrid: Nar-
cea, 1980).
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sidn y continua revision, la informacion es tan amplia que es imposible re-
tenerla, los valores se ponen en cuestion. El profesor deja de ser deposita-
rio en exclusiva del saber que ha de transmitir a los alumnos y se convierte
también en facilitador de los aprendizajes y descubrimientos del alumno.
En la sociedad actual ia ensefianza ya no es privilegio de la escuela. Esta
compartida por otros agentes sociales, muy especialmente los medios de
comunicacion y las nuevas tecnologias. Pero en esta sociedad dispersa y
conflictiva, el profesor sigue siendo activador del desarrollo personal, hu-
mano, social y cultural.

En este marco histdrico-social el profesor no puede reclamar un mono-
polio de los conocimientos. Por el contrario es consciente de gue las fuen-
tes de conocimientos nos rodean, que son miltiples, ricas y variadas. Es
consciente también de que vivir en esta era es estar siempre aprendiendo y
de que su tarea es precisamente ayudar a las personas en este proceso. La
transmisién de conocimientos exacta, clara y eficiente sigue siendo una ta-
rea fundamental en una época en que los conocimientos se multiplican tan
rapidamente y afectan tan profundamente a la vida personal y social. Pe-
ro es necesario mantener en equilibrio la funcién tradicional de impartir
gonocimientos y otras funciones como la de ensefiar a descubrir y cons-
truir esos conocimientos, a comprobarlos, asimilarlos, usarlos como base
para nuevas experiencias de aprendizaje y de decisiones racionales.

El profesor debera proporcionar al alumno criterios y modelos para
orientarse en el mundo, para seleccionar la informacién, para elaborar un
proyecto de vida personal. Hoy el profesor ha de ser mediador en el en-
cuentro entre el individuo y la masa de informacion objetiva y/o conjetu-
ral que continuamente le bombardea y amenaza con rebasarle. En este en-
cuentro, la seleccidén y uso de conocimientos es mucho mdas importante
que la mera retencion. El alumno necesita de ayuda para integrar en una
filosofia coherente la avalancha de informacion fragmentaria, parcial y en
ocasiones inexacta y hasta contradictoria, que le inunda en la vida diaria.

La inteligencia, el conocimiento no es un receptaculo pasivo, sino un
sistema organizativo y dinamico. El sujeto tiene que construir los meca-
nismos y estructuras mediante las cuales obtiene la informacion del medio
ambiente fisico y social. Si exceptuamos los reflejos existentes en €l naci-
miento, las estructuras nunca vienen dadas, aunque pueden parecerle al
adulto muy obvias. Dichas estructuras resultan de las propiedades siste-
maticas de las acciones. Al principio las acciones son casi totalmente ma-
nifiestas; posteriormente se interiorizan bajo la forma de simples repre-
sentaciones de objetos y hechos concretos y, finalmente, se organizan en
las complejas redes que forman el entramado del razonamiento logico en
el adulto.

El aprendizaje es esencialmente un proceso de interaccidon sujeto-
medio. Conocer es transformar la realidad actuando sobre ella, al mismo
tiempo que se va transformando la estructura mental de quien conoce. El
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conocimiento del mundo solo puede lograrse a través de una interaccioén
personal con ese mundo. Si presentamos al sujeto productos acabados co-
mo contenidos a retener, estamos obstaculizando que se dé un auténtico
proceso de aprendizaje, que exige asimilacion y elaboracion personal.

Educar, en palabras de Piaget, es adaptar el nifio al medio social del
adulto, es decir, transformar la constitucion psicobiologica del individuo
en funcion del conjunto de aquellas realidades colectivas a las que la cons-
ciencia comin atribuye un cierto valor. En ]a relacion educativa existen,
por tanto, dos términos: el individuo en crecimiento y los valores sociales,
morales, intelectuales. La Escuela Tradicional se ha configurado priorita-
riamente desde los segundos, mientras que la Escuela Nueva pretende con-
formarse desde la naturaleza propia del nifio y ias leyes de su desarrollo.
*‘En la medida en que se considera al nifio dotado de una verdadera activi-
dad, y en que el desarrollo del espiritu se comprende en su dinamismo, la
relacidn entre los sujetos a educar y la sociedad se hace reciproca: el nifio
tiende a acercarse al estado de hombre, no ya por la nueva recepcion de la
razon y las reglas de la accidn buena tal como se la preparan, sino con-
quistandola mediante su esfuerzo y su experiencia personales; a su vez la
sociedad espera de las nuevas generaciones algo mas que una iritacion:
un enriquecimiento”’ (27).

Piaget presenta las metas a las que debe tender el proceso educativo en
un amplio comentario al articulo 26 de la Declaracion Universal de los de-
rechos del Hombre. Se establece en tal articulo que *‘la educacion tiene
que apuntar a un pleno desarrollo de [a personalidad humana y a un re-
fuerzo del respeto por los derechos del hombre y por las libertades funda-
mentales’’.

Optar por el desarrollo de la personalidad como objetivo educativo
prioritario, es muy distinto a entender la educacion como mero ajuste de
los individuos a las normas, valores y pautas de comportamiento sociales.
. Como caracterizar el desarrollo de la personalidad, y sobre todo con qué
metodos logrario?. Evidentemente en el Articulo 26 de la Declaracion
Universal no se presenta una definicion de personalidad. Pero si se asocia
tal desarrollo con el respeto por los derechos y libertades de las demas per-
sonas, y esto acarrea determinadas consecuencias.

La personalidad se nos presenta como término de una relacion social.
Mientras que el individuoe es el yo en tanto que centrado sobre si mismo y
obstaculizando con su egocentrismo intelectual y moral las relaciones so-
ciales reciprocas; la persona es el individuo gue acepta libremente una dis-
ciplina, o que contribuye a su constituciéon y se somete voluntariamente a
un sistema de normas reciprocas que subordinan su libertad al respeto
mutuo. La personalidad es, pues, una cierta forma de conciencia intelec-

(27) PIAGET, J. Psicologia y Pedagogia. Barcelona: Ariel, 1969, p. 159.
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tual y de congiencia moral, tan alejada de la ““anomia”” propia del egocen-
trismo, como de la ‘‘*heteronomia’’ de las coacciones exteriores, porque
realiza su ‘‘autonomia’’ al vivir en reciprocidad. Podemos concluir que
apuntar al pleno desarrollo de la personalidad humana y a un refuerzo de
los derechos del hombre y de las libertades fundamentales ‘‘consiste en
formar individuos capaces de una autonomia intelectual y moral y que
respeten esta autonomia en el préjimo en virtud precisamente de la regla
de reciprocidad que la hace legitima para ellos mismos’’ (28).

Si el fin principal de la educacion es la adecuada formacion de la razon
intelectual y moral, es obligado plantearse a continuacién como, con qué
medios y métodos lograrlo. (Es posible formar personalidades autonomas
mediante técnicas que impliquen a distintos niveles una coaccién intelec-
tual y moral?. Tal es la cuestion central planteada por todo el movimiento
de la Escuela Nueva: encontrar las actividades y metodologias mas apro-
piadas para que el alumno alcance Ia objetividad en ¢l campo intelectual y
la reciprocidad en ¢l moral.

Ahora bien, Ia eleccién de estos medios es coherente con determinados
supuestos y concepciones de la infancia. Si el nifio se concibe como un
adulto en pequefio, la nifiez una etapa por la que hay que ‘‘pasar’’ para
llegar a ser hombre, entonces la transmision verbal de todo tipo de conoci-
mientos, la repeticidn, las imposiciones y obligaciones sera lo caracteristi-
co de la institucion escolar. Por el contrario, si la infancia se le concede
una significacion propia, con unas caracteristicas y leyes de funcionamien-
to especificas v distintas de las del adulto, entonces esta etapa de la vida
cobra nuevo sentido.

La educacién tradicional ha visto al nifio como aduito pequefio; un ser
gque razona y siente como los mayores, pero desprovisto de conocimientos
y experiencia. De esta manera al no ser el nifio mas que un adulto ignoran-
te, la tarea del educador no era tanto formar el pensamiento como
‘“‘amueblarlo’’. Desde que se parte de la hipotesis de las variaciones es-
tructurales, el problema es muy distinto. Si el pensamiento del nifio es
cualitativamente diferente del nuestro, el fin principal de la educacion es
formar la razén intelectual y moral. El problema es encontrar ¢l medio y
los métodos més convenientes para ayudar al nifio a construirla por si mis-
mo, es decir, a alcanzar en el plano intelectual la objetividad y la coheren-
cia, v en el plano moral la reciprocidad.

En el pleno desarrollo de la personalidad son indisociables los aspectos
intelectuales de los afectivos, morales y sociales. En realidad la educacion
forma un todo indisociable y no es posible formar unas personalidades
autonomas en el terreno moral, si por otra parte el individuo esta someti-
do a una coaccion intelectual, tal que debe limitarse a aprender por encar-

(28) PIAGET, J.: Ou va 'education. Paris: Donoel, 1972.
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go sin descubrir por si mismo la verdad: si es pasivo intelectualmente, no
puede ser libre moralmente. Pero, reciprocamente, si su moral consiste ex-
clusivamente en una sumision a la autoridad del adulto, y si las Gnicas re-
laciones sociales que constituyen la vida de la clase son las que existen en-
tre un maestro que detenta todos los poderes y cada alumno individual-
mente, entonces tampoco puede ser activo intelectualmente. De esta for-
ma los métodos llamados activos, Gnicos aptos para desarrollar la perso-
nalidad intelectual, presuponen necesariamente la intervencidén de un am-
biente colectivo a la vez factor de formacion moral y fuente de intercam-
bios intelectuales organizados, donde los ‘‘modelos’ mantienen plena vi-
gencia.

Colaboracion en el Homenaje a Vicenta Garcia de la Lama,
que en su vida de profesora

ha facilitado el encuentro, cada vez mas dificil,

de los alumnos con los valores y

modelos de la Cultura General.






