Palacios, Jesus (1989): La cuestion escolar. Laia. Barcelona.
e Introduccién.

Cuatro grandes grupos de criticas a la escuela

1.- autores preocupados por reformar la escuela tradicional del magistrocentrismo al puericentrismo. Escuela Nueva de fi-
nes del Siglo XIX. Buscan en la reforma de la educacién la transformacién de la sociedad.

2.- autores que se oponen al autoritarismo escolar. Defienden la libertad del nifio ante el educador y la institucién escolar.
La libertad es medio y fin.

3.- autores marxistas. Perspectiva sociopolitica. Se preocupan por la funcién social de la escuela. Vinculan la crisis esco-
lar con la crisis sociol6gica mas profunda de la cual aquélla es su reflejo.

4.- Marco geogréfico, politico y social: criticas latinoamericanas.

e 1.- Escuela tradicional.

Siglo XVII. Colegios de internados de los Jesuitas ofrecen a la juventud una vida metddica lejos de los problemas de la
época y de la edad. Instalan un universo solo pedagdgico, separado del mundo, con vigilancia constante para que el alumno no
sucumba a sus deseos y apetencias naturales.

El contenido de la ensefianza retorna a la antigliedad oponiéndolo al mundo presente mediante el uso del latin por oposi-
cién al uso de las lenguas romances, cuyo uso era penado. Mundo escolar ficticio. Formaban especialistas en el arte de disertar
con discursos brillantes y concisos.

Los alumnos viven en humildad, desprendimiento y sacrificio.

La competencia mantenia exigencia y esfuerzo: romanos y cartagineses con sus jerarquias (magistrados, decuriones, etc.)
competian sefialandose cada émulo los defectos del otro para ascender. Grados, victorias, premios, etc. animan la propuesta.

El maestro organiza la vida y las actividades, vela por el cumplimiento de las reglas y resuelve los problemas.

Intentos de reformas: Comenio, en 1657 critica el sistema en su Didactica Magna aunque mantiene dos pilares: método y
orden. El orden en todo es fundamento de la pedagogia tradicional. El maestro organiza el conocimiento, aisla y elabora la ma-
teria a aprender, graduda las dificultades segin edad y fuerzas del educando para evitar pérdida de tiempo y energias, etc.

La nocién de programa y el empleo racional y metddico del tiempo se hallan en primer plano. La clase y la vida colectiva
son minuciosamente organizadas, ordenadas y programadas. EI manual es la expresion de esta organizacion, orden y programa-
cién. Nada se debe buscar fuera de él si se quiere evitar la distraccion y la confusion. Se aplica el mismo método de ensefianza
para todos los nifios, siendo el repaso (repeticion exacta) fundamental. Las escuelas deben estar en lugares tranquilos. Los cas-
tigos, en este marco son fundamentales y revelan el afecto paterno del docente.

El fundamento de la educacion tradicional es la ambicion de conducir al alumno al contacto con las grandes realizaciones
de la humanidad. La nocién de modelo es fundamental.

La educacion tradicional es el camino hacia los modelos de la mano del maestro. El es mediador entre los modelos y el
nifio.

Se persigue el objetivo de ordenar, ajustar y regular la inteligencia de los nifios, ayudarlos a disponer de sus posibilidades.

El nifio debe acostumbrarse a observar determinadas normas estrictas que le impiden librarse a su espontaneidad y sus de-
seos. El castigo vuelve al trasgresor al sometimiento a esas normas generales y abstractas.

Se concede gran importancia al conocimiento y a la cultura general.

La escuela prepara para la vida dando la espalda a la vida. Ella debe tamizar lo real, las tentaciones del mundo exterior.

e Latradicion renovadora.

Una corriente educativa es un conjunto homogéneo de acontecimientos de carcter educativo cuya importancia, a través
del tiempo y del espacio, crece, se estabiliza, disminuye o desaparece.

Existe cierta correlacion entre corrientes educativas y corrientes politicas, economicas, filosoficas y sociales.

La escuela es un reflejo de la sociedad y es sensible a los problemas que en ella se plantean.

Cuando en una sociedad determinada persisten atn restos de una educacion concebida para un tipo de sociedad diferente,
el conflicto es inevitable.

A principio de siglo se pensé que la educacion habia tenido su responsabilidad en formar para la destruccion y la muerte.
La nueva educacion seria capaz de formar para la paz, la comprension y el amor. La educacion tradicional disloca lo real,
fragmenta el tiempo, procede por via autoritaria, desconoce la riqueza fisica, estética, caracterial y social del educando, como
su singularidad. La educacion nueva enfatiza la significacion, el valor y dignidad de la infancia, el interés espontaneo del nifio,
la libertad, la actividad y la autonomia. Se basa en los aportes de la psicologia.

Se confia en el nifio liberado del pecado original. El nifio pasa a ser el centro de la pedagogia.

Los nuevos métodos no llegaron a los pobres ni a las zonas rurales.

Las nuevas teorias tenian una teoria mas elaborada y cientifica de la evolucién infantil.

Todo el sentido que se le da a la educacion depende del significado que cada uno le atribuye a la infancia. La educacion
tradicional ve a la infancia como un estado incompleto.

La educacién debe orientarse no al futuro sino al presente, garantizando una infancia feliz. No hay aprendizaje efectivo
que no parta de alguna necesidad o interés del nifio.

El nifio debe vivir en un ambiente de libertad.

La nueva pedagogia une esfuerzos de maestro y alumnos. El pedagogo pone su esfuerzo al servicio del espontaneo desa-
rrollo del nifio.



Lo que forma e instruye a los nifios no es lo que el maestro les dice, sino lo que es.

La cooperacion y la solidaridad vienen asi a sustituir el aislacionismo tradicional. Las clases empiezan a entenderse mas
como grupos y comunidades que como suma de entes aislados.

La escuela nueva valora la capacidad terapéutica del autogobierno.

Programas tradicionales: determinados no por los requisitos temporales o mundanos, sino por los temas eternos de la men-
te humana. La educacion es entendida por el movimiento de la escuela Nueva como un proceso para desarrollar cualidades la-
tentes en el nifio y la misma naturaleza infantil mas que para llenar su espiritu con otras cualidades elegidas arbitrariamente por
los adultos.

Autores:

Etapa idealista, lirica e individualista: Rousseau, Pestalozzi, Froebel, Key y Tolstoi.

Etapa de grandes sistemas: Dewey, Claparede, Montessori, Decroly, Kerschensteiner y Ferriere.

Etapa de madurez: plan Langevin Wallon.

e J.J. Rousseau: el gran precursor.

El Emilio o el descubrimiento del nifio.

Los colegios jesuiticos ensefiaban a hablar bien, no a pensar con profundidad. Rousseau critica la formacion jesuitica y
propone formar un nuevo hombre para una nueva sociedad. Su propuesta inspira la desescolarizacion del siglo XX.

Rousseau descubre al nifio. Cada edad y cada estado de la vida tiene su peculiar madurez. Plantea cinco etapas de la in-
fancia. La educacion al desconocer la naturaleza del nifio, va contra ella.

El objetivo de la educacion es hacer racional al hombre y la educacién pretende lograr este objetivo por medio de la ra-
z6n; esto es empezar por el final y querer hacer del instrumento la obra.

El interés por el futuro o la estima social de que gozara al ser hombre, nada de esto tiene significado para el nifio y como
el no tiene capacidad de previsidn no le queda otra alternativa que someterse al yugo sin estar seguro de la utilidad del sufri-
miento. La edad de la alegria se pasa entre llantos, castigos, amenazas y esclavitud.

1° artificialidad que rodea al nifio: desde el nacimiento se separa al nifio de la naturaleza como habitat natural y se impide
que ella ejerza su influencia, el adulto la reemplaza. La naturaleza abarca tanto al entorno como a la esencia del nifio. La edu-
cacion del nifio comienza al nacer. El nifio tiene que formar sus primeros conocimientos en el plano de las sensaciones que le
ponen en contacto inmediato con las cosas, y no a través de explicaciones que es incapaz de entender. Sustituir nuestro cuerpo
y los sentidos por los libros no es aprender a pensar, sino aprender a servirse de la raz6n de otra persona, aprender a creer mu-
cho y no saber nada.

Las sensaciones se convierten en ideas; ni los libros ni las palabras convienen a la sensibilidad del nifio.

El nifio que lee no piensa, no hace mas que leer, solo aprende palabras.

Se cree que se ha instruido a los nifios cuando se les ha llenado a rebosar la cabeza de palabras cuyo significado descono-
cen.

Cuando una persona se acostumbra a pronunciar palabras que no comprende, facilmente se le hace decir lo que interesa
que diga.

El nifio debe saber leer cuando le interese y le sea Util hacerlo, si no leera sin saber lo que lee y la lectura sera un medio
mas de aprender palabras.

¢Cémo puede un nifio ser educado correctamente por personas que, ellas mismas, no han sido bien educadas?

Toda educacidn debe partir del interés del que se va a educar.

Si el alumno atiende a los fendmenos de la naturaleza pronto despertara su curiosidad, pero para alimentarla no debemos
apresurarnos.

El mas valioso de los bienes no es la autoridad sino la libertad. EI hombre libre solo quiere lo que puede y hace lo que le
place. Si queremos que el nifio sea docil seréd engafiable en la adultez.

El nifio que adquiere los habitos morales antes de tiempo continda con ellos toda la vida sin razonarlos ni modificarlos

e Ferriere: la escuela nueva, el nuevo espiritu.

Pestalozzi (1746 — 1827) lleva a la préctica las ideas de Rousseau pero descubre que la escuela es una verdadera sociedad,
superando el individualismo rousseauniano.

Froebel (1782 — 1852) acentua la idea de actividad y la importancia del juego.

Dewey crea el método del problema o utilizacion del método experimental del laboratorio con fines didactico.

Decroly: importancia de la observacion y andlisis de la realidad, de la elaboracion de documentos de estudio basandose en
los datos observados y analizados; de la libre actividad de los nifios; del método global; de los centros de interés; del trabajo
activo y del permanente contacto con la vida.

Ferriere: la escuela form6 al nifio en la obediencia pasiva, negandole el espiritu critico y la ayuda mutua. Contenidos tan
antinaturales no pueden impartirse sino por la fuerza. En vez de risa la escuela quiere silencio en vez de alegria tristeza, en vez
de movimiento inmovilidad. El examen uniforma. Se parcela el conocimiento. Leyes escolares absurdas, programas rigidos e
inadecuados, métodos brutalmente coercitivos, horarios inflexibles, exdmenes destructores de la individualidad.

Los intereses varian con la edad y de individuo a individuo. Al nifio se lo debe colocar ante un medio variado. Ley del
progreso: todo ser viviente progresa encaminandose a una diferenciacidn y a una concentracion que acrecientan y complemen-
tan sus facultades y energia. Ley biogenética: la ontogénesis reproduce la filogénesis: el nifio evoluciona reflejando la evolu-
cién humana. Para que el nifio sea un buen civilizado necesita primero ser un buen salvaje, en el campo, en contacto con la na-
turaleza y con la vida.



El interés es el motor de la accidn y, por ende, del conocimiento. Las etapas del nifio se identifican por la evolucion de los
intereses.

La escuela clasica prolonga excesivamente la tutela adulta sobre el nifio impidiendo el desarrollo de la autonomia intelec-
tual y moral.

Los nuevos métodos son en parte producto de la psicologia genética.

La nueva pedagogia es una pedagogia que no puede sugerir porque no es un método sino un principio, no es una técnica
sino una actitud. EI Gnico método que tiene es el de la naturaleza.

Preconiza el primado de la accion en materia intelectual. Interesa ensefiar al nifio a aprender, en contacto con la realidad.

Solo son morales los habitos que se han adquirido no a través del adiestramiento, sino por la experiencia de relacion con
los comparieros, por la reflexion personal sobre la vida y la accién propias.

La educacion intelectual en las escuelas nuevas puede caracterizarse como una educacion en la que no se impone la cien-
cia a los nifios de fuera hacia adentro sino que se les coloca en situacion de poderla descubrir o de crearla de dentro hacia fuera.
La educacion moral se basa en el mismo principio.

Piaget: la educacion por la accién.

Qué queda de la educacion luego de que se olvida lo que obligd a memorizar el examen.

La conducta humana resulta de la combinacion de 4 areas:

Maduracion (diferenciacion del sistema nervioso). Abre nuevas posibilidades. Condicion necesaria pero no suficiente. Requiere
del ejercicio funcional ligado a las acciones.

Experiencia (interaccion con el mundo fisico)

Transmisidn social (influjo de crianza y educacién)

Equilibrio (principio supremo del desarrollo mental). El desarrollo es una progresiva equilibracién de un estado e menor equi-
librio a un equilibrio superior.

La inteligencia es el estado de equilibrio hacia el que tienden todas las adaptaciones con los intercambios asimiladores entre el
organismo y el medio.

La inteligencia es la adaptacidn por excelencia, implica una asimilacion de las cosas al espiritu y a la propia actividad y la aco-
modacion de los esquemas asimiladores a los objetos.

La inteligencia es una asimilacion de lo dado a estructuras de transformaciones, a estructuras de acciones elementales a estruc-
turas operatorias superiores, y estas estructuras consisten en organizar lo real en acto o pensamiento, no en copiarlo.

El papel de la accion es fundamental. Conocer un objeto es actuar, operar sobre él y transformarlo para captar los mecanismos
de esa transformacion en relacion con acciones transformadoras.

Conocer es asimilar a las estructuras de transformaciones elaboradas por la inteligencia como prolongacion de la accién.

Una operacion es una accion interiorizada y coordinada con otras acciones.

Ademas de sobre el desarrollo intelectual, la educacion actda sobre el de la moralidad y la afectividad, especialmente sobre los
aspectos sociales de estos dos factores. Como es sabido, en la teoria de Piaget existe, a partir del periodo preverbal, un estrecho
paralelismo entre el desarrollo de la afectividad y el de las funciones intelectuales, ya que se trata de dos aspectos indisociables
de cada acto. Idéntico paralelismo se observa entre la concentracion individual del nifio que trabaja sélo y la colaboracién efec-
tiva cuando hay vida en comun; estos dos aspectos son complementarios: «son incluso tan solidarios que la primera vista es
dificil decir si es que el nifio ha adquirido cierta capacidad de reflexion que le permite coordinar sus acciones con las de los
demas, o si es que existe un progreso de la socializacion que refuerza el pensamiento por interiorizacién». La evolucién social
del nifio procede del egocentrismo, de la asimilacion al si mismo, y de la indiferenciacién caética en el grupo, a la reciprocidad,
a la comprension mutua y la diferenciacion fundada en la organizacion disciplinada

En el aspecto moral, el nifio evoluciona de una moral de obediencia caracterizada por la heteronomia, engendrada por el respe-
to unilateral -fuente, ademas, del sentimiento del deber- a unas relaciones morales nuevas fundadas en el respeto mutuo y que
Ilevan a una cierta autonomia.

Segun lo entiende Piaget, «educar es adaptar al nifio al medio social adulto, es decir, transformar la constitucion psicobioldgica
del individuo en funcién del conjunto de aquellas realidades colectivas a las que la consciencia comin atribuye un cierto va-
lor». (...) Como lo indicar Piaget, la sumision de los alumnos a la autoridad moral e intelectual del maestro, la obligacién de
asimilar unos conocimientos para rendir con éxito en los examenes finales, imposiciones ambas de la escuela tradicional, no
son sino situaciones sociales bastante préximas, funcionalmente, a los ritos de iniciacion y tendentes al mismo objetivo: impo-
ner a los miembros jovenes de la colectividad las verdades comunes, y las representaciones colectivas que han asegurado la
cohesidn de las generaciones anteriores.

El objetivo de la verdadera educacion intelectual no es saber repetir o conservar unas verdades acabadas, porque una verdad
que uno reproduce no es mas que una semiverdad; la educacion, mas que una formacion, es una condicion formadora necesaria
para el desarrollo mental; educarse es, en el marco de la teoria operatoria de la inteligencia, aprender a conquistar por uno
mismo la verdad, cueste el tiempo y los rodeos que cueste hacerlo; educar consiste, en definitiva, en «formar individuos capa-
ces de una autonomia intelectual y moral y que respeten esta autonomia en el projimo, en virtud precisamente de la regla de
reciprocidad que la hace legitima para ellos mismos».

E1 fin principal de la educacién es formar la razén intelectual y moral. Pero la cuestion estriba en decidir cuales son los me-
dios mas adecuados para ayudar al nifio a que construya por si mismo esa razon, a que alcance la coherencia y la objetividad en
lo intelectual y la reciprocidad en lo moral; la autoformacion en el plano de la instruccion y el autogobierno en el de la moral.
La personalidad es, para Piaget, el término de una relacion de reciprocidad

Por otro lado, del mismo modo que es necesaria una actividad racional, deductiva, para dar un sentido a la experiencia, para la
construccion de la razén en el nifio es también necesaria una estructura social que englobe no solo la cooperacidn entre los ni-
fios, sino también la cooperacién con el adulto. Seran, precisamente, estas cooperaciones las que den lugar a la autonomia en la



reciprocidad, a la madurez social, al intercambio, constituyéndose asi una «moral de convivencia» paralela a la «moral del pen-
samiento».

La ensefianza implica tres importantes problemas que aln no estan resueltos. En primer lugar, ¢cudl es el fin de la ensefianza?:
¢Acumular conocimientos Utiles (y Utiles ¢en qué sentido?) ;Aprender a aprender? ;Aprender a innovar, a producir algo nuevo
tanto como a saber, sea el campo en que sea? ;Aprender a controlar, a verificar, a experimentar, o simplemente a repetir? Hoy
por hoy, falta una contestacion completamente satisfactoria para estas preguntas, aunque hay muchas cosas claras respecto a
algunas de ellas.

Segundo problema: una vez que los fines de la educacién han sido escogidos (¢y quién y en nombre de quién lo ha hecho?) hay
que determinar cuales son los cauces necesarios, indiferentes o contraindicados para alcanzarlos: cauces de cultura, de razona-
miento y, sobre todo, cauces de experimentacion, formadores de un espiritu de experimentacion y control activo.

Finalmente, una vez que estos cauces han sido elegidos, es necesario conocer las leyes del desarrollo mental para encontrar los
métodos mas adecuados al tipo de formacion educativa deseada.

I11. Critica a la escuela tradicional y bases de la Escuela Activa

Lo que los nifios muchas veces no comprenden no es la materia, sino las lecciones a través de las cuales esa materia les es «en-
seflada». La educacion puede convertirse por este motivo en un «dialogo de sordos», con un adulto que utiliza determinadas
categorias para explicar algo a un nifio que no las entiende. «En algunos casos, lo que se transmite a través de la instruccién es
bien asimilado por el nifio, porque representa, de hecho, una extension de algunas de sus construcciones esponténeas. En tales
casos, su desarrollo se acelera. Pero en otros, los objetos que suministra la instruccion se presentan demasiado temprano o de-
masiado tarde, o de un modo que impide la asimilacién porque no concuerda con sus construcciones espontaneas; entonces
impide el desarrollo del nifio, se le desvia estérilmente.»

La Escuela Activa postulada por Piaget se esfuerza en presentar a los nifios las materias de ensefianza en formas asimilables a
sus estructuras intelectuales y a las diferentes fases de su desarrollo: «Cuando la Escuela Activa pide que el esfuerzo del
alumno salga del mismo alumno y no le sea impuesto; y cuando le pide que su inteligencia trabaje realmente sin recibir los co-
nocimientos ya preparados desde fuera, reclama, por tanto, simplemente, que se respeten las leyes de toda inteligencia.» Ahora
bien, si la nueva educacion quiere que se trate al nifio corno ser auténomo desde el punto de vista de las condiciones funciona-
les de su trabajo, reclama, por el contrario, que se tenga en cuenta la organizacion estructural de su inteligencia.

Es sorprendente que la escuela tradicional imponga a los nifios una forma de razonar que los griegos no conquistaron sino des-
pués de siglos de aritmética y geometria empiricas.

2. Intereses, imposiciones, examenes.

«Todo trabajo de la inteligencia descansa sobre un interés». El trabajo obligado constituye, desde esta perspectiva, una anoma-
lia antipsicolégica causante de lamentables estragos y secuelas en la organizacion de la inteligencia del nifio. Al menospreciar
los intereses y las motivaciones del nifio, la escuela tradicional viola una de las méas fundamentales leyes del conocimiento, co-
mo si estuviese convencida de que las cosas van mejor cuando se fuerzan, como si ignorase una de las més razonables bases del
aprendizaje, como si no supiese que el saber obligado es, de alguna manera, un saber falso.

El respeto que el inferior experimenta hacia el superior -y que no es correspondido por un respeto parejo hacia él, es decir, que
se trata de un «respeto unilateral», hace posible una imposicion del adulto sobre la mente del nifio. Cémo lo sefiala Piaget, por
este procedimiento, lo que sale de la boca del maestro se considera, automaticamente, corno cierto; por otro lado, esta «verdad
de autoridad» no solamente exime de verificacion racional, sino que ademas retrasa a veces la adquisicion de las operaciones
de la l6gica, las cuales suponen esfuerzo personal y control y verificacion grupal.

Si en el dominio de la 1dgica, del desarrollo intelectual, esto es evidente, no lo es menos en el de la moral. Al igual que la ver-
dad impuesta es s6lo una verdad a medias, los principios morales obligados constituyen una inconsecuencia. Si es absurdo in-
tentar imponer el mecanismo de la suma, no es mucho mas sensato pretender que el nifio sea sociable, cooperativo y libre por
real decreto del maestro.

Piaget ataca con fuerza

a.- los exdmenes; para él son un estigma de la escolaridad, una plaga de la educacién que vicia las relaciones normales entre el
maestro y el alumno, comprometiendo en los dos tanto la alegria de trabajar, esforzarse y aprender, como la mutua confianza.
El examen no es objetivo porque implica suerte y depende de la memoria; es, ademas, un fin en si mismo, por dominar las
preocupaciones del maestro y orientar el esfuerzo de los alumnos a un trabajo artificial.

La clasificacion resultante de los examenes corresponde poco con el rendimiento posterior de los individuos en la vida, a no ser
en algunos casos muy concretos como es el de aquellos individuos que rinden en trabajos que exigen docilidad, amaestramiento
y adaptabilidad, es decir, que reproducen la situacién de examen.

b.- El uso del lenguaje: una de las principales causas del fracaso de la educacion formalizada es, segun Piaget, la preponderan-
cia que, por encima de la accion, se da al lenguaje para ensefiar a los nifios; se empieza por el lenguaje cuando se debia empe-
zar por la' accién «real y material». Como es obvio, el lenguaje no es suficiente para transmitir una I6gica y sélo es comprendi-
do mediante instrumentos logicos de asimilacién cuyo origen es mas profundo y depende, por su parte, de la coordinacion de
acciones u operaciones. Se olvida asi que la transmisién educativa verbal no proporciona al nifio los instrumentos de asimila-
cién como tales, instrumentos que s6lo se adquieren mediante una actividad interna, asimiladora. (como si la transmisién no
exigiera una nueva asimilacion, es decir, una reestructuracion que depende esta vez de las actividades del auditor). Toda ense-
fianza verbal, por lo tanto, sélo es Util si se encuentra precedida y preparada por una actividad previa y esta dada en funcion de
una actitud positiva.

La escuela tradicional, al actuar asi, se comporta como si el nifio fuese un adulto en pequefio cuyas facultades se han de actuali-
zar a través de la instruccion; para ella, al parecer, «se trata simplemente de amueblar o de alimentar unas facultades ya hechas



y no de formarlas; basta, en definitiva, con acumular unos conocimientos en la memoria en lugar de concebir la escuela como
un centro de actividades reales (y experimentales) desarrolladas en comun, como, por ejemplo, el desarrollo de la inteligencia
I6gica en ella en funcion de la accion y de los intercambios sociales».

La orientacion piagetiana es constructivista, frente al empirismo de la teoria de la formacion exdgena y al innatismo de la end6-
gena; la inteligencia funciona, para Piaget, a partir de superaciones permanentes de las elaboraciones sucesivas, lo que condu-
ce, en el ambito pedagogico, a una acentuacion de las actividades del nifio: los nifios deben, por tanto, experimentar.

Segun la Escuela Activa la extension del programa importa menos que la calidad del trabajo si es que tan poca cosa queda de
los conocimientos adquiridos por encargo: «Conquistar por si mismo un cierto saber a través de investigaciones libres y de un
esfuerzo espontaneo, dara como resultado una mayor facilidad para recordarlo; sobre todo, permitira al alumno la adquisicion
de un método que le servira toda la vida, y que ampliara sin cesar su curiosidad sin el riesgo de agotarla.

Los métodos activos introducen en la escuela las construcciones, las colecciones, los juguetes, los «cacharros», etcétera.

La vida social, al penetrar en la clase por la colaboracidn efectiva de los alumnos y la disciplina autbnoma del grupo, encarna el
mismo ideal de actividad que antes hemos visto como caracteristico de la nueva escuela: la cooperacion es la moral en accion
como el aprendizaje activo es la inteligencia en acto.

La critica mutua conduce, en este marco cooperativo, a una objetividad progresiva.

La verdad resulta de una coordinacion entre los distintos puntos de vista.

La Escuela Activa supone una comunidad de trabajo que alterna la actividad individual con la actividad en grupo. En la escuela
tradicional -del signo que sea, por el contrario, el maestro es el soberano que detenta la verdad intelectual y moral, quedando
excluida del trabajo en clase la colaboracién entre ellos.

En la medida en que se da mas participacion a la actividad del nifio en el trabajo individual y en la libre investigacion en co-
mun, el éxito de la autonomia moral es indudablemente favorecido por la autonomia intelectual constituida por la educacién
activa de la razén. La autonomia contribuye a desarrollar a la vez la personalidad del alumno y su espiritu de solidaridad.

En palabras de Piaget: “la educacion forma un todo indisociable y no es posible formar unas personalidades autonomas en el
terreno moral si por otra parte el individuo estd sometido a una coaccion intelectual tal que debe limitarse a aprender por en-
cargo sin descubrir por si mismo la verdad: si es pasivo intelectualmente, no puede ser libre moralmente».

IV. Reforma educativa: programas, metodos, maestros, padres.

La educacién debe ser concebida como una progresiva autonomizacion de los que se educan, y no lo contrario.

Uno de los grandes fallos de las escuelas tradicionales ha sido el descuido casi sistematico de la accion como medio e instru-
mento de conocimiento, es ldgico que se vea como necesaria la utilizacién de los métodos activos; el principio fundamental
sobre el que éstos se asientan es que «entender es inventar o reconstruir por reinvencién». No hay més remedio, dice Piaget,
que doblegarse a la necesidad de los métodos activos si se pretende, de cara al futuro, modelar individuos capaces de producir
0 de crear y no tan sélo de repetir.

Otra de las condiciones que debe respetar una reforma de la ensefianza es la ejercitacion de la observacion, cuya importancia
didactica es suma. Debe el maestro escoger observables a describir entre los campos de casualidad mas cotidiana y mas ele-
mental y exigir descripciones de distinto tipo y a distintos niveles. Centrar la atencion del nifio sobre determinados fendmenos o
hechos, ponerle en situacion de analizarlos a fondo y describirlos, y fomentar el intercambio de observaciones entre los nifios
no puede sino producir resultados positivos.

Por ultimo, ninguna metodologia educativa puede perder de vista el caracter interdisciplinario de la investigacion, de la ciencia,
de las materias escolares. La realidad es una y todo lo que sea atomizarla es falsearla, deformarla; por el contrario, nunca se
insistird suficientemente en el caracter «holistico», totalizante, integrador, de la ciencia y de los procesos y perspectivas que la
constituyen y hacen posible.

Pero ¢qué significa todo lo que ya hemos visto? ¢podemos formular alguna conclusion general en lo que se refiere a los méto-
dos? Si, y con palabras del mismo Piaget.

En la educacion activa, los maestros tienen, por supuesto, un importante papel; el educador sigue siendo necesario como ani-
mador «para crear las situaciones y construir los dispositivos iniciales»; se pretende que el maestro deje de ser un mero confe-
renciante que se contente con transmitir soluciones acabadas y se intenta que se dedique a estimular la investigacion y el es-
fuerzo. Pero esto, seguin Piaget, plantea algunos problemas. EI primero, que los maestros no siempre tienen la preparacion psi-
copedagdgica que su labor requiere; el segundo, que ignoran su papel y sus posibilidades; el tercero, que tienden a ser un grupo
social replegado sobre si mismo, a veces acomplejado y casi siempre carente de la valoracién social que se merece; esto les
hace estar alejados de las corrientes cientificas, en los &mbitos psicopedagdgicos y en los demas, y de la atmdsfera del trabajo
experimental y de investigacion. Hay, por Gltimo, un factor que no debe olvidarse, pues su importancia puede paralizar la reali-
zacion del cambio: «cuanto mas se trata de perfeccionar la escuela, mas dura es la tarea del maestro y cuanto mejores son los
métodos, mas dificil es su aplicacion».

Pero ademas de contra sus propios condicionamientos, los maestros deben, muchas veces, luchar contra los de los padres de sus
alumnos. Los padres pueden llegar a ser el principal obstaculo para la implantacion de los métodos activos y la autonomia; con-
sideran una pérdida de tiempo los juegos y las actividades de manipulacion y de construccion que tan necesarias resultan para
asegurar la subestructura del conjunto de los conocimientos posteriores. La colaboracién de los padres con los maestros, es, por
el contrario, tanto mas necesaria cuanto que al aproximar la escuela a la vida y los problemas profesionales de los padres y a la
inversa, al despertar en los padres un interés por las cosas de la escuela, puede llegarse a una ideal distribucion de responsabili-
dades de cara a la educacion de los nifios.

C. Freinet: Una educacion para el pueblo.

I Escuela y sociedad: la escuela del capitalismo.



La historia del movimiento de la Escuela Moderna es, ante todo y merced al profundo instinto cooperativo de Célestin
Freinet (1896-1966), su iniciador y principal impulsor, la historia de un movimiento de renovacién pedagogica que, por las
ideas y précticas de su fundador tanto como por su estela prolifica y fecunda, encarna uno de los méas vigorosos intentos de
transformacion profunda de la escuela. Mas alla de la figura extraordinaria de Freinet, de su activismo y militancia pedagdgi-
cas, es la historia de «un equipo de maestros de la base, organizados como francotiradores, al margen de la ortodoxia docente y
trabajando a contracorriente, incluso clandestinamente, para renovar la escuela del pueblo» 1
La pedagogia Freinet entrafia, entre otros, dos importantes factores renovadores. El primero de ellos hace referencia a la teoria
psicoldgica subyacente a la practica pedagdgica; el segundo, se refiere a la practica en si misma. Con la pedagogia Freinet se ha
avanzado no sélo por las técnicas modernas y eficientes que aporta, sino también porque comporta una reconsideracion de la
psicologia tradicional, excesivamente analitica y centrada en el inmovilismo de las facultades del alma y, al tiempo, comporta
también las bases de una psicologia del movimiento, de la accién, una psicologia méas dialéctica y mas humana del nifio y de
sus capacidades. Pero, por encima de todo lo demas, lo importante para Freinet es la practica pedagégica; el valor de la accién
es superior al de cualquier otra consideracion y en nombre de esta practica, de esta accién, Freinet reacciona contra determina-
das pruebas que, por mucho que sean presentadas por otros como panaceas, no son acordes con los resultados de la experien-
cia; en nombre de esta practica, Freinet se atreve a realizaciones que son condenadas por los tedricos. (La accion pedagdgica
es, sin lugar a dudas, el motor de la aportacién de Freinet. El libro de su esposa Elise, Nacimiento dé una pedagogia popular, lo
demuestra en cada una de sus paginas.

En todo y por todo, Freinet es un hijo de su época. EI mismo reconoce la gran influencia que recibe su obra de los teéricos
de la renovacion pedagdgica: Rabelais y Montaigne mas en el pasado, Rousseau y Pestalozzi -«los padres de toda la nueva pe-
dagogia» 2 més cerca de él y, sobre todo, A. Ferriére -«el genial iniciador de la nueva educacion» 3 Pero Freinet esta metido
en el contexto més amplio de los grandes pedagogos del periodo entreguerras. El periodo en que Montessori y Decroly se
afianzan definitivamente; el periodo en que Ginebra bullia en el reformismo pedagdgico de figuras como Bovet, Claparéde, el
mismo Ferriére, Descoeudres, Dottrens y Piaget. El periodo en que en Estados Unidos y tras la huella de Dewey, el plan Dalton
introducia grandes novedades y Washburn hacia importantes innovaciones practicas. El periodo en que en las escuelas de
Hamburgo se intentaban experiencias totales de autogobierno y en que en la Unién Soviética se experimentaba en un nuevo
contexto social transido de entusiasmos. Este es el contexto histdrico en el que se desenvuelve Freinet.4 Un contexto que podia
permitir hacerse ilusiones respecto a la dramatica situacién del mundo y, mas en -concreto, de los problemas educativos. «Y
brevemente, todo parece haberse desvanecido»,5 escribe Freinet ya en 1964. El método Montessori, inmovilizado por sus nor-
mas y esclavizado por su material, ya no responde a la situacion actual; el método Decroly ha sido esclerotizado al ser asimila-
do por la escoléstica; el genio impulsor de Ferriére desaparecié con €l y la escuela de Ginebra se desarticulé; en Estados Uni-
dos han sido exageradas y pervertidas las tendencias liberales de la educacion nueva; las experiencias de Hamburgo fueron
rapidamente abandonadas y las doctrinas sociales de la Unidn Soviética no parecen haber sido capaces de promover procesos
educativos originales.

Esta situacién nos obliga a plantear dos preguntas: en primer lugar, ¢a qué se debe este fracaso generalizado de las tenden-
cias renovadoras? ; y, por otro lado, ¢qué es lo que Freinet y el movimiento de la CEL 6 aportan a la renovacion? -Intentaremos
responder en este punto a la primera cuestion; a la segunda dedicamos todos los que siguen.

La, al menos relativa, esterilidad de todos los movimientos que acabamos de ver, responde a una doble explicacién; la pri-
mera de ellas se refiere a las caracteristicas de esos movimientos; la segunda, mucho mas relevante, se refiere a la esencia mis-
ma de la escuela contra la que se dirigian los intentos renovadores. Hasta Freinet, nunca los movimientos renovadores habian
partido de la base, de los maestros mismos, de los trabajadores de las escuelas populares. Como el mismo Freinet lo sefiala 7
Montessori y Decroly eran médicos; los teéricos de Ginebra eran psicélogos y pensadores; Dewey era filésofo. Lanzaron al
viento, dice Freinet, la semilla de una educacién liberada, pero ni trabajaban la tierra en que la simiente debia germinar, ni se
cuidaban personalmente de acompafiar y dirigir el nacimiento y crecimiento de las nuevas plantas; «dejaban, por fuerza, esa
ocupacion a los técnicos de base, quienes por falta de organizacidon, de instrumentos y de técnicas no lograban convertir sus
suefios en realidad... Esto es lo que explica que los mejores métodos no hayan llegado hasta ahora a conmover profundamente
al conjunto de las escuelas, y que persista un desequilibrio inveterado entre las ideas generosas de unos y la impotencia técnica
de los otros» 8 Si los grandes pedagogos han sido en general, segin Freinet ardientes revolucionarios preocupados sobre todo
por el desarrollo social y humano del nifio, pero alejados de las contingencias de la practica pedagdgica, no ha sucedido lo
mismo con los que han interpretado sus doctrinas para hacerlas servir al orden social vigente. El control estatal sobre sus edu-
cadores asalariados es estricto y cualquier fidelidad al espiritu o el ejemplo de los grandes pedagogos es cortada apelando al
sentido de la realidad, sino a otras instancias mas dréasticas. De esta forma, las ideas de los grandes renovadores han sido o este-
rilizadas o asimiladas por la escolastica (lo que es casi lo mismo) o miradas como un ideal inalcanzable por mas que se viera
I6gico y necesario.

Pero la causa fundamental hay que buscarla fuera de la escuela, en el terreno en que ella crece: la sociedad capitalista. El
trabajo esclavizante, la avaricia y el desorden capitalista matan a la escuela. 9 y la llevan al tipo de decadencia tan familiar al
capitalismo: «La decadencia y la muerte de la escuela son el resultado del formidable desarrollo del capitalismo... La escuela
actual es hija y esclava del capitalismo. A un orden nuevo debe, necesariamente, corresponder una nueva orientacién de la es-
cuela proletaria».10
Ahora estamos en pleno orden capitalista y es necesario analizar detenidamente la situacion. La escuela actual se caracteriza
por extender sin cesar el dominio del conocimiento, hipertrofiando el saber con la pretension de desarrollar asi el poder vital
del hombre; se caracteriza por su desinterés respecto a las fuerzas espirituales y la armonia social que podrian hacer mas sana y
feliz la vida humana; por dar una cultura que suministra provechos capitalistas. De este modo, la pedagogia se ocupa no tanto
de formar a los hombres cuanto de analizar los métodos susceptibles de permitir y facilitar la adquisicion de mayor cantidad de
saber; la escuela no da educacién, pero impone grandes cantidades de instruccion, y siempre mas a medida que aumentan las
necesidades de la concurrencia capitalista. «A esta sed de poseer -escribe Freinet- y al deseo de -dominar por la fuerza que re-



gula hoy la actividad social, corresponde un estado de espiritu equivalente en la escuela: el capitalismo de cultura.» 11 De esta
forma, la orientacion de la escuela no es sino consecuencia de los conceptos sociales dominantes. Como lo sefiala Freinet en
otro lugar, la problemética que estamos analizando en la escuela «es el equivalente del famoso "jEnriqueceos!" que iba a mar-
car un siglo de nuestra historia; el reflejo inevitable de las teorias y practicas "capitalistas” que debian desembocar en la acumu-
lacion insensata, hasta el caos y la catastrofe, de las materias primas y los medios de produccién».12 Desgraciadamente, esta
locura de adquisicion capitalista, ilogica, irracional y desordenada, produce en la escuela, como en tantos otros sitios, todos los
estragos.

Una de las mayores taras de la ensefianza concebida desde el punto de vista capitalista es la de pretender separar la educa-
cion de la vida, aislar la escuela de los hechos sociales y politicos que la determinan y condicionan. En la cabeza del nifio se
introduce y mezcla la retahila de nombres, reyes y batallas con la de las propiedades de la gramatica y las tablas de multiplicar.
Muy poco queda después de todo esto, por no decir nada; «pero cuando se les lance a la vida, los adolescentes estaran desar-
mados ante las trampas politicas que les tenderan, ante la explotacion a que seran sometidos por todos los parasitos sociales.»
13 Como lo sefiala Lodi en El pais errado, el contenido ideoldgico y el método autoritario son expresiones de una escuela
politica de clase encaminada a formar hombres déciles, pasivos e ignorantes de los problemas mas acuciantes. Nadie duda que
la accion pedagdgica es, necesariamente, accion social y, en consecuencia, accion politica.

Puesto que al poder capitalista no le interesa que los educadores -funcionarios suyos, al fin y al cabo- busquen el fracaso de
la escuela ahondando en las bases de la organizacion social, hace lo imposible por mantener y alimentar el divorcio entre la
escuela y la vida y por mantener a los educadores aislados entre si. Es importante que el educador tome conciencia de que la
escuela actual no es sino un engranaje de la funcion de formacion -o, como apunta Freinet, de deformacidn- del individuo. Y,
por otro lado, como escribe Lodi, «la obra educativa del maestro seria estéril si la circunscribiéramos exclusivamente al ambito
escolar».14

Freinet reacciona contra este estado de cosas y su concepcion de la pedagogia es unitaria y dindmica, y liga al nifio con la
vida, con su medio social, con los problemas que le atafien a él y su entorno. La escuela Freinet es una escuela viva, continua-
cion de la vida familiar, de la vida del pueblo y del medio. La unica forma de despojar a la educacion de la mistica aristocratica
en que se encuentra envuelta y de convertirla en una preparacion y una puesta a punto para la vida proletaria, es ligarla, cada
vez mas vigorosamente, con la vida, con el pueblo, con sus problemas y realidades. La educacion se ha convertido en un rito de
iniciacién obligado en la sociedad capitalista: «cuanto més larga era la iniciacion, cuantos mas esfuerzos, sufrimientos y sacrifi-
cios costaba, més alto precio tenia para aquellos a los que beneficiaba y también para quienes, al no poder pretender sus favo-
res, la temian y respetaban».15 Al ver que sus amos y explotadores daban mucha importancia a la instruccion y la utilizaban
para subir en la escala social, el pueblo ha llegado a la conclusién, mas o menos intuitiva, de que la instruccién es por si misma
un enriquecimiento que hace mejor al hombre. Ciertamente, la escuela es cada vez mas la mayor y casi Unica posibilidad de
elevacion de los hijos del pueblo, pero esta elevacion se realiza a un ritmo tan ridiculamente parsimonioso como lo demuestran
las cifras.16

Pero, desgraciadamente, la educacion postulada por Freinet -y no s6lo por él, evidentemente- presupone la realizacién de
unas determinadas condiciones materiales y sociales, sin las que perdera efectividad el esfuerzo del renovador. Y aqui el poder
capitalista sigue controlando la situacion: «la sobrecarga de las clases es un sabotaje a la educacion. Con 40 o 50 alumnos no
hay método que valga».17 Sin unas condiciones favorables que hagan posible la experimentacion y la investigacion no puede
haber pedagogia. «No hay educacion ideal, no hay méas que educaciones de clase.» 18

1. Punto de partida: la confianza en la naturaleza.

Es sorprendente que La psicologia sensitiva y la educacion y La educacién por el trabajo estén escritos en un campo de
concentracion. Estas dos obras de Freinet rezuman un optimismo y una confianza tal en la naturaleza y en la vida que parece
imposible que estén escritas por un prisionero enfermo, por un maestro perseguido y acorralado. Ahi estan, sin embargo, como
testigos de la fuerza de la vida cuando ésta encuentra un cauce de expresion; como botones de muestra de la capacidad creadora
de su autor; como huellas de un camino andado sencilla pero vigorosamente.

La confianza de Freinet en la naturaleza y en la vida es absoluta: «la vida es la que tiene el secreto», 19 escribe. Hay unas
leyes que la rigen y que son generales, naturales y validas para todos los seres. Asi formula Freinet la primera de estas leyes
aplicadas a la vida humana: «Todo sucede como si el individuo estuviera cargado con un potencial, del cual no podemos toda-
via definir ni el origen, ni la naturaleza, ni la finalidad, y que tiende no solamente a conservarse y a renovar su carga, sino a
crecer hasta el maximo de potencia, a expandirse y a transmitirse a otros seres que sean su prolongacién y continuidad. Y todo
ello no al azar, sino de acuerdo con una especificidad implicita en el funcionamiento mismo de nuestro organismo y en la nece-
sidad de un equilibrio indispensable para que la vida se cumpla»20 Segun esta ley, el hombre lleva en si desde su origen un
potencial de vida que le anima y le lanza hacia adelante, hacia la realizacion de su destino. Para utilizar la comparacion de
Freinet, diremos que el nifio nace y se desarrolla como un grano de trigo; si el medio le proporciona los alimentos que necesita,
ni demasiado diluidos ni demasiados densos, en una atmaésfera propicia y soleada, si recibe el cuidado que su normal desarrollo
implica, el nifio ascendera con el maximo de su potencial. Si el individuo es normalmente fuerte y su constitucion es armdnica,
si las condiciones exteriores le son propicias, crecerd normalmente segun su naturaleza y las leyes de su evolucidn. Por el con-
trario, si sus necesidades no se satisfacen tal y como su naturaleza lo exige, el individuo busca, inquietamente, la forma de
compensar y contrarrestar las deficiencias que sufre. Pero es necesario, dice Freinet, que «recobremos nuestra confianza en la
vida y tengamos la seguridad de que es apta para hacer que los individuos asciendan, si no estan deformados, desvitalizados,
desde las actividades basicas hasta la instruccion, la cultura, la ciencia y el arte, hasta la suprema conquista de una espirituali-
dad que es la sefial eminente de la superioridad humana».21

Como es evidente, esta concepcion de la vida es fundamentalmente dinamica; Freinet toma la vida en su movimiento y con-
sidera al nifio en su plena mutabilidad; como él mismo lo expresa, la vida no es un estado, sino un transcurso y este transcurso
es el que, latente en la nueva concepcion psicopedagogica del nifio y su educacion, debe influir y orientar la nueva pedagogia.



En educacion es esencial partir de la base de las increibles capacidades de vida, de adaptacion y de accion del nifio; aunque
estas capacidades no sean bien conocidas por haber sido reprimidas por una pedagogia negativa y unas creencias metafisicas
esterilizantes, es necesario volver a descubrir esas dinamicas virtualidades, a fin de basar sobre ellas toda la intervencién educa-
tiva. La vida se manifiesta, poderosa, en todos los individuos y en estos deben encontrarse las tendencias naturales sobre las
que es posible apoyar esa intervencién. Segin la imagen de Freinet, la vida es un torrente al que el educador no puede oponer-
se, sino en cuyo sentido y a cuyo ritmo es necesario trabajar. La naturaleza debe ser tomada tal como es y a partir de sus mas
sanas virtualidades se debe construir, nunca independientemente de «la vida soberana». De este modo, la educacién nueva y
popular «pretende tan solo seguir los pasos de la vida, adaptarse a ella para suscitar sus valores mas ricos, capaces de desarro-
llar 1a personalidad del nifio, preparandola al maximo para el futuro».22 Es la vida que a través de las exigencias del medio se
desencadena y manifiesta, la que debe ser hallada; yendo en su sentido la pedagogia ayudara al potencial de vida del nifio a
conservarse y acrecentarse. Se debe trabajar por descubrir las capacidades y los resortes desconocidos que pueden servir para
ayudar a remediar los males que los método habituales desgastadores han producido. La solucién a esto problemas no puede
hallarse por via de la inhibicion, la pasividad, la abstencidn y la represién, sino por la accion decidida y firme a favor de la co-
rriente vital del individuo. Los nifios que se benefician de técnicas basadas en la vida quieren hacerlo siempre mejor, ir mas
aprisa, mas adelante; 23 y es que el potencial de vida del ser humano tiene de extraordinario el hecho de que «la marcha hacia
adelante, lejos de gastarlo, es para él oportunidad de exaltacion de su fuerza».24

Il. Una nueva concepcion del proceso educativo.
1. Una pedagogia centrada en el nifio.

Estéa claro, por tanto, que la escuela tiene que ir al encuentro de la vida para servirla y, basandose en ella, dar un dinamismo
y una motivacion a la educacion. Para ello tiene, por supuesto, que abandonar las viejas practicas, por consagradas que estén;
pero antes es necesario que modifique su concepcion del proceso educativo y esta modificacion debe empezar por el papel que
atribuye al nifio en ese proceso. Si «la escuela contra la vida» 25 es fundamentalmente una escuela centrada en el adulto, «la
escuela por la vida y para la vida» 26 se centra en el nifio y su verdadera educacion.

«Toda pedagogia que no parte del educando es un fracaso, para él y para sus necesidades y aspiraciones mas intimas», 27
escribe Freinet. Como indica Lodi, uno de los grandes realizadores de la pedagogia centrada en el nifio, los programas, corno
las leyes o como cualquier codificacion, deberian venir de abajo, es decir, deberian estar fundados sobre una realidad dinamica,
gue en este caso es el nifio, un ser en desarrollo.28 Esta actitud implica una valoracion de las posibilidades del nifio que la es-
cuela tradicional, por su orientacion misma, no podia hacer. La pedagogia del simple rendimiento escolar crea unas limitacio-
nes que no permiten evaluar en su justo precio las posibilidades del nifio; pero en cuanto se libera la expresion de la vida de
éste, en cuanto se le deja correr libremente por el cauce que él mismo se va abriendo, aparecen gran cantidad de valores y datos
nuevos que, por mucho que no respondan a la idea prefijada sobre el nifio, tienen que ser aceptados por fuerza. 29

El nifio no se educa con arreglo a unas condiciones dadas de antemano; debe, antes que nada, ser educado con arreglo a si
mismo, a sus posibilidades y a su dinamismo. En palabras de Freinet, hay que tomar al nifio «no en el medio ideal que nos
complacemos en imaginar, sino tal cual es, con sus impregnaciones y reacciones naturales y también con sus virtualidades in-
sospechadas, sobre las cuales basaremos nuestro proceso educativo».30 Si se consigue desarrollar su vida exaltando sus poten-
cialidades, no hay que preocuparse ya por su rendimiento: sera 6ptimo. Lo que agota la energia de la corriente no es el camino
libre y abierto, sino los diques arbitrarios que, con sus torbellinos, no son. sino una absurda pérdida de energia (el ejemplo es
de Elise Freinet). Las reacciones del nifio no son arbitrarias y sus conductas no son aleatorias; las respuestas que dé dependen,
por un lado, de su potencia vital y, por otro, de los obstaculos o facilitaciones es el trabajo individual o por equipos de afinida-
des, centrado en los intereses y motivaciones del nifio.

No se trata, por supuesto, de suprimir, olvidar o menospreciar los conocimientos o la ensefianza, sino de no recargar desen-
frenadamente de ellos la educacion; se trata de reforzar mas los impulsos vitales de los alumnos, de preocuparse menos por la
acumulacién de conocimientos que por el proceso de su asimilacion e integracion: «si sabemos exacta -y cientificamente- lo
que el nifio desea, lo que puede digerir y asimilar en un momento dado, en las circunstancias particulares que condicionan su
vida personal, podemos permitirnos presentarle en los libros, explicado, pormenorizado o concentrado, el alimento ideal que
espera».31

2. Un principio basico: la educacion por el trabajo.

Si el respeto al interés del nifio es una de las constantes de las tendencias renovadoras de la Escuela Nueva, la importancia
que se concede a la accidn sobre cualquier otro elemento formador, es otra de esas constantes. Ya hemos analizado cémo el
origen de todos los conocimientos no es la razén, sino la accidn, la experiencia, el ejercicio; todo debe ser pasado por la expe-
riencia de la vida y esta experiencia no puede ser buscada sino con la accion: A esta accion, que es la esencia del ser y el mévil
de su destino, para utilizar la expresion de Freinet, él la llama trabajé. 32 La educacion por el trabajo es uno de los principios
basicos de nuestro autor, y, al tiempo, una de sus finalidades mas buscadas. Educacion por el trabajo que equivale a cultura
salida y emanada de la actividad laboriosa de los propios nifios, a una ciencia hija de la experiencia, a un pensamiento conti-
nuamente determinado por la realidad y la accion: . «Lo que suscita y orienta las ideas, lo que justifica el comportamiento indi-
vidual y social de los hombres es el trabajo, en todo lo que hoy tiene de complejo y socialmente organizado; el trabajo, motor
esencial, elemento de progreso y dignidad, simbolo de paz y fraternidad...; el trabajo, que debe ser colocado en la base de toda
nuestra educacion»; 34 «el trabajo es un todo» 35 dice Freinet. Una de las tareas esenciales de esta pedagogia del trabajo es
crear una atmésfera de trabajo y elaborar, experimentar y difundir las técnicas que, transformando profundamente la educacién,
hagan este trabajo accesible a los nifios, productivo y formativa. Esta traslacién del acento desde el juego y la accién dirigida
hasta el trabajo obedece a un postulado de Freinet segun el cual «no hay en el nifio necesidad natural de juego; no hay sino ne-



cesidad del trabajo»; 36 segln el cual, es el trabajo y no el juego el animador, el motor de la vida desde la primera infancia, y
es, asimismo, una fuente de salud y dinamismo a nivel de lo individual y lo social; segun el cual, en fin, «el nifio juega cuando
el trabajo no ha logrado agotar toda su actividad».37 ;Qué entiende exactamente Freinet por trabajo? Veamoslo a través de
algunas definiciones que él mismo da: «Llamo exclusivamente trabajo a esa actividad que se siente tan intimamente ligada al
ser que se vuelve una especie de funcién cuyo ejercicio tiene por si mismo su propia satisfaccion, inclusive si requiere fatiga o
sufrimiento»;38 «hay trabajo cuando la actividad supone una respuesta a una necesidad natural del individuo y procura, por lo
tanto, una satisfaccion que es por si misma una razén de ser»; 39 la necesidad de trabajo es «la necesidad organica de gastar el
potencial de vida en una actividad a la vez individual y social, que tenga un fin perfectamente comprendido, a la medida de las
posibilidades infantiles, y presente una gran amplitud de reacciones: fatiga - reposo, agitacion - calma, emocion - apacigua-
miento, miedo - seguridad, riesgo — victoria. Hace falta, ademas, que el trabajo salvaguarde una de las tendencias psiquicas mas
urgentes sobre todo en esta edad: el sentimiento de poder, el deseo permanente de superarse, de superar a los otros, de ganar
victorias grandes o pequefias, de dominar a alguien o a algo».40

La escuela tradicional, hipnotizada por la preocupacién de ensefiar, ha subestimado, desconocido y descuidado las fuerzas
que llevan al nifio a la verdadera educacién; ha suplantado esas fuerzas sustituyéndolas por disciplinas y normas de comporta-
miento concebidas primero como rito de iniciacion y después como educacién para las clases ociosas impartida en el marco
artificial de las escuelas y colegios la naturaleza social y formativa del trabajo ha sido, de este modo, olvidada y menosprecia-
da, como si el trabajo fuese una actividad indigna de las clases mas privilegiadas y apta sélo para aquellos que producen los
bienes que la sociedad consume. «Tal como las abejas -compara Freinet- ceban con un alimento especialmente escogido a las
larvas destinadas a convertirse en reinas, los escoliastas preparan, en lugares cerrados y para una cultura particular, a la minoria
que habra de aprovecharse del trabajo de otros y arreglar, para su propia ventaja, los asuntos comunes».41

El trabajo es, por tanto, para Freinet, una de las piedras angulares de su construccién pedagdgica. Ahora bien, el trabajo es-
colar deberd, necesariamente, ser, en todos los casos, «trabajo-juego», es decir, que deberé hallarse a la medida del nifio, mover
normal y arménicamente los diversos musculos, los sentidos y la inteligencia, responder a las necesidades esenciales del indivi-
duo v, virtualmente, tener una utilidad social. La denominacién «trabajo-juego» muestra que «tal actividad esta compuesta por
ambos a la vez y responde a las multiples exigencias que el uno nos hace soportar y el otro buscar».42 Orientando la actividad
hacia el «trabajo-juego», es posible poner el trabajo en el centro de las realizaciones y aconteceres infantiles.

Pero el «trabajo-juego» no siempre puede ser realizado. Debe entonces ser sustituido por el «juego-trabajo»; por su forma e
inspiracion, éste no es sino una reminiscencia de un trabajo, cuyas caracteristicas tiene. El «juego-trabajo» tiene la gran ventaja
de que satisface los principales requerimientos humanos: libera y canaliza la energia fisiol6gica y el potencial psiquico; tiene un
fin compensatorio subconsciente; ofrece gran variedad de sensaciones; el trabajo y el esfuerzo que supone es acompafiado de
fatiga, temores, miedo, sorpresa... de una gama muy amplia de experiencias, en una palabra; los «juegos-trabajos» son ejerci-
cios tonicos, profundamente tranquilizadores, por un lado, y socializadores, por otro, que predisponen al equilibrio y la armonia
y preparan para la actividad social en el medio ambiente, pues el «juegotrabajo» es, por su mismo origen, normalmente colecti-
vo. El «juego-trabajo», que no es sino un sustituto del «trabajo-juego», como acabamos de sefialar, pues es un paliativo ins-
tintivo ante la impotencia del nifio para resolver una necesidad imperativa, «seria como una especie de actividad instintiva que
tendria como funcion la de asegurar al nifio el ejercicio de su dinamismo vital, segln las formas que responden mejor a sus ne-
cesidades especificas». 43

Un grupo de alumnos cuya principal actividad es el trabajo, como cualquier grupo de personas que tiene el trabajo como eje,
tiende a organizarse de manera especifica dentro de su medio; la organizacion que, segin Freinet, parece responder a las exi-
gencias de una educacion practica es la organizacion comunitaria. El trabajo hace surgir la fraternidad («la verdadera fraterni-
dad es la fraternidad del trabajo» 44) y el trabajo se organiza cooperativamente. La cooperativa escolar es «una pequefia socie-
dad de alum- nos, organizada por ellos mismos, con la ayuda de los maestros, de cara a actividades comunes», 45 -dice G. Pre-
vot. Y una vez que la vida cooperativa de la pequefia comunidad esté organizada, surgird un orden espontaneo, no exento de
reglas y disciplinas, que limitara las intervenciones del maestro a las de ayuda y consejo: «En la media en que hayamos organi-
zado el trabajo... habremos resuelto los principales problemas del orden y la disciplina; y no de un orden y una disciplina for-
males y superficiales que no se mantienen sino por un sistema de sanciones, previsto como una camisa de fuerza que pesa tanto
a quien la lleva como al maestro que la impone... La preocupacion de la disciplina esta en razén inversa con la perfeccion en la
organizacion del trabajo y el interés dindmico y activo de los alumnos».46 Al final de este apartado volveremos sobre estas
ideas.

En las clases Freinet, el trabajo se organiza en torno a una serie de técnicas basicas de las cuales no podemos hacer aqui mas
que una muy somera indicacion. La introduccion de la imprenta en la escuela fue, sin duda, una de las mas -si no la mas- impor-
tante de las innovaciones técnicas de Freinet: en torno a la imprenta se organiza una auténtica cadena de trabajos y jue-
gos-trabajos que modifican por completo el rostro de las clases. Desde la elaboracién de los textos libres por los alumnos (otra
de las mas sefialadas aportaciones de Freinet), pasando por la seleccion y correccion del texto a imprimir, hasta su impresion
definitiva, la imprenta y el trabajo organizado a su alrededor se convierten en el centro de las clases Freinet. El periédico esco-
lar, compuesto por textos de los nifios y fabricado por ellos mismos, serd uno de los frutos conseguidos de la imprenta. En otro
orden de cosas, la «correspondencia interescolar motivada», es decir, la correspondencia de los nifios de las clases de Freinet
con nifios de otra escuela perteneciente a una region alejada, a una poblacién muy diferente a aquella en que los nifios vivian,
etc., era una actividad cargada de interés para los nifios y de posibilidades educativas; cada nifio tenia su corresponsal y con él
se carteaba asiduamente; los regalos que se enviaban o se recibian del corresponsal o de la clase de los corresponsales, eran
motivo de intensas alegrias y excitaciones entre los nifios. Los «contratos de trabajo» en los que los nifios se comprometian a
desarrollar una determinada cantidad de trabajo para la semana; la preparacion de fichas documentadas sobre temas diversos;
las conferencias que los mismos nifios daban sobre una u otra cuestién, eran también parte de las innovaciones de Freinet en el
terreno didactico. Por fin, la vida de la cooperativa con las tareas que a cada uno le correspondian, la administracion de su eco-
nomia, la toma de decisiones sobre problemas diversos, etc. constituian otro de los ejes «técnicos» fundamentales de las clases.



Para ahondar en estas cuestiones, el lector interesado haréa bien en consultar el libro de Freinet Técnicas Freinet en la escuela
moderna.

3. Un método: el tanteo experimental

Otra de las grandes inversiones que Freinet realiza respecto a la pedagogia tradicional, se refiere al método que la escuela
utiliza para producir el aprendizaje, para ensefiar. Y esta inversion se realiza ya en el punto de partida: en vez de concebir al
nifio como un ser que no sabe nada y al cual el maestro debe ensefiar todo, la pedagogia Freinet parte de la tendencia natural
del nifio a la accién, a la creacion, a expresarse y exteriorizarse; y sobre esta base intenta establecer el andamiaje de la
adquisicién de conocimientos.

Ya se ha visto como uno de los ataques mas clasicos a la escuela es la excesiva importancia que da a todo lo intelectual.
Freinet recoge esta idea en su critica y postula también la desintelectualizaciéon de muchos de los procesos de aprendizaje; la
base de estos procesos no es cuestion de inteligencia, sino de accién, de tormas vitales favorables a la exploracion, de medio
ambiente estimulante y facilitador, etc. Los procedimientos escolares parten de lo intelectual, de la teoria, de la ciencia abstrac-
ta y tratan de dirigirse hacia la practica, hacia lo real. Se trata de un camino anormal, pues el método natural parte de la vida
normal, real, cotidiana, y se eleva hacia la comparacidn, la diferenciacién, la ley: «El sentido comdn y la experiencia dicen que
una adquisicion no se hace nunca mediante la explicacion intelectual, por el retorno a las reglas y a las leyes, sino solo por el
mismo proceso general y universal del tanteo experimental que esta en la base, desde siempre, del aprendizaje de la lengua y
del andar».47 Los métodos y técnicas Freinet posibilitan al nifio aprender a leer y a escribir leyendo y escribiendo, aprender a
dibujar dibujando, etc.

Asi pues, si la inteligencia no es el motor, sino el resultado de la experiencia; hay que dejar al nifio experimentar, explorar,
para que se formen su inteligencia su razon. Si no se parte de esta base, del ensayo experimental primero empirico y luego me-
tddico y cientifico, dificilmente se llegara muy lejos en la aprehension de la realidad y sus aspectos. El nifio debe atravesar to-
das las etapas del camino que da lugar a los procesos de nacimiento y desarrollo de la inteligencia; es una condicién necesaria
de su desarrollo arménico y de su potenciacion; para que construya firmemente el edificio de su evolucion debe armar solida-
mente las bases y el andamiaje. «<En ningln caso -escribe Freinet- nuestra educacién debe quemar etapas. El individuo debe
pasar de los primeros recursos fisiolégicos mecanicos a los reflejos sistematizados, de los tanteos mecanicos a la exploracion
inteligente.» 48

El proceso de tanteo, del ensayo experimental, es general y universal, como manifestacién que es de la vida que tiende a
superarse y magnificarse. Todos los procesos no sélo de los seres humanos, sino también de los animales, del més pequefio al
mas mayor, segln Freinet, se realizan por este proceso universal del tanteo experimental. En el caso concreto de la vida huma-
na, sea cual sea la etapa del desarrollo que se considere, la ley del tanteo esté en la entrafia de toda evolucién y todo aprendiza-
je y no s6lo del escolar, por supuesto. Como método, parece aventajar a cualquier otro. Supone, por lo demas, una desviacion
total de la tradicion pedagdgica, pues en vez de colocar el estudio sistematico de leyes y reglas al principio del aprendizaje,
implica organizar las actividades y ensayos experimentales del nifio en un medio rico y facilitador. Cuando el nifio haya asimi-
lado la realidad y haya adquirido hé&bitos de respuesta frente a sus contingencias, entonces puede empezarse el anélisis de las
reglas y las leyes.

Con lo que ya va dicho es casi innecesario describir en qué consiste este proceso de tanteo. Hagdmoslo, no obstante, some-
rarnente. El recién nacido tiene, segin Freinet, dos armas para enfrentarse a la vida. Por un lado, el instinto, que es como la
huella que dejan en el nifio, transmitida a través de las generaciones, los infinitos tanteos cuyo éxito ha permitido la supervi-
vencia de la especie. Por otro, la permeabilidad a la experiencia, caracteristica diferencial del ser humano, que hara posible el
nacimiento y desarrollo de la inteligencia. Las modificaciones y exigencias del medio obligan al nifio a reccionar modificando
esa huella del pasado con nuevas experiencias. Si el intento fracasa, se cierra el camino y el nifio no volvera a repetir la expe-
riencia por esa via. Al contrario, si tiene éxito, la huella se profundizara y tendréa tendencia a adoptarse en ensayos posteriores.
Cuando la experiencia ha dejado su trazo indeleble, el individuo pasa a una nueva adquisicién: el acto se convierte en mecani-
co, sirviendo de trampolin para las adquisiciones ulteriores, y constituyéndose en técnica de vida, que es la organizacion mas o
menos metddica de las reacciones frente a las dificultades. EI comportamiento se organiza por la sucesiva sistematizacion de
experiencias logradas que, desde ese momento, forman parte de la naturaleza: «Una experiencia lograda a lo largo del tanteo
exploratorio crea como un reclamo de potencia y tiende a reproducirse mecanicamente para transformarse en norma de vi-
da.»49

Cuando surge un obstaculo que estorba la realizacion de su destino, el nifio hace sus tanteos exploratorios hasta que en-
cuentra una brecha que le permita continuar la linea de su vida, conservando intacta, si no acrecentada, su capacidad de poder.
Ha habido una desviacion. Si el obstaculo resulta infranqueable para el nifio, compensa la vida que deja de gastarse reforzando
un dinamismo que en ese momento esta resultando eficaz para su destino, recobrando para la sintesis del ser un maximo de
potencia. Veremos mas abajo la importancia de estas leyes para la educacion, que debe, segln Freinet, considerarse como la
orientacion del individuo hacia técnicas de vida que le aseguren equilibrio y poder, como la facilitacion de dificultades que le
hagan ascender en sus procesos, y como la evitacion de aquellos obstaculos que en un momento determinado el individuo no
puede franquear.

El tanteo experimental es, como se.ve, uno de los pilares de la pedagogia Freinet. Y, por supuesto, el Gnico camino para lo-
grarlo es desartificializar los procesos de adquisicion y cefiirse a los métodos naturales, aquellos con los que todos hemos
aprendido a hablar, andar y defendernos en la vida. Los métodos naturales significan un radical cambio de atmdsfera, pues «no
son antinémicos ni de esfuerzos, ni de ejercicios metddicos, ni de orden y disciplina, sino que preparan, al contrario:

- el esfuerzo vivo, que es el Unico eficaz;
- los ejercicios que consolidan los éxitos técnicos;
- el orden y la disciplina que se convierten en un elemento esencial de la conquista de la vida» 50



4. Un objetivo: la verdadera educacion

Evidentemente, todo lo que hemos visto implica un nuevo concepto de educacidon, una nueva forma de encarar los procesos
educativos. En educacion no basta con efectuar algunas transformaciones formales; se trata de realizar una labor de remodela-
cién que vaya al fondo del problema. La propia finalidad de la educacion debe ser por completo reconsiderada, atacando al
conjunto de tareas de la funcion educadora. En palabras de Guilliard: «A propésito de la ensefianza... la cuestion no consiste en
reformarla. Porque, como se ha demostrado después, las reformas de la ensefianza no conducen mas que a crear nuevos funcio-
narios ».51

Teniendo en cuenta el principio basico de educacion por el trabajo y el método del tanteo experimental que hemos analizado
anteriormente, el objetivo de la educacién postulada por Freinet es claro que va por nuevos derroteros. La labor de la educacion
sera facilitar, estimular y ayudar a la expansion de las tendencias que parezcan buenas; hacer que el interés mas hondo de los
alumnos se aferre a las grandes tendencias vitales basicas. La educacion es la ayuda que puede aportarse, la direccion que es
posible imprimir al proceso normal de adaptacién, que consiste, como hemos visto hace un momento, en la mecanizacién suce-
siva de los comportamientos. « Somos incapaces de crear nada -escribe Freinet-. No suscitamos ningun torrente. Pero podemos
ayudar a la vida a realizarse, al torrente a proseguir su destino con maxima capacidad de poder. Ese es el papel, limitado pero
repleto de posibilidades, de la verdadera educacion.» 52 Como el mismo Freinet sefiala, el arte de la educacidn consiste en sa-
ber abrir -0 en saber servirse de- las brechas provechosas.

El objetivo de la educacion es promover el desarrollo del individuo con la ayuda del medio ambiente y del adulto. Educar es
hacer variar los elementos de ensayo y éxito para establecer técnicas de vida favorables, es adaptar ambiente y crecimiento para
hacer posible el camino hacia la plena eficacia del ser individual. Un nifio bien iniciado, con buena capacidad y bien equilibra-
do, puede zozobrar rdpidamente por culpa de un medio ambiente hostil y pervertido. Este medio ambiente, que unas veces es
recurso y otras barrera, es normalmente una mezcla de los dos. De la disposicion y funcionamiento de estos recursos-barrera
depende, en dltimo término, la conducta del individuo respecto del medio ambiente, que comprende los recursos-barrera en la
familia, la sociedad, la naturaleza y las personas. El horizonte de la escuela debe ser, de esta manera, ensanchado, de modo que
estén integrados en ella los procesos de la naturaleza y la sociedad. La preocupacion educativa fundamental debe consistir en
realizar dentro de la escuela un mundo que esté verdaderamente a la medida del nifio, que evalle su ritmo y responda a sus ne-
cesidades.

De esta forma, se educa. La escuela tradicional se limita a instruir, a adiestrar; en el adiestramiento el adulto decide previa-
mente los caminos por los que el nifio debe ir y la forma que debe tener el edificio de sus conocimientos; en la educacion, es el
nifio quien se va superando por los carriles que mas se ajustan a sus necesidades, es el nifio quien, con ayuda de los adultos,
levanta su propia construccion a su modo y manera.

Esta nueva concepcidn del proceso educativo daré lugar al nacimiento de un nuevo tipo de inteligencia, que Lodi describe
con estas palabras: «La inteligencia que nosotros  pretendemos desarrollar debe ser arménica y global: tiene que penetrar en
los problemas para encontrar soluciones adecuadas a la totalidad del contexto humano al que debe servir... Gnicamente si
tiene esta capacidad de adecuarse a la realida de nuestro mundo humano, la habilidad y la inteligencia podrén ser instrumentos
revolucionarios de anélisis, de proyeccion y de lucha, y heriran, como un boomerang, a aquello que piensan que el hombre es
una cosa» 53 Esta educacion tiende, en la pretension de Freinet , a formar en el nifio a hombre del mafiana, «obrero activo y
consciente de una sociedad de progreso, de libertad y de paz».54

El periodo fundamental para la educacién del individuo es el que va del nacimiento a los tres o cuatro afios, que es el periodo
al que normalmente se da menos importancia. La primera infancia es el periodo ideal para la impregnacion educativa no sélo
porque se puede influir eficazmente en la construccién del nifio, que se lleva a cabo en estas edades, sino porque en este perio-
do es mas posible remediar errores y corregir desviaciones. Por otro lado, como lo sefiala R. Salengros, la escuela primaria de-
be actuar de forma tal que corrija las diferencias que son debidas a la desigualdad del medio; debe proporcionar un rico am-
biente educativo en el que pueda revelar sus auténticas posibilidades el nifio cuyo medio familiar y social es desfavorable a la
educacion.55

Toda la filosofia y la psicologia de la educacién postulada por Célestin Freinet estd contenida en sus «invariantes peda-
gogicas», que sintetizan todo su pensamiento. Las invariantes pedagdgicas son aquellos principios inmutables a los que debe
someterse toda accion educativa. He aqui las mas importantes de las treinta invariantes sefialadas por Freinet. 56
- El nifio es de la misma naturaleza que el adulto; la diferencia es de grado, no de naturaleza.

- Ser mayor no significa forzosamente estar por encima de los demas.

- El comportamiento escolar de un nifio depende de su estado fisiol6gico, organico y constitucional.

- A nadie le gusta que le manden autoritariamente; en esto el nifio no es distinto del adulto.

- A nadie le gusta alinearse, ponerse en fila, porque hacerlo es obedecer pasivamente a un orden externo.

- A nadie le gusta verse obligado a hacer determinado trabajo, incluso en el caso de que este trabajo en si no sea particularmen-
te desagradable. Lo que paraliza es la compulsion.

- A cada uno le gusta escoger su trabajo, aunque la seleccion no sea la mejor.

- A nadie le gusta trabajar sin objetivos, actuar como un robot, es decir, plegarse a pensamientos inscritos en rutinas en las que
no participa.

- El trabajo debe ser siempre motivado.

- Todo individuo quiere triunfar. El fracaso es inhibidor, destructor del animo y el entusiasmo.

- No es el juego lo natural en el nifio, sino el trabajo.

- La via normal de la adquisicion no es de ningn modo la explicacién y la demostracidn, proceso esencial en la escuela, sino el
tanteo experimental, via natural y universal.

- La memoria, por la que se interesa tanto la escuela, no es verdadera y preciosa sino cuando esta integrada en el tanteo experi-
mental, cuando esta al servicio de la vida.



- La inteligencia no es una facultad especifica que funcione como un circuito cerrado, segun ensefia la escolastica, indeperdien-
temente de los demas elementos vitales del individuo. La escuela no cultiva sino una forma abstracta de inteligencia que actiia
fuera de la realidad viva mediante palabras e ideas fijadas en la memoria.-

- Al nifio no le gusta recibir lecciones ex cathedra.

- El nifio no se cansa haciendo un trabajo que esté en la linea de su vida, que es funcional para él.

- A nadie, nifio 0 adulto, le gusta el control ni la sancién, que siempre se consideran una ofensa a la dignidad, sobre todo si se
ejercen en publico.

- Las notas vy las calificaciones constituyen siempre un error.

- El maestro debe hablar lo menos posible.

- Al nifio no le gusta el trabajo en rebafio. Le gusta el trabajo individual o el trabajo de equipo en el seno de una comunidad
cooperativa. -

- La vida nueva de la escuela supone la cooperacion escolar, es decir, la gestion de la vida y el trabajo escolar por los usuarios,
incluyendo el maestro.

- La sobrecarga de las clases es siempre un error pedagégico. Los grandes conjuntos escolares conducen al anonimato de maes-
tros y alumnos.

- La democracia del mafiana se prepara con la democracia en la escuela. Un régimen autoritario en la escuela no puede formar
ciudadanos demdcratas.

- Solamente puede educarse dentro de la dignidad. Respetar a los nifios, debiendo éstos respetar a sus maestros, es una de las
primeras condiciones de renovacion de la escuela.

- La oposicion de la reaccién pedagdgica, elemento de la reaccién social y politica, es también una variante con la que hay que
contar.

- Por fin, una variante que justifica todos los tanteos y autentifica la accion pedagdgica: es la esperanza optimista en la vida.

5 ¢Cuél es el papel del maestro?

Que el papel del maestro debe ser totalmente replanteado y profundamente modificado para poner en préctica la pedagogia
Freinet es, a estas alturas, evidente. Si se cambia la filosofia de proceso educativo, si el papel del nifio es completamente distin-
to de aquel que le asignaba la pedagogia tradicional, el maestro, como agente propulsor de la accién pedagdgica, debe modifi-
car sus actitudes y su practica.

Se trata, en primer lugar, de un cambio de actitudes. Tal y como lo defendia.Don Lorenzo Milani, la preocupacion esencial
no tiene que ser «como debe ensefiarse en la escuela, sino como debe ser uno para poder ensefiar».58 Ser un buen maestro su-
pone segun Elise Freinet, 58 saber volverse nifio y ponerse al nivel del nifio, supone que el maestro abra sin descanso su espiri-
tu a la comprension total del nifio; supone que el maestro se dé cuenta de que tiene que aprender més del nifio que el nifio de él;
supone ser capaz de instaurar unas relaciones nuevas entre maestro y alumno; «en la antigua escuela, en efecto, el profesor ins-
truido intenta educar a sus alumnos. Nosotros afirmamos: el nifio mismo es quien debe educarse, elevarse, con la ayuda del
adulto. Desplazamos el eje educativo: el centro de la escuela ya no es el maestro sino el nifio (... ). La vida del nifio, sus nece-
sidades, sus posibilidades, son la base de nuestro método de educacién popular. ;Un método? jUna simple iniciativa ideol4gi-
cal».59

Como lo sefiala Freinet, el maestro era antes con demasiada frecuencia un predicador que daba lecciones de dignidad y amor
filial, pero que golpeaba a veces ferozmente a sus hijos, que hablaba de humildad pero que basaba su prestigio en el orgullo.
Todo esto tiene que desaparecer. En lugar de ser un predicador o un censor, el maestro tiene que saber promover su papel emi-
nentemente auxiliar, su papel de catalizador y armonizador, de ayudante que colabora con el nifio a sortear los obstaculos y
conservar el entusiasmo y la iniciativa; tiene que saber preparar, en un medio rico y favorable, los alimentos que se ajusten me-
jor a las apetencias de los alumnos; tiene que rebajar las barreras que se deben saltar y graduar los escalones que se deben
subir, facilitando recursos y suprimiendo obstaculos, de tal manera que el nifio pueda llegar sin crisis a sus cimas por medio de
una sucesion de éxitos y una sistematizacion de los recursos. La preocupacion educativa dominante no sera, por tanto, la mane-
ra de ensefiar ni el contenido de los libros, ni la técnica formal de aprendizaje, sino la creacion de un ambiente que haga posible
el proceso de aprendizaje; la preparacion de locales adaptados al nuevo trabajo, la organizacién metodica de los talleres de
trabajo, la fabricacion de los instrumentos indispensables necesarios, el estudio de las condiciones de cooperacién educativa y
la puesta en marcha de todo el mecanismo asi montado. El nuevo papel del maestro consiste, en palabras de Freinet, en «per-
feccionar sin cesar, individual y cooperativamente, en colaboracion con sus alumnos, la organizacion material y la vida comuni-
taria de su escuela; permitir a cada uno que se entregue al trabajo-juego que responda al maximo a sus necesidades y tendencias
vitales, dirigir ocasionalmente, con eficacia, sin rofia ni grufiidos indtiles, a los pequefios trabajadores en dificultades; asegurar,
en definitiva, dentro de la escuela el reinado soberano y armonioso del trabajo». 60

El maestro tiene que dedicarse menos a ensefiar y mas a dejar vivir, a organizar el trabajo, a no obstaculizar el impulso vital
del nifio, sino a reforzarlo, darle alimento y medios de realizacion. Lejos de creer que la educacidn es de naturaleza exclusiva-
mente intelectual, independientemente de las condiciones materiales y el medio, lejos de aceptar que lo Unico que cuenta es la
personalidad del maestro, con su verbo soberano y su saliva como elementos de trabajo, el maestro debe contentarse con ofre-
cer posibilidades de actividad, con colocar a los alumnos en una atmoésfera de trabajo y organizar en la escuela un embrion de
sociedad, con sus reglas, leyes y costumbres, en intima relacién con los procesos sociales actuales. Cada vez hay que contar
menos con la erudicién del educador y mas con su capacidad para crear un medio favorable y facilitar la utilizacién 6ptima del
material que se pone al alcance del nifio.

El papel del maestro, como se ve, es un papel esencialmente antiautoritario; su esfuerzo debe tender a sustraer a nifio del
dogmatismo y de los autoritarismos disciplinarios e intelectuales, a dar al nifio conciencia de su fuerza y a «convertirlo en actor
de su propio porvenir en el seno de la gran accidn colectiva».61 Que este nuevo papel requiere una formacion especial de los



nuevos maestros y una reeducacion de los que han estado largo tiempo esclavizados por la escolastica, no necesita argumenta-
cion.
V. La critica a la escuela tradicional y las insuficiencias de la Escuela Nueva

La critica de Freinet a la pedagogia tradicional es dura y taxativa. Sus supuestos psicolégicos, pedagogicos y filoséficos son
atacados con fuerza, desenmascarando sus contradicciones y su absoluta falta de consistencia. Como sefiala Elise Freinet, el
fundador de la Escuela Moderna no economizé municiones en su ataque, encontrandose éste, con mayor o menor énfasis, en
cada uno de sus libros y articulos. Cierto que algunas de sus criticas habian sido ya formuladas por los miembros de la Escuela
Nueva; pero es mas cierto alin que por encima de los tdpicos, la critica de Freinet pone de manifiesto un pensamiento original e
innovador. Nos detendremos, en nuestra exposicion, mas en estos aspectos originales que en los que ya se han resefiado mas
arriba.

Freinet critica a la escuela el estar al margen de la vida. La escuela es como una especie de isla separada intencionalmente
del medio, isla en la que hay que entrar de puntillas y en la que hay que aprender a vivir y desenvolverse con técnicas distintas
a las utilizadas en ese medio. Puesto que esta al margen de la vida, la escuela no puede preparar para ella; pero como, de todas
formas, el nifio tiene que vivir, busca la forma de aprender a hacerlo fuera de la escuela: «La escuela ya no prepara para la vida
ni sirve ya a la vida, siendo ésta su condena definitiva y radical. Progresivamente en aumento, la verdadera formacion de los
nifios, su adaptacién al mundo de hoy y a las posibilidades de mafiana, se practican mas o menos metédicamente fuera de la
escuela, porque la escuela no las satisface en absoluto.»62 Un foso cada dia mas profundo separa la escuela tradicional, adap-
tada a épocas remotas, de la vida y las necesidades de unas generaciones nuevas que viven en un contexto también nuevo. Los
métodos tradicionales, especificamente escolares, estan creados y preparados para un medio escolar cuyos modos de vida y
trabajo, cuya moral y cuyas leyes son muy diferentes de los fines, los modos de vida y trabajo, la moral y las leyes del medio no
escolar, del medio vivo. En la escuela tradicional, la inteligencia, el verbalismo y la discipina son, hora tras hora, adulados,
pero la vida es constante y sistematicamente traicionada.

Si la escuela se separa de la realidad y permanece adaptada al pasado, el desfase entre la escuela y el medio sera cada vez
mas acentuado. En efecto, nos encontramos «por un lado, el medio que progresa a velocidad diez y, por otro, la escuela, a velo-
cidad uno, produciéndose un desfase creciente, origen de todos nuestros males. El.educador que permanece a velocidad uno se
acostumbra mas o menos a este desfase. Pero los nifios reaccionan, viven y piensan a velocidad diez, con unas longitudes de
onda que no conseguimos captar».63 Por su verbalismo, sus manuales, sus lecciones, sus métodos y exigencias, la escuela
lleva un retraso de cien afios respecto a la sociedad, conservando adn los utensilios de entonces: las lecciones, los deberes, el
estudio de los manuales, las notas, las calificaciones, los castigos y el recurso supremo a la memoria. La escuela, como indica
Freinet, pretende preparar al nifio de 1970 con las técnicas de 1900 y eso es, a todas luces, absurdo: la educacidn se convierte
en un diélogo de sordos entre el maestro y el alumno, entre los cuales se interpone ademas la pared insonorizante de los manua-
les, los métodos, etc. La separacion entre la escuela y la vida se ve asi mas acentuada todavia.

En el nifio separado de la vida por la escuela se crean dos zonas de vivencias, dos mundos distintos: el escolar y el real; las
preocupaciones de uno no son las del otro; los comportamientos y la moral, tampoco: «el nifio no se comporta en la escuela
como se comporta en la familia o en la calle. La moral que podia adquirir no le servia para nada en la vida».64 La moral verba-
lista de la escuela no tiene influencia alguna sobre el comportamiento y no apunta sino a consolidar y justificar la pasividad
escolar. El resultado es el fracaso de la escuela tradicional y su incapacidad total para acercarse al nifio, para reducir la distan-
cia que los separa. Freinet lo dice graficamente: «\Vosotros decis: "estan en la luna"... Estan en la realidad, en la realidad de su
vida, y sois vosotros los que pasais de largo con vuestro vacilante cabo de vela.» 65

La escuela tradicional no respeta al nifio. Fracasa, entre otros motivos, porque pretende cambiar el orden de las cosas. En
lugar de dedicarse a provocar la sed de los nifios, pretende hacerles beber sin tenerla, a troche y moche. En lugar de interesarse
por las necesidades del nifio, la escuela se empefia en servir su plato Unico, comdn y obligatorio, sin preocuparse de si produce
en quienes lo ingieren indigestiones que hacen que el alimento les repugne en adelante, que producen en el alumno una especie
de asco fisiologico que cerrard para siempre los caminos que conducen al aprendizaje y a la verdadera educacién. EI mismo
error se comete cuando se intenta forzar al nifio a utilizar un instrumento de adquisicidn -la raz6n- que es extrafio a sus tanteos
y del cual no tiene necesidad alguna. Esto es poner la carreta delante de los bueyes, empezar la casa por el tejado, como si se
quisiera ir mas deprisa de lo que en realidad se puede y debe ir. El nifio necesita unas actividades y tareas que se ajusten a sus
necesidades e intereses y necesita libertad para realizar esas actividades y tareas segun los procedimientos que le son naturales,
independientemente de lo que el sistema escolar tenga establecido sobre lo que es el proceso de adquisicion del conocimiento.
Una escuela que ignora esta ley -tan bésica, por lo demés- estd de antemano condenada al fracaso. En este sentido, tan amena-
zador para la buena marcha de las cosas es el sistema escolastico tradicional, que pretende orientar demasiado aprisa a los nifios
hacia los deberes y las lecciones escolares, como la tendencia a la que se podria llamar infantil, que, al contrario, parece querer
conservar al nifio en una etapa que ya ha superado. EI manual escolar es un instrumento idéneo al servicio de esta pedagogia
represiva; lecciones y deberes escolares estan en la base de todo el sistema de coercidn imaginado por los reglamentos y los pe-
dagogos. En su alegato contra los manuales escolares, Freinet los califica de «medio de embrutecimiento». Y en otro lugar es-
cribe: «La escuela acostumbra al nifio a “recurrir a la experiencia ajena, consignada en los libros y definida en las leyes. Se le
inicia asi en una técnica anormal de la vida que suprime casi totalmente los recursos personales o no los toma en cuenta, que
entra en competencia con una técnica personal basada en experiencias vitales desconocidas por la escuela.” 66 Por otro lado,
los manuales esclavizan también al maestro y le imponen la rutina y la monotonia.

Otra de las criticas obligadas a la escuela tradicional se refiere a su autoritarismo. Los métodos tradicionales se basan en la
autoridad formal del maestro; El nifio es obligado a obedecer incondicionalmente y esta doma significa la negacioén de toda
ensefianza moral; el nifio se acostumbra a pensar segun las normas de la escuela, ejecuta las 6rdenes que recibe, pero con ello
pierde su personalidad. Por la existencia misma de los métodos autoritarios el nifio se ve obligado a reaccionar contra la autori-
dad, y el clima de inferioridad y subordinacion al que se halla sometido le impulsa a defenderse sirviéndose de la desobedien-
cia, las trampas y la hipocresia. Ademas, la disciplina escolar empuja al nifio al egoismo, a buscar ventajas para si, a competir



permanentemente con los demas nifios a través del sistema de notas, calificaciones, etc. La educacion moral que la escuela tra-
dicional intenta dar fracasa, asi, en toda la linea. No podia ser de otra manera: «no sirve para nada hablar al nifio de libre arbi-
trio -y hasta es inmoral- cuando, como un pajaro enjaulado, carece de libertad de accion; decirle que respete a los adultos cuan-
do éstos no le respetan en absoluto; ensefiarle a ser generoso cuando él mismo no se beneficia de esta generosidad».67

Como consecuencia de todas estas «desviaciones», la escuela tradicional produce en el nifio, para utilizar la lista de Freinet,
desequilibrio, desadaptacion, mal humor, repugnancia por la vida, miseria. La escuela ocasiona el nacimiento de una serie de
«enfermedades escolares». Por su repeticion y generalizacion en el medio escolar los procesos escolasticos de adquisicion tur-
ban los comportamientos vitales para convertirse en técnicas de vida que no tienen los profundos cimientos, la seguridad y fir-
meza de las técnicas de vida naturales. 68 Son las enfermedades escolares: «La mayoria de las enfermedades son de naturaleza
cronica. Aparentemente no son muy graves; no impiden al individuo vivir en sociedad, pero lo marcan con una tara que influye
sobre todo su desarrollo y futuro.» 69 La plaga esta extendida por todo el mundo, pues las enfermedades escolares crecen con
fuerza en todos los sitios donde reina la escolastica.
¢ Cudles son estas enfermedades? He aqui la relacion que Freinet propone:
- Dislexia.
- Escolasticismo.
- Fobias (fobia del nimero o de la masa, fobia de los libros de texto, fobias suscitadas por los castigos).
- Anorexia escolar.
- Domesticacién (mania por los cuadernos limpios, ensefianza sin perspectivas, preparacién superficial con vistas a los exame-
nes).
El escolasticismo es la enfermedad escolar mas frecuentemente denunciada por Célestin Freinet.«La escolastica -escribe- es una
regla de trabajo y de vida particular de la escuela que no es valida fuera de ella, en diversas circunstancias de la vida para las
cuales no seria capaz de preparar.» 70 El intelectualismo, verbalismo, autoritarismo, etc., que hemos analizado, son todos as-
pectos de este escolasticismo. Freinet no duda en compararlo con el hospitalismo de Spitz 71

Las fobias nacen y se desarrollan en la escuela como consecuencia de trastornos y traumatismos que surgen de una mala con-
cepcidn de la disciplina y del trabajo.72 La anorexia surge cuando el nifio no puede hacer ya un esfuerzo mas, cuando ya no
puede tragar lo que se le ofrece y menos aun lo que se le impone: hay un bloqueo.73 La domesticacion es un largo proceso de
deteriorizacion de la personalidad por el adiestramiento y el aborregamiento. 74

El divorcio entre la mecénica de las actividades (lectura, escritura, calculo ...) y su comprension ha dado origen a una curiosa
especie de analfabetismo que hace que quienes lo padecen sepan, por ejemplo, descifrar las letras pero no lo que leen. Las defi-
ciencias de los nifios al enfrentarse con las tareas escolares van en aumento, y la causa hay que buscarla en el error de orienta-
cion de la escuela tradicional. Con su caracteristica prosa caustica Gilliard escribe: «La escuela es, por excelencia, un taller de
esterilizacion. Se le dan nifios normales y ella se esfuerza en convertirlos en hombres retrasados.» 75

¢Qué solucioén le queda al nifio?: dejar estallar la vida en el patio de recreo y en la vida normal, adquirir la cultura a pesar de
los maestros y contra ellos.76 Los nifios viven su vida a pesar de la escuela «incluso contra ella si fuese necesario, en vez de
integrarse dentro como en un elemento esencial de su futuro y de sus conquistas».77

Pero la inadaptacion intelectual, moral y técnica de la escuela afecta también al maestro. Los maestros de todos los grados
han sido condicionados por la vieja pedagogia durante tan largo tiempo que son aln impotentes para quitarse de encima unas
practicas cuyos peligros no les son desconocidos. Como escribe Freinet, no se vive impunemente en un medio contaminado sin
sufrir sus consecuencias: «el escolasticismo alcanza rapidamente a los maestros que se adentran en la vida escolastica. También
ellos se acostumbran a unas formas de pensar y actuar, a un comportamiento al que no se rebajarian si hubiesen sabido guardar,
incluso en clase, su eminente cualidad de hombres. Comprenderian entonces que su primera obligacion como educadores, re-
publicanos y demdcratas es comportarse como educadores, republicanos y demdcratas en sus propias clases».78

La critica de Freinet no se detiene en la escuela tradicional, sino que llega también a la nueva pedagogia contemporanea a
él: la educacion nueva, la Escuela Activa. Sin personalizarlos, vamos a ver cuéles son los principales puntos de apoyo de estas
criticas.

Para empezar, los movimientos de educacion nueva disfrutan de condiciones econdmicas y ambientales anormalmente fa-
vorables. Mientras Freinet y, como él, los maestros populares se ven obligados a trabajar con la més dura realidad («Tenemos
ante nuestros 0jos a nifios que necesitan a menudo pan o vestidos antes que un gran bagaje intelectual; las condiciones materia-
les son siempre desastrosas »), 79 los que practican los nuevos métodos nadan en la abundancia de materiales y de personas
bien cualificadas para su trabajo y se encuentran con nifios en condiciones madurativas 6ptimas para la practica pedagogica.
Ademas, las escuelas nuevas olvidan la estrecha dependencia entre la escuela y el medio social, y parece como si no percibieran
las implicaciones sociales de la educacion, como si no se dieran cuenta de que, como vimos mas arriba, no hay educacion ideal,
sino educacion de clase.

Por otra parte, el mejor método no es el que se argumenta mas brillantemente, sino el que en la practica da resultados mas
eficaces. La Escuela Nueva se ha quedado, segln Freinet, en la teoria. Ademas, su atmosfera es muy artificial; Freinet reprocha
a los jardines de infancia y escuelas maternales modernas el que sean centros de aclimatacién mas o menos opulentos y provis-
tos de todas las perfecciones técnicas posibles. Estas instituciones conceden, ademas, demasiada importancia al juego y no pre-
cisamente al juego que adapta y libera, sino a un juego artificial, preparado de antemano por el educador; de esta forma, dice
Freinet, la Escuela Nueva se ha fundado no sobre el juego verdadero sino sobre el placer, que son cosas muy distintas. El tan-
teo, mientras, se limita a experiencias definidas, previstas y preparadas con antelacion por el educador. La cuestion no es reem-
plazar la escuela austera y antinatural por una escuela divertida y alegre; Freinet insiste en diferenciar la escuela atractiva de la
escuela de la vida, la concepcidn intelectualista y verbalista de la nueva educacion y el enfoque vitalista, centrado en el trabajo
de los nifios, de la pedagogia moderna que él propone. Los métodos activos y su artificialidad deben ser superados, asi como
los juegos que han puesto en circulacion, pues son una estrecha manera de encarnar la necesidad infantil de exploracion.

Freinet tiene mucho interés en diferenciar la Escuela Activa de su Escuela Moderna: «Decimos Escuela Moderna y no
Métodos Activos porque esta expresion, nacida hace veinte o treinta afios, podria dar a entender que el esfuerzo de renovacion



provendra de la introduccion de nuestras clases de una actividad manual, de trabajos o de juegos, que sera como una
reaccion-contra el excesivo intelectualismo de la escuela tradicional. No pensamos que la actividad sea el elemento primordial
de una pedagogia valida. Anteponemos la concentracion, a menudo silenciosa, en su tarea inteligente; una permanente actividad
del espiritu que es como el antidoto de la pasividad tradicional.» 80. La nocién de actividad es la que puede condicionar todas
las técnicas. Incluso si se la comprende en su sentido mas amplio, no implica el cambio de orientacion de la escuela tal y como
lo preconiza Freinet. Demasiado se ha dicho que el nifio debe estar siempre activo y se ha puesto la actividad en el centro de
todo comportamiento; hay propension a hacer de la actividad el credo de la pedagogia y a creer que el nifio no es feliz si no se
agita y mueve cosas con las manos. En este concepto estrecho hay un gran peligro: que en la educacion se dé el primer puesto a
la actividad fisica, a menudo exclusivamente manual, sin considerar que asi se sigue encarando el problema por su lado flaco.
«El riesgo de equivocarse desaparecera si decimos no que el nifio necesita actividad, sino que incesantemente se siente impul-
sado a dominar y realizar su vida, a mantener y aumentar el material de su poder; que su inquietud exige la mayor variedad
posible de tanteos experimentales previos a la implantacion de las tendencias y normas de vida.»81 La libertad en materia de
educacién supone la posibilidad de elegir; si no se ofrece a los nifios una gama lo suficientemente amplia de posibilidades de
trabajo a su medida, no puede haber eleccion y el sistema no puede funcionar. Por Gltimo, Freinet prefiere el nombre de Mo-
derna al de Nueva porque insiste mucho menos en el aspecto de novedad que en el de adaptacion a las necesidades actuales.

Freinet esta, por supuesto, en contra de la escolastizacion de estos métodos, que los esclerotiza y hace estériles. Asi lo
vimos en el caso de los «centros de interés» de Decroly, asimilados por la escuela oficial y condenados asi al fracaso. Esta,
asimismo, contra los métodos de ensefianza programada. No estd en contra de la utilizacion de la técnica o de los modernos
métodos audiovisuales, pero si contra la utilizacion fria y «behaviorista» de estos métodos: «era l6gico que el pais que ha taylo-
rizado y racionalizado la industria, que invent6 el trabajo en cadena, intentase también taylorizar la ensefianza».82, Pero mien-
tras estos métodos no se utilicen en el ambiente escolar adecuado y no se encuadren en el contexto de una psicologia de la edu-
cacion liberadora y al servicio del pueblo, no seran sino un medio mas de explotacidn y aborregamiento en beneficio de quienes
utilizan la educacion para perpetuar su situacion de privilegio.

V. Programa para la transformacion

En Por una escuela del pueblo Freinet recapitula, someramente, las bases psicopedagdgicas de su orientacion y, sobre to-
do, ofrece una serie de datos e informaciones imprescindibles para todo el que quiera conocer su pensamiento o0 poner en prac-
tica su espiritu. Aqui, para acabar este capitulo, vamos a exponer este programa basico de Freinet sin insistir en los aspectos
gue ya han sido objeto de analisis anteriores y sin entrar en problemas practicos de técnicas y métodos, que se encuentran trata-
dos en las publicaciones de la Cooperativa de Ensefianza Laica. Por una escuela del pueblo es, como lo indica su subtitulo, una
«guia practica para la organizacion material, técnica y pedagdgica de la escuela moderna» y aqui nos limitaremos a describir los
componentes de esta organizacién lo cual puede ser suficiente para acabar de entender la pedagogia Freinet.

1. Finalidad de la educacion

Si se quiere acabar con la escuela que acaba de ser criticada, si se quieren buscar alternativas que se saquen a la educacion
del callejon sin salida en que se encuentra, no hay mas remedio que cortar el mal de raiz y, como dice Freinet, cambiar la natu-
raleza misma de la escuela. La escuela debe ser modernizada, lo cual no quiere decir solamente que haya que comprar material
nuevo o que se deba hacer participar mas a los alumnos en el desarrollo de las lecciones o ejercicios, ni siquiera organizar
cooperativas, editar un periédico o hacer practicas de correspondencia; la modernizacion de la escuela implica, ante todo, una
modificacion de los conceptos de educacion, aprendizaje, ensefianza, cultura, etc.

Frente a la concepcion funcional de la educacion (educar para pasar examenes, obtener plazas o conseguir ascensos) y a la
concepcion capitalista (educar para producir, para perdurar), Freinet opone la verdadera finalidad educativa: «El nifio desen-
volvera su personalidad al maximo en el seno de una comunidad racional a la que sirve y que le sirva. Cumplira su destino,
elevandose a la dignidad y a la potencia del hombre, preparandose asi a trabajar eficazmente, cuando sea adulto, lejos de las
mentiras interesadas, para la realizacion de una sociedad armoniosa y equilibrada. 83 Como indica el mismo Freinet, lo que
falta no es el dinero, sino la conciencia de la necesidad de esta adaptacion, la concepcién del papel verdadero de la escuela, de
su importancia decisiva en la vida de las personas y en la paz y prosperidad de los pueblos.

2. La escuela centrada en el nifio.

Ya se ha hablado de este aspecto mas arriba. Al igual que la escuela tradicional se centra en las materias a ensefiar, materias
a las que se supeditan la organizacion escolar, los maestros y los alumnos, la escuela moderna se centra en el nifio. Técnicas
-manuales e intelectuales-, materias, metodologias, modalidades de la educacion, etc., tienen que desprenderse de las necesida-
des del nifio en funcidn de las necesidades de la sociedad. Por un lado, el nifio, gracias a los planes de trabajo, puede ir a su
paso y medir su progreso; por otro, los cambios en las relaciones son espectaculares, transformandose la atmosfera de la clase y
apareciendo un clima totalmente nuevo. Por otra parte, la Escuela Moderna se centra en el nifio cuando cultiva su éxito en lugar
del fracaso, como hacia la escuela tradicional: «El individuo no puede vivir sin éxito, pues éste es, para bien o para mal, la
afirmacion de su vitalidad y de su capacidad.» 85

3. El nifio construye por si mismo su personalidad con nuestra ayuda.

Puesto que en las actuales condiciones materiales no puede darse a cada nifio la educacion apropiada, se intentara preparar-
le y ofrecerle un ambiente, un material y una técnica que faciliten su formacién y preparen sus caminos. No se dara importan-
cia a la materia para memorizar ni a los rudimentos de la ciencia por aprender, sino a la salud e impetu vital del nifio, a la per-
sistencia en él de sus facultades creadoras y activas; a la riqueza del medio educativo; a las técnicas y al material que, en este



medio, permitirdn la educacidn natural, viva y completa de la que ya hemos hablado. «Nuestro alumno -escribe Freinet- no serd
en absoluto lo que nosotros le habremos ensefiado a ser; no reflejara la imagen de las lecciones que le habremos impartido.
Estara hecho a imagen del medio que habremos sabido organizarle, impregnado del ejemplo leal de estudio y de accion que le
ofrezcamos.» 85

4. Laescuela de mafiana sera la escuela del trabajo.

Las palabras y los conceptos que expresan solo representan un enriquecimiento si son la prolongacion de la experiencia
personal; esta experiencia personal no puede ser abreviada y, por supuesto, no se debe prescindir de ella; el proceso normal del
tanteo experimental debe ser respetado y mantenido en todos los niveles, porque para Freinet «no hay leccién, sino impregna-
cién decisiva», sino impregnacion de la accién y, sobre todo, del trabajo, el gran principio y motor de la pedagogia popular,
«actividad de la cual se desprenden todas las adquisiciones» 87

El sistema de deberes y lecciones impartidos uniformemente a toda la clase es sustituido por el trabajo individualizado, los
planes de trabajo, investigaciones, experiencias, etc. Esto implica que el estudio de memoria queda suprimido; sobre todo, se
suprimen las notas y calificaciones, que, como escribe Freinet, son una de las formas mas inmorales de la realidad escolar tra-
dicional: «cada vez que el alumno hace todo lo que puede, merece la maxima calificacion, cualquiera que sea el resultado».88

5. Cabezas bien formadas y manos expertas antes que odres repletos

Ya hemos visto como una diferencia esencial entre la pedagogia tradicional y la moderna es que la primera postula que si
se quiere ensefiar a escribir al nifio, se le debe ensefiar a coger el boligrafo, debe saber las reglas de la ortografia, etcétera; en la
Escuela Moderna escriben y hablan correctamente sin saber ninguna regla gramatical. No vamos a insistir mas en ello: la acti-
vidad escolar debe fundamentarse en el trabajo, lo cual supone que la escuela dé definitivamente la espalda a la mania de ins-
truccidn pasiva y formal y se plantee el problema de la formacion a través de la actividad constructiva. «Estamos contra la se-
paracion anormal de la clase intelectualista y el taller activo que prepara la dualidad de los trabajadores manuales, relegados a
la mediocridad, y una clase intelectual tanto mas presuntuosa cuanto mas estéril.» 89 Las técnicas y materiales que la CEL ide6
y preparo a lo largo de su historia son un precioso instrumento de trabajo para promover el cambio.

6. Una disciplina racional, emanacion del trabajo organizado

La moral, dice Freinet, es como la gramética: se pueden conocer sus reglas, a la perfeccion pero ser incapaz de aplicarlas a
la vida cotidiana. El problema del comportamiento de los nifios debe replantearse no a la luz de los principios, sino de los he-
chos: no hay ya que preguntarse si los nifios son obedientes y tranquilos, sino si trabajan con entusiasmo y provecho. «Cuando
los alumnos se entregan a trabajos que les interesan profundamente porque responden a sus necesidades funcionales, la disci-
plina se reduce a la organizacion de estos trabajos, sin requerir mas que un minimo de vigilancia que, la mayor parte del tiem-
po, es asunto del equipo o grupo.» 90 E1 problema disciplinario pasa a un segundo plano en beneficio de la organizacién mate-
rial, técnica y pedagdgica del trabajo, que debe ser el elemento decisivo de la disciplina escolar, auténtica disciplina cooperati-
va del trabajo. La Escuela Moderna no conoce otra técnica disciplinaria que el trabajo.

7. Una escuela del siglo XX para el hombre del siglo XX.

Es evidente que la escuela tiene que adaptar sus locales, programas, horarios y, sobre todo, sus Utiles de trabajo y sus téc-
nicas a las conquistas esenciales del momento actual: «lo queramos o no, el nifio vive, actGa y reacciona en un medio que es el
siglo xx. La escuela y la educacion deben prepararlo para vivir lo mas intensa, poderosa e inteligentemente posible, y con un
minimo de riesgo y perjuicios, en ese medio real».91

8. La readaptacion se harda partiendo de la base

Este aspecto ha sido ya subrayado con anterioridad. A nivel de los contenidos de la educacion, la formacion no debe des-
cender de lo alto, «sino que asciende de la vida ambiente, bien arraigada, bien nutrida, vigorosa y robusta»; 92 puede que esto
sea mas complejo, pero es necesario. A nivel de renovacion de la escuela, de los maestros de base, con su trabajo cotidiano,
con sus esfuerzos permanentes por transformar la vida escolar, con su solidaridad y organizacion, hay que esperar mas que de
las grandes obras teoricas elaboradas sobre la base exclusiva de los conocimientos o las doctrinas.

9. Laescuela del pueblo no puede existir sin la sociedad popular

Esta claro que la actual educacion debe ser sustituida con urgencia por otra que, por fin, se sumerja en el pueblo, en sus
necesidades, en sus modos de vida, en sus habitos de accion, trabajo y pensamiento. Freinet lo expresa con un estilo inconfun-
dible: «El feudalismo tuvo su escuela feudal; la iglesia mantuvo una educacion a su servicio; el capitalismo ha engendrado una
escuela bastarda, con su verborrea humanista que disfraza su timidez social y su inmovilidad técnica. Cuando el pueblo acceda
al poder tendra su escuela y su pedagogia. Su acceso ya ha comenzado. No esperemos mas para adaptar nuestra educacion al
mundo nuevo que va a nacer.» 93
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H. Wallon: Dialéctica y educacion.
I Un punto de vista dialéctico sobre el desarrollo infantil.

En la Introduccién a su Anti-Diring, Engels escribe: «EI modo metafisico de pensar ( ... ) tropieza siempre, antes o des-
pués, con una barrera més alla de la cual se hace unilateral, limitado, abstracto, y se pierde en insolubles contradicciones, por-
que atendiendo a las cosas pierde su conexion, atendiendo a su ser pierde su devenir y su perecer, atendiendo a su reposo pierde
su movimiento (...).» La dialéctica, en cambio, «concibe las cosas y sus reflejos conceptuales esencialmente en su conexién, en
su encadenamiento, su movimiento, su origen y su perecer».1 Y puesto que «la naturaleza procede dialéctica y no metafisica-
mente», Engels concluye que «sélo por via dialéctica puede conseguirse una exacta exposicion del cosmos, de su evolucion y
de la evolucion de la humanidad» 2

La razén de comenzar este capitulo sobre H. Wallon (1879-1962) con las precedentes citas de Engels es bien simple: la
forma de pensar de Wallon, su obra, su metodologia son, por encima de todo, dialécticas. Si, como afirmara Lenin, el alma del
marxismo es el analisis concreto de la situacion concreta, la obra de Wallon -en su aspecto psicolégico como en el pedagdgico-
estd empapada de marxismo. Por encima de los sensualismos, los adualismos, y los reduccionismos de las corrientes psicoldgi-
cas en boga, Wallon es capaz de situarse ante el verdadero objeto de la psicologia: la persona concreta en su situacion concreta.
La explicacion walloniana del desarrollo es una labor de integracién, un esfuerzo por desvelar las interacciones dialécticas que
integran cada uno de los aspectos y momentos de la evolucién infantil. Su trabajo es una aproximacion concreta y genética a la
totalidad del nifio, sin primar unos aspectos sobre otros, sin hacer abstracciones discutibles y sin olvidar el conjunto de vectores
en el que se engloba la realidad infantil- Como lo hiciéramos en el apartado anterior con Piaget, dedicaremos algunos parrafos
a destacar ciertos aspectos del pensamiento psicolégico de Wallon.

El desarrollo y la conducta individual se ven posibilitados y limitados por tres érdenes de condiciones: la fisioldgica, la
psicoldgica y la social. No es necesario subrayar la importancia de la base fisiolégica, verdadero cimiento y armazo6n sine qua
non del edificio evolutivo normal. Debe, no obstante, quedar claro que «la constitucion bioldgica del nifio en su nacimiento no
es la Unica ley de su destino ulterior. Sus efectos pueden ser ampliamente transformados por las circunstancias sociales de su
existencia, de las que también forma parte su eleccion personal».3

Mas que los aspectos bioldgicos nos interesa aqui destacar en qué sentido los factores sociales y ambientales son de ex-
traordinaria importancia para el desarrollo del nifio. Este desarrollo tiene como base la interaccidn entre la capacidad de reac-
cién del sistema nervioso superior y los estimulos que provienen del medio; Trang-Thong lo expresa graficamente al afirmar
que, es a través de una auténtica 6smosis biosocial como el nifio accede al status de ser humano. La investigacion de Wallon se
sitUa en la linea de aquellas que tratan de explicar al individuo no por si mismo sino por las condiciones que sobre €l actGan; su
aproximacion no puede ser mas acertada, pues el nifio, como el mismo Wallon lo sefiala, «lejos de ser un sistema cerrado, se
encuentra, de entrada, sin cohesion intima y lanzado sin el menor control a las influencias més fortuitas ».4 E1 nifio y su medio
son, por ello, inseparables, siendo el uno el complemento necesario del otro y siendo «primaria e indispensable», en palabras de
Wallon, su mutua interaccién. La complementariedad que existe entre lo bioldgico y lo social es tal que la vida psiquica no
puede ser abordada sino bajo la forma de sus relaciones reciprocas. He aqui, en la base de la vida infantil, un par dialéctico en
el cual cada elemento condiciona al otro y se transforma en él. Wallon lo expresa claramente al afirmar que «entre el organismo
y el medio existe una continuidad, o, mas- exactamente, una unidad. No son dos entidades que deban ser estudiadas separadas y
posteriormente ensambladas. No hay ninguna dependencia mecénica de la una respecto a la otra. Se manifiestan simulta-
neamente, en todos los niveles de la evolucion, por acciones reciprocas del sujeto y el medio. El entorno mas importante para la
formacion de la personalidad no es el entorno fisico, sino el social. De manera alternativa, la personalidad se confunde con él y
se disocia, Su evolucién no es uniforme, sino hecha de oposiciones e identificaciones: es dialéctica».5 Por otro lado la relacion
entre el nifio y el medio no es estatica y uniforme, pues los modos y los caracteres de su interaccion varian con la edad del nifio
y los cambios del medio y, ademds, determinadas capacidades y actitudes infantiles se ven potenciadas o inhibidas segun la
naturaleza del medio, distinto casi para cada nifio y para cada edad.

Hemos sefialado de la mano de Wallon, un aspecto importante de su teoria: que el medio vital y primordial del nifio es, mas
que el medio fisico, el medio social. Fuera de este medio social el desarrollo normal es imposible. Si, como afirma Wallon, la
evolucion psiquica se realiza por la interaccion del «inconsciente biologico» y el «inconsciente social» 6 este Gltimo, al ser el
nifio un ser intima y esencialmente social, es el mas determinante. En el marco del desarrollo social del nifio, el papel de los
colectivos es -como luego veremos- muy importante (clase, grupo de juego o trabajo, pandilla, etcétera), pero en la obra de
Wallon queda mas valorado el papel de «el otro» como constituyente del yo. En Piaget, la participacion del otro en la forma-
cién de la conciencia del yo, es tardia. En cambio para Wallon, «el individuo, tomado como tal, es esencialmente social. Y lo es



no a consecuencia de contingencias exteriores, es esencia sino de una necesidad intima. Lo es genéticamente»; 7 en la concep-
cion walloniana del desarrollo el socius, el «otro», es «un perpetuo acompafiante del yo en la vida psiquica».8.

Una de las caracteristicas fundamentales del nifio es la de ser una personalidad en desarrollo; la psicologia genética ha puesto
su empefio, precisamente en desvelar el camino que sigue ese desarrollo y los procesos que lo condicionan y posibilitan. Wa-
Ilon, como no podia ser menos en uno de los «padres» de la psicologia genética, se ha preocupado especialmente del problema.
Tres conceptos claves nos pueden servir para sintetizar su punto de vista: preponderancia, alternancia e integracién funcionales.
Para Wallon, cada etapa del desarrollo esta caracterizada por una actividad preponderante; en cada estadio existe lo que, con
Galifret-Granjon, podemos Ilamar un «conflicto especifico» que el nifio debe resolver. Los varios tipos de respuesta de que el
nifio dispone (motrices, intelectuales, afectivas) no son separables, pues estan integrados en unidades dialécticas; segin sean
preponderantes unas respuestas u otras, el estadio quedara caracterizado. Como se ve, las preponderancias no son fijas, sino
alternantes. Las alternancias funcionales «suscitan siempre un nuevo estado que se convierte en el punto de partida de un nuevo
ciclo. De esta manera se lleva a cabo el desarrollo del nifio bajo formas que se especifican de edad en edad».9 Sirviéndose del
método del andlisis genético de los conjuntos funcionales sucesivos, como lo denomina Trang-Thong, es como Wallon accede
a la comprension del mundo infantil. EI mecanismo evolutivo no varia: el desarrollo del nifio no se produce por adicién de los
progresos, sino que presenta oscilaciones entre las manifestaciones anticipadas de una funcién que se ha de establecer poste-
riormente y las regresiones a momentos ya superados.

Lo anterior implica que el desarrollo del nifio esta jalonado por crisis», por «conflictos» para usar los términos de Wallon.
Hay momentos en la vida del nifio en los cuales las condiciones posibilitan un nuevo orden que, sin suprimir las conductas an-
teriores, reorienta y reorganiza toda la actividad del nifio. Las crisis evolutivas son verdaderas reestructuraciones de la conducta
infantil; puesto que no son lineales ni uniformes, el desarrollo deviene discontinuo y dialéctico. Para quien contempla cada una
de las etapas evolutivas en su totalidad, «la sucesion se presenta de modo discontinuo; el pasaje de la una a la otra no es una
simple amplificacion, sino una recomposicién; actividades preponderantes en la primera etapa se reducen y a veces son supri-
midas aparentemente en la siguiente. Entre las dos ocurre a menudo que se produce una crisis que puede afectar visiblemente la
conducta del nifio. Por lo tanto, el crecimiento esta marcado por conflictos, como si fuera menester escoger entre un antiguo y
un nuevo tipo de actividad. La actividad que sufre la influencia de la otra debe transformarse, y, en lo sucesivo, pierde su poder
de regular el comportamiento del sujeto».10 -

¢Qué papel le toca jugar al yo infantil en esta abigarrada escena? EI mas importante: la integracion funcional, la més com-
pleja y fragil de las funciones psiquicas, al decir de Wallon. 11 Como sintesis de los procesos de diferenciacién y agru-
pamiento, al yo le corresponde integrar las actividades mas primitivas en las mas recientes, actuando a modo de un circuito
interno dindmico en cuyo seno se operan las sintesis que tienen lugar como resultado de la dialéctica evolutiva. El polo opuesto
de la integracion es la diferenciacion y cada una de ellas lleva a la otra en si de manera potencial, asi es como el desarrollo tiene
lugar.

Quiza nos hemos extendido algo en esta exposicion. Si es asi, ello se debe a dos motivos principales. En primer lugar, el
pensamiento de Wallon es, inmerecidamente, poco conocido y quiza esta larga introduccion no esté fuera de lugar. En segundo
lugar, psicologia y pedagogia van tan unidas en la obra de Wallon «psicologia y pedagogia son inseparables, pues se trata de
dos momentos complementarios de una misma actitud experimental») 12 que sin conocer los postulados de una, la otra es difi-
cilmente comprensible. Aunque ya hemos dedicado a esta introduccion més espacio del previsto, creemos que puede ser intere-
sante concluirla con el dltimo parrafo de La evolucion psicolégica del nifio, que sintetiza varios aspectos que acabamos de
exponer y que es esclarecedora del «estilo metodoldgico» de Wallon: «De etapa en etapa, la psicogénesis del nifio muestra a
través de la complejidad de los factores y de las funciones, a través de la diversidad y de la oposicién de las crisis que la jalo-
nan, una especie de unidad solidaria, tanto en el interior de cada una como entre todas ellas. Considerar al nifio fragmentaria-
mente es ir contra la naturaleza. En cada edad, el nifio constituye un conjunto indisociable y original. En la sucesion de sus
edades, es siempre el mismo ser en curso de metamorfosis. Hecha de contrastes y de conflictos, la unidad infantil sera tanto mas
susceptible de ampliaciones y de novedades.» 13

Il. Materialismo histérico y pedagogia: de la actitud oposicional al andlisis dialéctico.

No vamos a entretenernos aqui en la critica walloniana a la educacion tradicional. Los elementos con que Wallon juega en
esa critica son ya bien conocidos y se han expuesto anteriormente con cierta amplitud: el verbalismo, el autoritarismo, el grega-
rismo, el didactismo desmesurado, la sobrecarga y fragmentacion de los programas, el divorcio definitivo entre escuela y vida,
etc. Se trata, dice Wallon, del tipo de educacion mas antiguo, de la «educacién oficial». De esta forma, a los métodos que han
buscado otros caminos, que se han apoyado mas en el sentido comdn y en la originalidad del nifio, se les ha podido bautizar con
el nombre de «educacién nueva»; «se trata, sin embargo -apunta Wallon-, de una novedad muy relativa.» 14 Y aqui es donde
nos interesa incidir mas, pues, lejos de limitarse a repetir los postulados de la nueva pedagogia, Wallon la somete a critica, des-
velando sus insuficiencias y ain contradicciones. Esta critica no es, con todo, destructiva, pues, como veremos, la superacién
por via dialéctica de la pedagogia nueva nos alumbrara otras posibilidades.

Como ya apuntamos, el idealismo y el positivismo filoséficos, con sus motivos especulativos, dieron lugar, como reaccion,
a las escuelas «activas». Pero, de alguna manera, la nueva pedagogia no pudo evitar la influencia de los métodos de analisis
abstractos y parciales heredados de estas corrientes filoséficas y de la psicologia introspectiva. Mas que una nueva visién com-
pleta del problema educacional, la de la nueva pedagogia es una actitud reactiva frente a los defectos que cada uno vislumbraba
en la educacién tradicional. Y aqui es donde Wallon dirige una de sus més sefialadas criticas al nuevo movimiento educativo;
para ello se sirve de una acertada comparacién entre los socialistas utépicos y los nuevos pedagogos. Los socialistas utépicos
basan su filosofia méas en la critica al régimen precedente que en el analisis de las condiciones que hacian inviable un régimen
posible hasta ese momento: «pero como para cada autor el defecto esencial era distinto, los remedios eran dispares, aunque
todos dados como prototipo de la sociedad perfecta. De esta misma forma se han opuesto entre ellos los métodos de educacion
nueva, partiendo de principios diferentes sacados todos ellos de los errores constatados en la educacion habitual».15 Como lo



sefiala Trang-Thong, al igual que los métodos antiguos se dedujeron de principios filoséficos o psicologicos establecidos en la
época, los nuevos se deducen de los principios contrarios en vigor.

Ahora bien, cada autor se fija en un aspecto. Para quienes la escuela era excesivamente verbalista, el ideal son los métodos
antiverbales; quienes acusaban a la educacién tradicional de dirigirse solo al cerebro del nifio, pretendian que todo pasase pre-
viamente por los sentidos; los que criticaban el excesivo didactismo anterior, reivindicaban el derecho del nifio a descubrir la
verdad por si mismo; aquellos que se preocupaban del autoritarismo, postulaban la liberacion mas o menos total de la vida es-
colar. La pedagogia clasica giraba en torno al maestro; para la pedagogia positivista, por el contrario, lo importante era el pro-
grama, las materias; la nueva pedagogia, a su vez, coloca al nifio en el centro de la escuela, pretendiendo darle una educacion a
su medida, menospreciando los programas y relegando al maestro a un segundo plano.

Pueden deducirse de aqui dos conclusiones criticas de singular importancia: por un lado, el individualismo subyacente a
las practicas de la nueva pedagogia; por otro, su actitud reactiva, oposicional, como la llamara Wallon. En efecto, bajo aparien-
cias colectivistas y comunitarias, la nueva educacion es profundamente individualista. Segiin Wallon, «el caracter individualista
de la nueva educacién puede ser medido, en cada sistema, por el valor y la estructura dadas a ese ser colectivo que es, induda-
blemente, la escuela»; 16 y referencias al grupo que es la escuela, a su vida, a sus condicionamientos, se encuentran muy rara-
mente en los escritos de los educadores progresivos. Se llega como mucho a decir que la escuela es una comunidad que debe
autogobernarse, pero esto no es entrar en el meollo del asunto. EI marcado paidocentrismo del momento conduce, ademas, a los
educadores a dos situaciones peligrosas: la primera la de imaginar al nifio a su manera y la de preparar para él un mundo artifi-
cial, guiados por lo que Wallon llamaba fantasias de adultos en su amanerada visién de la infancia. El segundo peligro, refor-
zado ademas por la disolucién del papel del maestro, estriba en la desproporcién existente entre el patrimonio cultural y técnico
que la sociedad posee y las posibilidades de asimilacion de ese patrimonio por un nifio librado a su espontaneidad. «En una
época en que el dominio de las ciencias y las técnicas hace variar de forma cada vez mas apremiante la condicion del progreso
social, hacer depender las adquisiciones de las invenciones de que es capaz el nifio es cavar un foso desproporcionado entre sus
capacidades esponténeas y la tremenda herencia social que le tocard hacer progresar.» 17 Por estas razones, la educacién nueva
escamotea al nifio la realidad, incurriendo en el mismo defecto que ella criticaba a la educacidn tradicional.

Para entender el significado de la actitud oposicional hay que remontarse a sus origenes. Efectivamente, en Rousseau el
problema de la educacion se nos muestra como una verdadera antinomia entre el individuo y la sociedad, contradiccién que
subsiste en la mayor parte de las teorias de la nueva pedagogia y que es consecuencia de una actitud metodolégica abstracta que
sitla constantemente a los pedagogos ante una serie de dilemas al tener que elegir entre el individuo y la sociedad, entre el espi-
ritu de sumision y el de rebeldia, entre la dominacién del maestro y su total desaparicion. Las posiciones pedagdgicas oposicio-
nales més tipicas son la individualista y la societaria. La actitud individualista coloca al nifio como el eje en torno al cual todo
debe girar, trabajando por la construccién de una educacion para el nifio y por el nifio en una escuela cuyo centro, autor y orga-
nizador sea el nifio; Rousseau es el ejemplo méas patente del individualismo integral. Segun la actitud societaria, nada hay que
se pueda concebir en el nifio como de origen individual, sino social; los comportamientos individuales son expresiones de la
comunidad, como asentara Durkheim, el iniciador de esta actitud; la educacién es aqui concebida como un fendmeno social en
el que la primacia no pertenece al individuo sino a la sociedad.

Para solucionar los problemas de la educacion nueva y escapar a sus contradicciones, es necesario superar la actitud de
oposicion. Para evidenciar esta necesidad, recurriremos, con Wallon, a la ley de los estados por los que, segin A. Comte, pasan
los pensamientos y las instituciones humanas. Hay, para empezar, un estado teoldgico, dogmaético, autoritario (que correspon-
deria a la educacion tradicional); viene, después, un estado en que se realiza la critica del anterior, el estado metafisico y revo-
lucionario (al que responden los sistemas de educacién nueva); esta, por fin, el estado positivo, en el que la experiencia cienti-
fica se convierte en la base de todo conocimiento y toda accién. Para acceder a este estado en la transformacién de las relacio-
nes educativas es necesario, en vez de fijarlas y convertirlas en antinébmicas -que es lo que hace la actitud oposicional-, aceptar-
las e intentar resolverlas por via dialéctica. Trang-Thong, fiel intérprete del pensamiento pedagdgico de Wallon, formula de
esta manera el camino: superar la actitud oposicional «exige una aproximacién concreta a la educacion en todas sus dimensio-
nes, un acercamiento al nifio en todas sus caracteristicas de ser vivo, tanto en su entera personalidad como en sus condiciones
de existencia, a la vez de orden social y orgéanico. Asi pues, para resolver los multiples problemas de la educacion es necesario
proceder por medio del andlisis de los conjuntos, pues s6lo las totalidades son concretas y reales, mientras que las partes s6lo
son producto de un analisis abstracto». 18 Lo que Wallon intenta no es, en efecto, enfrentar unos aspectos a otros, sino integrar-
los; su planteamiento no es oposicional, sino dialéctico. Contempla la educacion como la resultante de conjuntos sociales, am-
bientales y psicolégicos y presta particular atencion a la interaccion de esos conjuntos entre si.

¢De qué forma se plantea Wallon el tema? Veamoslo en lo que queda de este punto; el siguiente lo dedicaremos a analizar
su punto de vista sobre la educacién. En palabras de Wallon, «sobre nuestras definiciones de la educacion pesa una contradic-
cion. Para unos su finalidad es la accion que los adultos deben ejercer sobre los nifios a fin de transmitirles la herencia de los
antepasados, de inculcarles ideas y habitos que les permitiran adaptarse mejor a la sociedad en la que les van a sustituir. Para
otros, debe desarrollar al maximo en cada individuo sus aptitudes, para asegurarles éxito en el futuro. Para unos domina el pun-
to de vista socioldgico; para otros, el de la psicologia individual».19 Analizando histéricamente las condiciones materiales y
sociales que llevaron a esta contradiccion estaremos mas capacitados para entender el problema.

Como afirma Merani, el otro gran intérprete de las ideas pedagdgicas de Wallon, la escuela estuvo siempre en manos de una
situacion social que fue, en Gltima instancia, la que decidi6.20 A lo largo de los siglos, se ha ido perpetuando un sistema de
educacion didactica y autoritaria -educacion oficial e institucionalizada- tendente a mantener a la casta en el poder en su situa-
cion privilegiada. Limitando la instruccion a una clase determinada, impartiendo la cultura con objeto de que los que la recibian
sobresaliesen de los que no tenian acceso a ella, adaptando los textos y procedimientos a las circunstancias cambiantes, la edu-
cacion de clase, dogmatica y autoritaria, negaba al individuo y potenciaba su credulidad y su docilidad. El acceso de la burgue-
sia al poder hace cambiar el panorama; en efecto, como Wallon lo sefiala en su magistral articulo Sociologie et education, «la
conquista del poder por parte de la burguesia se ha hecho en nombre del individuo, de sus capacidades y sus derechos. Una vez
que esta clase, la mas potente econémicamente, tiene en sus manos el poder, piensa utilizarlo, pero ocultandose tras institucio-



nes que pretenden repartir a cada uno oportunidades iguales. Sin embargo, el poder, que no pertenece a la colectividad, sino a
una clase privilegiada, no puede dejar de suscitar oposiciones. De ahi se derivan una ambigliedad fundamental y unos conflictos
incesantes».21 El nifio pasa a segundo plano y la escuela como tal, al decir de Merani, responde a las necesidades del Estado
burgués, que es el supremo pedagogo. La educacidn se convierte asi en una superestructura totalmente ajena a la dialéctica in-
dividuo-sociedad. La historia y la situacion social de cada pais se ven nitidamente reflejadas en sus estructuras y aparatos edu-
cacionales, llevando a constantes y cada vez mas delicadas situaciones conflictivas, a una educacioén que, hija del Estado bur-
gués, hace aguas por doquier y debe contentarse con resistir, tambaleante, los envites de sus propias contradicciones. La situa-
cién, por lo demas, no hara sino agravarse mientras el poder esté interesado en perpetuarse a si mismo al precio que sea, mien-
tras la burguesia siga sujetando y manejando las riendas poderosas de la dominacion social.

Aplicando el analisis dialéctico al estudio de la historia de las relaciones educativas, Wallon pone de manifiesto, de esta
forma, cudles son las circunstancias que las han hecho llegar a su estado actual. Seguramente estamos ahora en condiciones de
preguntarnos cdmo introduce Wallon la dialéctica en su concepcién de la educacién.

1l. Un punto de vista dialéctico sobre la educacién.

Expusimos anteriormente cdmo el desarrollo del nifio es la resultante de la interaccion dialéctica entre lo organico y lo so-
cial, entre el individuo y el medio. Es sobre la base de esta interaccién que la educacion asienta su razén de ser. La educacion
es necesaria para el nifio desde el momento en que es reclamada por sus necesidades de maduracion organica y social: «La ma-
duracién funcional -escribe Wallon- no alcanza un resultado efectivo si la funcién no encuentra el objeto que le dé ocasion de
ejercitarse y de desarrollarse al méximo. Es el medio el que debe proporcionar el objeto.» 22 La maduracion organica y nervio-
sa definen una serie de posibilidades funcionales que el medio, a través de la educacion, debe actualizar. Como Trang-Thong lo
sefiala, es en la accién reciproca entre el nifio y el medio donde reside el primer fundamento de la actividad educativa; la edu-
cabilidad, por tanto, no es una cualidad contingente a la infancia sino propia de su naturaleza y condicion, siendo en el nifio
complementarios desarrollo y educacién y siendo la dialéctica de la interaccion de uno y otra el basamento sobre el que sera
posible construir el edificio evolutivo. La antinomia individuo-sociedad queda de esta forma superada, como luego hemos de
ver; en Wallon no se trata ya de elegir entre el individuo y la sociedad, puesto que uno y otro son elementos en interaccion cuya
separacion no puede hacerse si no es por via de la abstraccion y a riesgo de plantear humerosas confusiones. Si indagamos un
poco més en lo que Wallon entiende por educacion, la superacion de la vieja antinomia quedara mas patente.

«Hay condiciones materiales que hacen posibles todas las manifestaciones del genio humano y al que permanecen es-
trechamente combinadas. Si Ilegamos a hacer de nuestra ensefianza un microcosmos en el que puedan aparecer todas estas rela-
ciones habriamos hecho mucho por la comprension del hombre por si mismo. » 23 Incumbe a la educacién la tarea de disponer
esas condiciones materiales de manera tal que el nifio se encuentre ante situaciones y objetos que sean funcionales para su gra-
do de desarrollo. Se trata, en cada momento, de posibilitar al nifio el logro del nivel mas alto que su etapa de desarrollo permi-
te. Si la educacion quiere respetar la personalidad total del nifio y la integridad de sus procesos, debe utilizar cada momento de
la infancia para asegurar el desarrollo pleno de las disposiciones y aptitudes correspondientes, de manera tal que a la sucesion
de las edades corresponda una integracion positiva de 1as actividades mas primitivas con las méas evolucionadas. 24 Segun las
posibilidades funcionales del nifio en cada edad, la educacion debe proporcionarle objetos y tareas que estimulen sus capacida-
des y revelen sus aptitudes; de esta forma, ayudara al nifio a resolver las dificultades especificas con que se encuentra en una
etapa determinada y le pondré en condiciones favorables de cara a la siguiente. Si, como vimos, la integracion era la més fragil
de las funciones psiquicas, la educacién debe preocuparse por reforzarla, pues unas circunstancias adversas pueden comprome-
terla y romper el equilibrio. Dando posibilidades de ejercicio funcional a las capacidades en vigor y facilitando la integracion,
los conflictos del desarrollo no seran desestructurantes ni provocaran desviaciones: «en todos los periodos que atraviesa el ni-
fio, es necesario saber prepararle el siguiente. Este principio es precioso para evitar las penosas crisis por las que la maduracion
del nifio, de su ser psicobioldgico, puede hacerle pasar, enfrentdndole a situaciones nuevas a las que no le han preparado sus
anteriores adaptaciones».25 Lejos de ser un mecanismo estatico, la educacién se convierte asi, como el mismo Wallon lo pre-
tendia, en accién y movimiento; su objetivo es el paso de un estado a otro, el lograr que un ser se transforme en lo que no era o
en lo que era solo parcialmente. Tal y como Merani ha sabido verlo, de la concepcién walloniana del desarrollo, eminentemen-
te genética y dialéctica, no podia esperarse una pedagogia de hechos consumados y de crecimiento y desarrollo regulares; su
pedagogia se realiza, por el contrario, a través de una serie de pasos que constantemente vuelven sobre si mismos.

Podemos pensar, por poner un ejemplo, en la forma que tiene Wallon de concebir la ensefianza pre-escolar. los primeros
afios de la ensefianza no deben, segln él, dedicarse sino a la adquisicion de los instrumentos intelectuales basicos que son nece-
sarios a todos los seres humanos. Si la vida intelectual se constituye gracias a la interaccion del organismo con el medio, la
preocupacion del educador serd relacionar uno con otro, desechando todo tipo de verbalismo y de explicaciones librescas. La
observacion, la manipulacion de los objetos, el dibujo, los juegos y el lenguaje seran los procedimientos usuales de aprendizaje.
Por otro lado, en la etapa preescolar el nifio se encuentra por primera vez con un nimero importante de nifios de su edad, entre
los cuales no hay distinciones por ser el mayor o el menor. El fomento de la vida y las actividades de grupo facilitara el proceso
de socializacion del nifio y le abrira un considerable nimero de perspectivas nuevas.

Lo sefialado con anterioridad pone de manifiesto la superacidn de otra antinomia que es tipica en los «nuevos educadores»
La desaparicion del maestro de la escena escolar, como resultado de la enfatizacion del alumno, comporta para éste una disper-
sion de intereses y un perderse y distraerse con objetos que recaban su atencidn por puro azar. Con ello, la inestabilidad de la
vida mental infantil encuentra un apoyo y hasta un abono. En la concepcién walloniana el maestro y el alumno encuentran el
punto de su interaccion; el maestro, en efecto, no va a la zaga del nifio, pero tampoco se le impone: «el educador esta ahi no
para seguir al nifio, sino para guiarlo; esta ahi para ayudar al nifio a salir de la perpetua dispersion que el contacto con las cosas
provoca en sus intereses, en su actividad». 26 El papel del maestro es, como se ve, fundamental en lo que respecta a la organi-
zacion de la relacién educativa; pero la espontaneidad del nifio debe quedar siempre salvaguardada. Asi conjuga Wallon estos
dos papeles: El primer "colectivo” del nifio es su familia. La escuela es el otro colectivo y no debe ser dejado al azar del simple



agrupamiento. Debe ser organizado por el maestro, a la sazén documentado sobre cada nifio y su familia, de tal manera que
cada uno sea colocado en el lugar mas propicio para su feliz desarrollo. Cada uno tiene responsabilidades propias que le unen
al conjunto. La responsabilidad esta en la espontaneidad del nifio, pero definida por su meta y no evanescente entre fantasias
diversas.» 27 En un marco como éste, problemas tipicos como el de la disciplina, por ejemplo, adquieren un cariz totalmente
distinto, pues la educacion priva sobre la ensefianza y el nifio es concebido no como una inteligencia a la que se debe llenar
sino como un ser que debe ser preparado para la vida.

Hemos de sefialar aln otros dos logros de la concepcidn walloniana. EI primero hace referencia a la superacién de la eterna
contradiccion entre la escuela y la vida; el segundo tiene que ver con la superacidn de las parcelaciones tipicas de la escuela en
funcion de las capacidades del nifio.

La entrada en la escuela supone, para la vida del nifio, un hecho de una importancia social considerable. Como dice Wallon,
la escuela es toda la vida del nifio. Una vez que el nifio se convierte en alumno, la escuela moldea toda su vida: los horarios de
levantarse y acostarse, las horas de las comidas, sus intereses, su espontaneidad, sus pensamientos y sentimientos. La escuela
absorbe a todos los nifios y los introduce en un medio que les es extrafio pero al que deben dedicar todo lo que son. La respon-
sabilidad para la escuela es considerable, pues debe acoger a unos nifios que, a mas de las caracteristicas de su ser psicobiol6-
gico, llevan consigo las consecuencias de las condiciones materiales y sociales de su existencia: «El nifio forma un todo del que
la escuela no puede desinteresarse (...) Oficialmente, la escuela sélo tiene en cuenta sus deberes hacia el conocimiento y no se
ocupa, explicitamente al menos, de la actividad préctica ni del porvenir profesional de los nifios. Pero sobre todo, ignora la
propia vida del individuo, donde la psicologia tiene insertas sus profundas raices y a menudo choca con estas condiciones bio-
Idgicas que desconoce (...) Todas estas disposiciones, de las que depende en gran parte la actividad escolar del nifio, ofrecen
variaciones individuales y también segln la edad. Es necesario tenerlas en cuenta tanto como las actitudes propiamente intelec-
tuales para el mejor regulamiento de las actividades escolares, las etapas de la escolaridad y finalmente la mejor orientacién de
cada uno hacia los trabajos méas favorables para su completo desarrollo intelectual, moral y social.» 28

E1 individualismo debe ser superado. Intentar dar soluciones individualistas a problemas colectivos o sociales es un error de
perspectiva. No hay més educacion natural que la que liga al nifio con el medio social, que es la realidad sobre la que se apoyan
el desarrollo infantil y las posibilidades de intervencion adulta. Puesto que la sociedad es para el hombre una necesidad, una
«realidad organica», separar, en el campo de la educacion, individuo y sociedad es, segun la gréfica expresion de Wallon, des-
cortezar el cerebro del nifio, y, como dice Trang-Thong, conduce inevitablemente a enfrentar alumno y maestro, nifio y adulto,
escuela y medio social. La escuela no puede permanecer cerrada a los problemas de la sociedad; evidentemente, ella no los
puede solucionar, pero tampoco puede olvidarlos. «No debe ser el maestro quien diga: ignoro cual es vuestra condicion social,
cdmo vivis en vuestras familias; desconozco lo que seréis el dia de mafiana; para vuestro porvenir s6lo creo en vuestro éxito en
la escuela ... »29 A través de la ensefianza la escuela debe ponerse en relacion con el medio circundante: «en él buscara la en-
sefianza sus temas, las pruebas de su utilidad, sus posibilidades de aplicacion; el maestro tiene la responsabilidad de ordenar y
dirigir la actividad de los nifios seguin las materias que les es necesario aprender».30

La escuela tradicional confundia educacion con instruccién; por su actitud metodoldgica, la Escuela Nueva se situaba en el
extremo opuesto, como ya vimos. Una vez méas, Wallon se introduce por el camino de la integracion e intenta buscar la com-
plementacion de la educacién intelectual clésica con otra serie de «tareas» bésicas. Convencido de que no hay otra forma de
acercarse al nifio que no sea la de ir a todo el nifio, su punto de vista se presenta como una respuesta «totalista» frente a las acti-
tudes oposicionales que se basaban en compartimentaciones y exclusiones. Lejos de limitar la accion educativa de la escuela a
la sola instruccidn, Wallon postula que la escuela se dirija a toda la personalidad infantil, respetando y estimulando su esponta-
neidad total de accion y de asimilacion, dando al ser global del nifio medios y ocasiones para crecer sin cortapisas. Este es el
mejor medio de preparar al nifio para la vida social, ya que al dirigirse a la actividad total del nifio se le da ocasion de cultivar
el mayor nimero posible de aptitudes.

La educacion intelectual es, por supuesto, importante, tanto mas en un momento como éste, en el que se da un notable per-
feccionamiento del material y de las técnicas intelectuales: «hacer que la asimilacion de estas técnicas sea lo mas facil y com-
pleta posible, familiarizando al nifio con todas las formas de la actividad propias de su época, tal seria el papel ideal de la edu-
cacion.» 31 El intelectualismo debe, no obstante, ser rechazado, educando a la par la inteligencia y la sensibilidad del nifio y
luchando constantemente por no unidimensionalizar la personalidad infantil: La educacion de la inteligencia y la del caracter no
pueden ser disociada, a no ser a riesgo de causar considerables estragos. Por otro lado, una parte importantisima de la educa-
cion intelectual debe orientarse a la apropiacion de la cultura por parte del nifio y el adolescente. Como veremos, Wallon insis-
tio mucho en este aspecto en el Plan de Reforma de la Ensefianza que informd, al considerar necesaria la asimilacion por el
nifio del patrimonio cultural de la sociedad con vistas a una mejor integracion a ella y a una mas ldcida comprensién de sus
problemas. Debe cuidarse, no obstante, de que esta «formacion cultural» no sea utilizada para manipular las creencias y acti-
tudes infantiles: “En la educacion del nifio, Wallon no acepta que se le imponga ésta o aquella doctrina, ésta o aquella ideo-
logia. La educacion debe proponer al nifio todo lo que hay de bueno en la cultura actual para, de esta manera, construir al-
rededor de él un mundo educativo lo mas rico y variado posible para que todos y cada uno de los nifios puedan encontrar el
alimento necesario para su desarrollo. No se trata, por lo tanto, de imponer al nifio las normas de los adultos, de cualquier tipo
que sean. Pero no se trata tampoco de dejar al nifio solo, librado a su espontaneidad, ya que s6lo puede cultivarse y humanizar-
se por medio del adulto, pues la cultura humana que debe apropiarse empieza por serle exterior y extrafia. Guiar sin domar, sin
fijar limites, he ahi la tarea de la educacion.» 32

Otra de las grandes taras de la educacion tradicional es su falta de relacion con el futuro de los nifios. Los pedagogos de la
nueva educacion plantearon el tema, pero sin acabar de solucionarlo. Y es que, como Wallon escribia en la introduccion al Plan
de Reforma de la Ensefianza, la escuela desconoce en el alumno al futuro ciudadano: no da importancia suficiente a la explica-
cién objetiva y cientifica de los hechos econémicos y sociales, al cultivo metodico del espiritu critico, al aprendizaje activo de
la energia, de la libertad y la responsabilidad. En el préximo punto tendremos ocasién de subrayar la importancia que Wallon
da a estas consideraciones.



Uno de los medios de no ignorar al «futuro ciudadano» es fomentar las relaciones de los nifios entre si en el interior de la
escuela. La escuela tradicional centraba toda su atencion en los individuos, Ilegando incluso a creer que su papel era disociar a
los nifios entre si y no admitir, en el interior de la clase, mas relacién que la que unia al maestro con cada alumno en particular,
Ilegando incluso a ver una trampa en la cooperacion que se pudiera establecer entre los alumnos. La Escuela Nueva rehabilité
el trabajo en equipo, incitando e invitando a los nifios a colaborar, a participar activamente. Pero pese a sus ventajas, el trabajo
en equipo no es del todo suficiente, pues se orienta a ciertas tareas pero deja, en gran parte, de lado las relaciones entre los in-
dividuos; por otro lado, puede tener el efecto nocivo de desarrollar el espiritu de concurrencia y antagonismo colectivo. La ac-
cion mutua de los nifios entre ellos, «que desde el punto de vista escolar es muy eficaz, lo es aln mas desde el punto de vista
social. Tiene un mérito incomparable, que es el de poner en juego no el espiritu de predominancia individual sino el espiritu de
solidaridad y de mutua recuperacion».33

He aqui cémo en la concepcién walloniana de la educacién, la dialéctica permite superar los antagonismos, los adualismos,
los falsos problemas; superacion de los antagonismos entre las posibilidades evolutivas del nifio y la educacién que se le impar-
te, entre los intereses del primero y los contenidos de la segunda, entre el ser individual y el ser social del alumno, entre la edu-
cacion de la inteligencia y la de la personalidad, entre el alumno y el maestro, entre la vida y la escuela. Para finalizar nuestra
exposicion, no nos queda sino analizar las implicaciones practicas de estas concepciones y del Plan de Reforma de la Ensefian-
za que sobre ellas crecid. Pero antes de pasar a ese analisis, quisiéramos acabar este punto viendo de qué manera entiende Wa-
llon la relacion entre psicologia y pedagogia, lo que, seguramente, perfeccionara nuestra aproximacion al punto de vista dialéc-
tico de Wallon sobre la educacion.

Segun Merani, «la pedagogia, asentada en la sociologia que es oficial en todas las partes, estd al margen de la dialéctica
que preside la estructuracion del individuo: no la aprovecha, tampoco la respeta y de manera brutal act(ia sobre nifios y jévenes
para después ofrecer a los dafiados el paliativo de psicoterapias interminables, orientaciones profesionales que descubren apti-
tudes que Unicamente estan en los instrumentos de investigacion y no en la configuracion del individuo». 34 La necesidad de
cooperacion entre psicologia y pedagogia queda aqui puesta en evidencia. Ahora bien, las relaciones entre una y otra no son las
gue existirian entre una ciencia normativa y un arte aplicado; ambas ciencias tienen su especificidad y el camino hay que bus-
carlo por la via de su interaccién. Divorciada de la pedagogia, la psicologia correria el riesgo de alimentarse sélo de abstrac-
ciones y de verbalismos al no disponer de un campo de control, aplicacién y observacién de sus principios. A la vez, una pe-
dagogia que no partiese de las investigaciones psicoldgicas, recaeria constantemente en la rutina de sus métodos y contenidos
sin més guia que el pragmatismo o, en el mejor de los casos, el arbitrio de la buena voluntad. La dialéctica entre una y otra se
hace necesaria: la pedagogia plantea problemas que la psicologia debe resolver; pero las soluciones que ésta brinde no se con-
sideraran acertadas mientras su eficacia no se vea demostrada en la practica. Asi es como la pedagogia se basa en la psicologia
-en las etapas del nifio, las condiciones de su desarrollo, etc-, pero, al mismo tiempo, le proporciona temas de estudio y ocasion
de verificar sus principios. De esta forma, «la pedagogia cientifica se constituye progresivamente por medio de una confronta-
cién permanente entre los resultados psicologicos y las précticas pedagdgicas.» 35 Tan necesario como asociar los métodos de
investigacion psicoldgica con las observaciones pedagdgicas es el hecho de que una y otras se basen en los hechos, en lo con-
creto y no en abstracciones ni en férmulas incontroladas.

Todo el mundo esta de acuerdo -para utilizar un ejemplo del mismo Wallon- en que el nifio necesita lo simple y lo concreto.
Pero partir de este concepto sin haber definido experimentalmente lo que de hecho es para el nifio simple y concreto es aventu-
rarse en un contrasentido pedagogico. 36 No es necesario demostrar que este par dialéctico constituido por la psicologia y la
pedagogia no puede cerrarse sobre si mismo, sino que debe estar abierto al establecimiento de relaciones estrechas con otras
disciplinas, como pueden ser la neuropsiquiatria y la sociologia. Cuanto mas amplio sea el conjunto y mas ricas las interaccio-
nes, mas cerca estaran la psicologia y la pedagogia de ofrecer lo que de ellas se espera.

V. La reforma de la ensefianza: sus implicaciones.

Concluida la Segunda Guerra Mundial, Francia se enfrenta a una tarea de «reconstruccién nacional». Entre las diversas ne-
cesidades ante las que se encuentra, se encara al problema de la reforma de la ensefianza. Se crea una comision, presidida por el
profesor Paul Langevin, que se encarga de estudiar los pormenores de esa reforma, tan urgente como necesaria. Muerto Lange-
vin, Wallon es nombrado para sustituirle en la presidencia de la comision y es él quien en 1947 somete la reforma (el famoso
Plan Langevin-Wallon) a la consideracion del Ministerio de Educacion. El Plan llevaba el sello de las ideas de Wallon que he-
mos expuesto mas arriba, las instrumentalizaba y apuntaba méas que a una simple reforma de la ensefianza a una concepcion
totalmente nueva de las relaciones educativas.

La situacion a la que la ensefianza tradicional habia llevado a la educacién francesa es facilmente imaginable, pues ya he-
mos pormenorizado en varios lugares cuales son las contradicciones a que esa educacién da lugar. Wallon sefiala algunos de los
problemas con que se encontraba la comisién encargada de elaborar la reforma.

En primer lugar, la ensefianza carecia de la menor adaptacién al estado en que se encontraba la sociedad, inadaptacion ma-
nifiesta en la ausencia de contactos entre escuela y vida. La escuela es un coto cerrado e impermeable a la realidad exterior a
ella: “El divorcio entre la ensefianza escolar y la vida se acentua por la permanencia de nuestras instituciones escolares en el
seno de una sociedad de evolucion acelerada. Este divorcio despoja a la ensefianza de su caracter educativo.” 37 Estructura
educativa y estructura social deben estar adaptadas, pues no tiene sentido la discrepancia existente entre una estructura social en
evolucidn rapida y con transformaciones sustanciales y una estructura de la ensefianza sin cambios en profundidad.

Mas importante ain era el «problema filosofico», la filosofia educativa de base. A la zaga siempre de las necesidades
reales, la ensefianza no ha sido capaz de resolver mas que el problema didactico, el problema del como transmitir el saber,
mientras que el problema esencial, el del qué y para qué ensefiar, «continda sometido a concepciones disimiles, antagonicas
incluso, sobre el valor humano, sobre el papel del hombre en la sociedad y la cultura.» 38

Otra de las grandes preocupaciones de la comision era relativa al papel social de la educacion. Como analizamos mas arri-
ba, la educacion se ha utilizado siempre como estrategia ideal utilizada por el poder para perpetuar situaciones sociales injustas.



Es facilmente comprensible, en este sentido, el énfasis que se pone en el Plan sobre los aspectos sociales y, especialmente, en lo
relativo a la igualdad de oportunidades a todos los niveles, insistiendo con marcado interés en la importancia de que todas las
capas sociales puedan acceder con iguales posibilidades y derechos a los diferentes grados de profesionalizacion y culturiza-
cion.

De no menos importancia es el problema «estructural» con que se encuentra la comision ante unas ensefianzas establecidas
gue no se han concebido en conjunto, que se han yuxtapuesto y que han estado formando sistemas cerrados. Por fuerza, los
diversos grados de la ensefianza deberan ser ordenados armonicamente, de manera logica y gradual y con la suficiente permea-
bilidad tanto de un ciclo a otro como en el interior mismo de cada uno de los ciclos.

El Plan Langevin-Wallon descansa sobre cuatro principios generales. El primero de ellos es el de la justicia, entendida en
el sentido de igualdad de oportunidades para todos («Todos los nifios, cualesquiera que sean sus origenes, familiares, sociales,
étnicos, tienen igual derecho al desarrollo maximo que su personalidad implica. No deben encontrar otra limitacion que la de
sus aptitudes».) 39 El segundo principio es el de dignidad igual para todas las tareas sociales, luchando por evitar el prejuicio
de la jerarquia entre profesionales y trabajadores; para ello se sitla a idéntico nivel el trabajo y el pensamiento, la inteligencia
practica y la reflexiva, y se concibe como complementario lo que usualmente se tiene por antagénico. En tercer lugar, la educa-
cién debe tender hacia el desarrollo completo de nifios y adolescentes; basandose en el conocimiento de la psicologia evolutiva,
en el estudio de cada individualidad, la personalidad infantil total debe ser siempre respetada, al objeto de despertar y desarro-
llar plenamente en cada uno sus aptitudes. Por Ultimo, la valoracidn de las aptitudes individuales plantea el problema de la
orientacion, tanto escolar como profesional; la finalidad de estos dos tipos de orientaciones es «poner a cada trabajador, a cada
ciudadano en el puesto mejor adaptado-, a sus posibilidades, en el mas favorable a su rendimiento. A la seleccion actual, que
lleva a sacar a los mejor dotados de profesiones en las que podrian rendir eminentes servicios, debe sustituirla una clasificacion
de los trabajadores fundada a la vez sobre las aptitudes individuales y las necesidades sociales».40

Como corolario de estos principios, la difusion de la cultura y la laicidad de la ensefianza (en el sentido de que, abierta a
todos los nifios, no debe dar contenido doctrinario alguno, ni politico ni confesional) completan la orientacion de una reforma
gue, mas que a una simple reorganizacion de la ensefianza, apunta, como Merani indica, a la elaboracion de un nuevo huma-
nismo. Tal como lo propugnd Wallon, «la estructura de la educacion debe ser apenas un ordenamiento l4gico de las actitudes
educativas y jaméas un molde que pretenda formar definitivamente un tipo dado de individuo».

Nos interesa ahora, para concluir, inventariar las implicaciones practicas de estos principios generales. Nos centraremos,
para ello, sucesivamente, en cuatro aspectos que pueden agruparlas, teniendo en cuenta siempre que las separaciones que aqui
se establecen son s6lo metodoldgicas, expositivas, y que en la realidad se presentarian integradas.

A la hora de sentar los principios generales de la ensefianza en el Plan Wallon le confiere tres finalidades complementarias:
primeramente, asegurar a las aptitudes de cada nifio el desarrollo de que son susceptibles; en segundo lugar, preparar al nifio
para las tareas profesionales que le son méas accesibles y en las que podra servir mejor a la colectividad; por Gltimo, elevar en
todo lo posible el nivel cultural de la nacién. 42 La Escuela Unica propugnada en el Plan deberia responder a estos objetivos; en
el bien entendido de que Escuela Unica no se identifica con escuela uniforme. Si se quiere que la escuela respete y responda a
todas las apititudes de los nifios y les dé posibilidades de cultivarse en todos los sentidos, debe ser diversificada para estar en
condiciones de servir a todos los nifios, cualquiera que sea su diversidad. Se trata de «una escuela que tenderia a tomar a cada
nifio tal como es, con sus gustos y aptitudes, y segln estos gustos y estas aptitudes, a hacer de él un hombre lo mas completo
posible».43 Wallon introduce, de esta forma, una novedad que Merani ha enfatizado oportunamente: el educador creia en-
frentarse con un ser cuya evolucién tenia lugar en linea recta, de manera progresiva y gradual; el paso de un afio a otro signifi-
caba un paso adelante y exigia un nivel superior en la formacién y la informacion que se debia dar. Ese desarrollo gradual y
constante debia ser identificado en todos sus pasos por el psicélogo y seguido por el educador; si nada fallaba, los resultados
debian ser uniformes, sin importar las condiciones evolutivas individuales debidas a las circunstancias particulares; se trata de
una pedagogia mecanica, valida para un modelo de ser humano que se repitiera constantemente, pero no para un ser que tiene
entre sus caracteristicas la de la autoconstruccion. Pero, cada nifio no repite los pasos de una inteligencia que se despliega y
desarrolla gradualmente; por el contrario, en el nifio se construye un pensamiento con perfiles comunes a todos pero a la vez
propios del individuo, pensamiento del que més tarde surgira la inteligencia en grados relativos segun las circunstancias que
presidan sus condiciones bioldgicas y culturales de existencia.44

Las implicaciones préacticas del Plan son importantes en sus aspectos de justicia e igual dignidad por su incidencia en el
papel social de la educacion. Segun la gréafica expresion de Wallon, la escuela debe negarse a proporcionar a unos una educa-
cion de rebajas mientras hace a otros dignos de la estima y admiracion general al tiempo que les confiere el derecho a dirigir la
sociedad. Todo lo que sea seleccion, del tipo que sea, es contrario a la reforma de la ensefianza; la educacion debe ser gratuita a
todos los niveles, gratuidad que es el complemento ldgico de la obligatoriedad. La cultura debe extenderse y llegar a todos los
lugares y niveles, convirtiéndose en una posibilidad para todos de seguir perfeccionando sus conocimientos mas alla del perio-
do de la escolaridad. La idea de la expansion de la cultura es, como ya apuntamos, dominante en el pensamiento pedagogico de
Wallon; una cultura rica, amplia, objetiva, para todos y al alcance de todos: «En vez de un desclasamiento de los individuos es
necesario un desclasamiento de la misma ensefianza, es decir, la supresion de la servidumbre de la ensefianza a las necesidades
e intereses exclusivos o predominantes de una clase social en detrimento de las otras y restituir a la ensefianza su mision esen-
cial, que es servir a la cultura y darle su caracter universal».45

Todo plan de reforma de ensefianza comporta una estructuracién de los ciclos y grados educativos. Como no nos co-
rresponde detenernos en su pormenaorizacion, baste sefialar que la ensefianza se divide en dos grados. La ensefianza de primer
grado es obligatoria para todos los nifios y comprende tres ciclos: el primero (3 - 11 afios) es de instruccion basica y general, el
segundo (11-15 afios) es un periodo de orientacidn y el tercero (de 15 a 18) de determinacion. Quienes se han revelado capaces
de sacar provecho, pasan a la ensefianza de segundo grado, que tiene dos ciclos, uno de ensefianza propedéutica o preuniversi-
taria y otro de educacién superior «La logica y la equidad exigen que los diversos escalones de la ensefianza respondan a nd-
cleos de desarrollo, después a las especializaciones de aptitudes y no a categorias sociales. Por ello, la estructura nueva de la
ensefianza presenta "grados"” progresivos que corresponden a niveles de desarrollo y a los cuales todos los nifios deberan suce-



sivamente acceder.» 46 Los programas deben ser amplios y flexibles sin distribuciones temporales estrictas, sin compartimenta-
ciones excesivas y sin fijar de manera irrevocable el detalle de las materias a ensefiar. Los métodos deben ser activos, recaban-
do constantemente las iniciativas de los alumnos y alternando el trabajo individual con el trabajo en grupo. Las actividades es-
colares deben organizarse de tal manera que todos los nifios tengan, alternativamente, responsabilidades de ejecucion y direc-
cién desarrollando a la vez la iniciativa, la decision, la integracién voluntaria a actividades regulares y colectivas, la conciencia
escrupulosa en el cumplimiento de las tareas mas modestas. Los servicios escolares deben en su mayoria ser realizados por
alumnos que se responsabilizaran de su cometido durante el tiempo correspondiente. El sentido de solidaridad se desarrollara
merced a la participacion en experiencias colectivas realizadas en la vida cotidiana. EI maestro debe preocuparse de que la dis-
tribucion de las responsabilidades sea justa y proporcionada...

El papel del maestro es considerado por Wallon como de una importancia capital. He aqui, sintetizada, la extensa des-
cripcion que de él hace en uno de sus articulos: «El papel del maestro me parece esencial. Dicho claramente, no creo que el
maestro cumpla con su deber cuando dice: "he recibido la orden de instruir a los nifios; lo Gnico que me interesa es mi escuela;
no saldré de ella". Un maestro que verdaderamente tenga conciencia de sus responsabilidades debe tomar partido respecto a las
cosas de su época (...) Debe tomar partido solidariamente con sus alumnos aprendiendo de ellos sus condiciones de existencia
(...) Colaborando con sus alumnos (...) su deber es situarse con ellos ante el entorno al que les han llevado sus diferentes situa-
ciones. De esta forma, debe estar en una constante renovacién de ideas: debe modificar sus propios puntos de vista por el con-
tacto permanente con una realidad cambiante, compuesta por todas las existencias individuales y que debe orientarse al interés
de todos.» 47 Los maestros, por otro lado, deben saber crear las condiciones y la atmésfera mas favorables para el desarrollo de
los alumnos.

Wallon otorga una importancia fundamentalisima a la formacién de los maestros. Desde el momento en que intenta adap-

tarse a la naturaleza y el desarrollo del nifio, la ensefianza se convierte en psicoldgica, lo cual implica la necesidad de dar a los
maestros una amplia cultura psicolégica y una actitud experimental que les permita sacar lecciones de las experiencias pedag6-
gicas que ellos mismos realicen.
Ademés de la del maestro, otra figura queda ampliamente reforzada en los planes pedagdgicos de Wallon: la del psicélogo es-
colar. Ademas de incidir en la orientacién escolar y profesional de los alumnos, el papel del psicélogo es esencial para regular
determinados aspectos de la vida escolar. Wallon deja muy claro que al psicélogo escolar «no le pertenece calibrar las inteli-
gencias, estableciendo normas estadisticas que la mayoria de las veces sélo sirven para registrar situaciones cuya simple consta-
tacién les otorga un caracter definitivo, necesario e inevitable ». 48 La tarea del psicélogo consistira en examinar la estructura
de las clases, por si es susceptible de mejoras, contribuir al mejoramiento de programas y métodos para acomodarlos mejor al
nifio, a las diferencias interindividuales y a las posibilidades mentales en funcién de la edad. En palabras del mismo Wallon, el
psicologo escolar «debe buscar en cada uno la razén de sus fracasos escolares, aclarar si se trata de razones personales, ya sean
de salud, familia, caracter o razones ligadas a ciertas incomprensiones de las materias ensefiadas, en cuyo caso el psicélogo
escolar debe reunirse con el maestro para descubrir, conjuntamente, el remedio pedag6gico».49
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2. La critica antiautoritaria
Introduccion
1. La libertad como principio y como fin

Acabamos de pasar revista al movimiento de renovacion pedagogica que se agrupa bajo el nombre general de Escuela Nue-
va. Hemos visto como en él se pone el acento en la renovacion de las actitudes y los métodos puestos en juego en los procesos
de ensefianza. Vamos ahora a centrar nuestro analisis en un grupo de criticas cuya idea-fuerza fundamental es la de la libertad.
Las criticas que los reformistas hacian, en el capitulo anterior, al autoritarismo caracteristico de la escuela tradicional van a ser
aqui profundizadas y amplificadas.

La antinomia autoridad-libertad que recorre las paginas de la historia de la pedagogia es resuelta aqui tomando decidi-
damente partido por la libertad. Las criticas que vamos a examinar a continuacion deben ser entendidas en el marco de desinte-
gracion de la autoridad y de lucha contra la autoridad que caracterizan nuestra situacion actual. Preocupados mucho menos por
los métodos y los contenidos que por las actitudes, nuestros autores defienden un cambio actitudinal por parte del maestro y de
la institucion pedagdgica misma que propicie el surgimiento de nuevas relaciones y nuevas alternativas.



Pero seria erroneo limitar el planteamiento de estas criticas a nivel de lo interpersonal. La dimension de lo institucional ad-
quiere en ellas un relieve especifico. Convencidos de que las relaciones entre las personas deben entenderse en el marco de la
institucion en que esas relaciones se llevan a cabo, el acento se traslada progresivamente del individuo a la estructura en que
ese individuo esta inmerso. Segln la mayor parte de estas criticas, como veremos, el énfasis es tanto mas pertinente cuanto mas
a nivel de lo institucional se sitGa.

El énfasis que en estas criticas se pone en la libertad hay que entenderlo, ademas de en el marco de la crisis de autoridad de
nuestro tiempo, a otro nivel. Como veremos, los autores que vamos a estudiar proceden, en su mayor parte, del campo de la
psicoterapia o las teorias de que parten son teorias psicoterapéuticas. Puesto que en estas teorias (en concreto la no-directiva y
la psicoanalitica) el paciente goza de un amplio margen de libertad, las reflexiones pedagogicas nacidas sobre ellas recogen
este aspecto fundamental. Su procedencia de la psicoterapia va a dar aln una caracteristica mas a estas posturas: su concepcion
del proceso educativo con objetivos terapéuticos; La educacion deja de ser un proceso de transmision de conocimientos y se
convierte en una actividad terapéutica o, al menos, profilactica. EI hecho de que algunos autores de los que siguen ahora hayan
realizado su trabajo con nifios con problemas no hace sino acentuar esta orientacion.

El deseo de educar en la libertad y para la libertad es la caracteristica definitoria del grupo de criticas en que vamos a cen-
trarnos. Naturalmente, los planteamientos varian en funcion de los autores. A ellos vamos a referirnos brevemente.

1. Los autores

Es dificil seleccionar criticos del autoritarismo escolar, pues el antiautoritarismo recorre las obras de todos los autores que
se han preocupado de la critica a la educacion tradicional. Con todo, el problema se simplifica si nos centramos en aquellos
autores cuya caracteristica definitoria sea el antiautoritarismo, en aquellos autores que colocan a la libertad como motor y como
meta de la educacion.

Ferrer Guardia serd el primer autor en el que nos centraremos en este capitulo. Por definicion, la pedagogia libertaria es una
pedagogia antiautoritaria; Ferrer es un destacado pedagogo libertario, y sin duda el mas destacado de entre los espafioles. Por
otra parte, el merecido redescubrimiento de que su obra esté4 siendo objeto en la actualidad entre nosotros, es una buena razén
para elegirlo con preferencia a otros importantes pedagogos libertarios.

Nos ocuparemos a continuacion de Neill y su experiencia de Summerhill. Aunque histéricamente se suele situar a Neill
dentro de la corriente -a la que pertenece - de las escuelas progresivas inglesas, estrechamente relacionadas con el reformismo
pedagogico del capitulo anterior, creemos que su obra quedara mejor caracterizada si se la incluye junto a la de otros antiauto-
ritarios.

Carl Rogers, el padre de la no-directividad, seré el tercero de nuestros autores. Como su teoria psicoterapéutica, su teoria 'y
su practica pedagogicas se caracterizan por la libertad de los términos de la relacién (sea terapéutica o educativa); sus analisis
merecen, por tanto, nuestra atencién tanto mas cuanto que estan en el origen de una de las orientaciones de la pedagogia insti-
tucional.

La inclusidn en este capitulo de las pedagogias institucionales (Lobrot, Oury y V&squez) apenas necesita justificacion, pues
puede decirse que ellas caracterizan en buena medida lo que es el antiautoritarismo educativo.

Queremos, por fin, introducir el punto de vista psicoanalitico sobre la cuestion. Nos limitaremos a un rapidisimo comentario
sobre Freud y los psicoanalistas cl&sicos y nos centraremos en el anélisis de las obras de Gérard Mendel, fundador del sociopsi-
coandlisis institucional, cuyos planteamientos tienen, entre otras, la originalidad de combinar el anélisis psicolégico desde una
perspectiva psicoanalitica con el andlisis sociol6gico desde una perspectiva marxista.

El agrupar en un capitulo a todos estos autores no quiere decir que los metamos a todos en un mismo saco. Entre ellos hay
diferencias tan importantes como las que se analizarén a continuacion. Si los analizamos juntos es porque también tienen, como
seflalamos en la Introduccion, puntos comunes: su defensa de la libertad en educacion y su oposicion al autoritarismo de la vie-
ja escuela.

F. Ferrer Guardia: La «escuela moderna», racionalista y libertaria.

Francisco Ferrer Guardia (1859-1909) ha sido y sigue siendo desconocido en nuestros medios pedagdgicos. Ha sido desco-
nocida su persona y su obra, su trayectoria y su ideario; y lo que es peor: cuando alguien en los ultimos tiempos se ocupaba de
él, la vejacion y el vilipendio -més dafiinos que la ignorancia y el olvido - de nuestra pedagogia oficial, decimonénica y reac-
cionaria, se cebaban sobre su persona y su trabajo. Sélo ahora, a los setenta afios de su muerte en Montjuic, a manos de la «jus-
ticia», «parece -escribe J. Carbonell- que empieza a levantarse la losa de silencio que pesaba sobre Francisco Ferrer Guardia.
El martir de la Semana Tragica, el pedagogo maldito por sus ideas anticlericales y racionalistas, ha comenzado a sortear los
limites impuestos por la censura de esta larga noche”. 1

Ferrer merece ser conocido y conocido a fondo; con su trabajo incansable en pro de una revolucion educacional, escribié
una de las mas hermosas paginas de la pedagogia espafiola. Creemos, con Sola, que a Ferrer le debemos «una de las pocas, qui-
za la Unica, alternativas tedricas globales dadas en materia de politica educativa por la izquierda revolucionaria de este pais».2
Y ahi es donde, precisamente, radican las razones del olvido: en el caréacter revolucionario, no reformista, no asimilable al statu
quo del planteamiento ferreriano; y ahi, en el caracter revolucionario de esos planteamientos, hay que buscar explicacion al
hecho de que mientras los grandes dioses foraneos de la pedagogia contemporanea han visto sus obras ampliamente difundidas
entre nosotros, los trabajos de Ferrer nos han sido largamente escamoteados en su propio pais. Dicho sencillamente, el ideario
de Ferrer no es digerible por el establishment y por ese motivo ha sido arrinconado.

En las paginas que siguen tratamos de presentar los caracteres definitorios de ese ideario. Desgraciadamente, no nos sera
posible detenernos en su biografia, en su persona, en su incansable activismo militante; baste, por tanto, para situarlo la acerta-
da caracterizacidn de Carbonell: Ferrer «no fue un teérico de la revolucion, un politico, un agitador de masas 0 un maestro



innovador en técnicas y métodos. Ferrer fue, ante todo, un idedlogo de la escuela, aunque, inevitablemente, su ideario pedago6-
gico tuviera que proyectarlo en la perspectiva de la revolucién social».3

I. Raices del ideario pedagdgico de Ferrer

Para P. Sola, estudioso de la obra de Ferrer y del desarrollo de la pedagogia racionalista en Catalufia, las bases doctrinales
de la pedagogia ferreriana hay que buscarlas a la vez en el racionalismo librepensador, en el cientificismo positivista y en la
critica libertaria de la significacion de la escuela y la educacion. Tal como lo sefiala Sola, “la escuela moderna fue un intento
mas 0 menos coherente de conjugar en un proyecto renovador de la ensefianza elementos ideolégicos masoénico — racionalistas
(burgueses ilustrados) y elementos de la critica libertaria de la escuela, de la sociedad y de la apropiacién burguesa de la cien-
cia positiva».4 Quiza fuese mas simple, y mas acertado, decir sin mas que el ideario de Ferrer se asienta en la tradicion liberta-
ria, en la que los aspectos mencionados estan incluidos desde sus origenes, desde W. Godwin (1756-1836), de quien, segin
Tina Tomasi, «el anarquismo recibe la primera teorizacion organica que lo transforma de protesta genérica en doctrina politi-
co-social, unida por un lado al racionalismo ilustrado y por otro a las tendencias individualistas y antiestatales de minorias reli-
giosas perseguidas».5

No es éste el lugar para hacer un repaso de la historia de los planteamientos pedagdgicos del movimiento libertario, histo-
ria que, por otra parte, ha sido detenidamente analizada por T. Tomasi. El problema de la educacion esta siempre presente a lo
largo de todo el pensamiento anarquista por la misma esencia de sus planteamientos de base; caracteriza, en efecto, al movi-
miento libertario «el rechazo incondicional de cualquier tipo de organizacion politica y social basada en la coaccién, acompa-
fiado de la aspiracién de un ordenamiento igualitario, en el que, el orden y la libertad coinciden, dejando aparte rigurosamente
las dos fuentes principales de cualquier tipo de autoridad: la Iglesia, con todos sus instrumentos perfeccionados para someter a
las conciencias, y el Estado, con sus aparatos represivos, desde el ejército a la policia, desde los tribunales a la escuela».6 Esta
€s, en consecuencia, vista como un instrumento de coaccidn, de represion, como un factor potenciador de la injusticia y la de-
sigualdad, como un elemento aniquilador de la libertad individual y social y, por lo tanto, no ha sido -no ha podido ser - olvi-
dada por los libertarios de todos los tiempos. Como lo indica la misma Tomasi, las raices de la pedagogia libertaria se confun-
den con las del anarquismo como doctrina politico-social.

Se ha sefialado antes que los planteamientos libertarios estn vinculados al racionalismo ilustrado; interesa subrayar este
hecho porque va a tener una amplia resonancia en el ideario de los pedagogos libertarios (la escuela de Ferrer es una escuela «
racionalista »). Con el siglo XVIII llega el fin de la metafisica clasica y se desarrolla la fe en la razon, en una razén que, tras
renunciar a la metafisica, se limita a la experiencia demostrable, verificable; el racionalismo sucede al dogmatismo. La razén
adquiere tal predicamento a lo largo del siglo, que la burguesia revolucionaria va a ver en ella un instrumento fundamental en la
lucha contra la ignorancia, las supersticiones y las desigualdades e injusticias de una organizacion social «irracional». Esta fe en
la razon y esta confianza en su poder tifien muchos planteamientos de la pedagogia libertaria y se encuentran también presentes
en Ferrer, para quien es absolutamente necesario que la «razén artificial» de las supersticiones, las ignorancias y las ideologias,
sea suplantada por la «razdn natural» de las verdades incuestionables, los hechos demostrados y verificables; es precisamente a
esta razon natural a la que Ferrer pretenderd hacer reinar en su Escuela Moderna de Barcelona.

Algunos elementos positivistas estan también presentes en la orientacidn libertaria, especialmente aquellos que hacen refe-
rencia al valor, papel y significado de la ciencia. Como para los racionalistas ciencia de los positivistas («la ciencia positiva»)
debe olvidar las especulaciones y limitarse a la observacion exacta de los hechos, reduciendo después sus observaciones a leyes
generales. Corresponde a la ciencia no sélo el conocimiento de los hechos, sino también su dominio, su control; el papel de la
ciencia no es tanto explicar lo pasado cuanto predecir y controlar lo por venir: la ciencia, en definitiva, debe desempefiar un
muy importante papel: asegurar la marcha normal de la sociedad. No es éste, evidentemente, el lugar para ir mas alla de esta
exposicion esquematica, pero es necesario hacer referencia a este punto para que la importancia que es otorgada a la ciencia en
el ideario pedagdgico (y social) de Ferrer se entienda en el contexto de las fuentes que en él confluyen. Mas adelante tendremos
ocasion de profundizar en el papel concreto que Ferrer asigna a la ciencia.

Por fin, una tercera fuente de influencias de la pedagogia libertaria -y, por tanto, de la ferreriana- radica en los planes de
formacion postulados, y llevados a la préctica en algunas ocasiones, por los socialistas utépicos de principios del siglo XIX.
Para ellos, todos los hombres, ricos o pobres, tienen derecho al desarrollo pleno y multilateral de su personalidad, desarrollo
que debe ser posibilitado a través de una educacion radicalmente distinta a la tradicional: una educacion integral en la que al
trabajo manual se da la misma importancia que al intelectual. Como lo indica Tomasi, los socialistas utépicos son conscientes
de que estas exigencias s6lo pueden satisfacerse mediante una profunda transformacion de todas las estructuras sociales y no
s6lo con la renovacién de las escuelas. En Ferrer encontraremos, de nuevo, estos dos aspectos: por un lado, la insistencia en el
caracter integral que debe tener la educacién y en la necesaria, ineludible, universalidad de la misma, y, por otro, la clara con-
ciencia de que la lucha en la escuela debe complementarse con la lucha en otros espacios sociales.

De unos mas que de otros y mas o menos directamente, Ferrer recibe influencias de toda la tradicion libertaria, de Godwin a
Kropotkin, pasando por los socialistas utdpicos, Stirner, Bakunin, etc.; con algunos de ellos entr6 en relacién directa en sus
afios de estancia en Paris. Por lo que hace a la educacion, la influencia més directa y determinante la recibid, sin duda, de Paul
Robin, directamente relacionado con -e influenciado por- Bakunin. P. Robin («una de las mayores figuras, si no la mayor de la
pedagogia socialista» 7 al decir de M. Dommanget) estuvo al frente durante catorce afios del orfelinato de Cempuis, en el que
puso en practica sus ideas sobre la educacion: antiautoritarismo, emancipacion de la mujer, educacion integral igualitaria; para
é1«el objeto primario de la educacion es el de dar a cada ser humano, sean las que sean las circunstancias en las que el azar le
hace nacer, la posibilidad de llegar a ser, mediante un desarrollo completo, miembro activo y responsable de una nueva socie-
dad igualitaria basada en la libertad y la justicia. Este fin puede alcanzarse Unicamente respetando la personalidad, motivando
el espiritu critico, encauzando a hombres y mujeres hacia el trabajo manual e intelectual evitando cuidadosamente la creacion
de "nifios prodigio».8 Ferrer conocié de cerca el trabajo de Robin y no cabe duda de que en él se inspird para su escuela barce-
lonesa; el orfelinato de Cempuis fue el modelo sobre el que, con alguna variante, se levant6 la Escuela Moderna de Barcelona.



Conviene sefialar que ésta, a su vez, fue una «escuela madre» que se extendio por Espafa (Catalufia, Valencia, Andalucia), Eu-
ropa y América Latina; la Escuela Moderna de Barcelona fue un, modelo que dio lugar a «sucursales» y escuelas que se inspira-
ron en él.

Si, como hemos analizado sumariamente, Ferrer esta inmerso en la tradicion libertaria y de ella recibe la principal fuente de
influencias, esta también viviendo un momento de auge del reformismo pedagégico; por mas que, como veremos, Ferrer adopte
una postura critica con respecto a los movimientos reformistas que analizamos en el capitulo anterior, hay entre uno y otros
importantes puntos de coincidencia, puntos en los que, por encima de Ferrer, son coincidentes las criticas y propuestas liberta-
rias y reformistas. Analicémoslo brevemente.

Buena parte de las criticas que Ferrer dirige contra la escuela tradicional podrian estar incluidas en las paginas anteriores
como formuladas por cualquier de los autores que en ellas hemos estudiado: «Considérese lo que se hace al presente: fuera de
las necesidades del nifio se ha elaborado un programa de los conocimientos que se juzgan necesarios a su cultura, y, de grado o
por fuerza, sin reparar en los medios, es preciso que los aprenda. Pero Gnicamente los profesores comprenden ese programa y
conocen su objeto y su alcance, no el nifio»; 9 la pedagogia tradicional es «una pedagogia medieval, subjetiva, dogmatica, que
ridiculamente presume de un criterio infalible».10

Si estas semejanzas se dan en las criticas, las encontramos también en buena medida en las alternativas propuestas por Fe-
rrer y los reformistas. Para él, la verdadera educacion es la que «deja al propio nifio la direccion de su esfuerzo y no se propone
sino secundarle en su manifestacidon»; 11 en esa misma linea, Ferrer sostiene que es preciso «dejar a los nifios la ocasion de
desplegar la naturaleza, y la tarea de los padres y los educadores consiste en no impedir su desarrollo». 12 No es necesario in-
sistir mas en estas semejanzas que si son evidentes a nivel de afirmaciones generales como las anteriores, no lo son menos a
niveles mas concretos de praxis educativa, como se pondra de manifiesto mas abajo.

Hacemos referencia a la relacion entre el ideario de Ferrer y de la Escuela Nueva y entre las practicas de ambos porque esa
relacion existe y se trata, ademds, de alternativas coetaneas. Pero, sin lugar a dudas, lo més importante de la relacion entre la
pedagogia libertaria y la «nueva pedagogia» no esté en sus puntos de coincidencia sino, por el contrario, en aquellos en los que
son divergentes. La principal divergencia entre una y otra pedagogia se da en lo relativo al papel social de la escuela y la edu-
cacion; como tendremos ocasion de ver, especialmente en el Ultimo punto de este apartado la preocupacién social que apenas
aparece en los planteamientos «nuevos», es llevada a ocupar un primerisimo plano en los libertarios; es esto lo que confiere a
unos el caracter de reformistas y a otros el de revolucionarios.

No podemos concluir este punto sin sefialar que ni el de Ferrer es un anarquismo «puro» (algunas de las corrientes que le in-
fluenciaron en Francia, como la masoneria, son extrafias a la tradicion anarquista), ni la alternativa escolar libertaria de Ferrer
es la Unica existente en Espafia, como lo ponen de manifiesto las divergencias con Ferrer de R. Mella 'y A. Rosell, divergencias
que no fueron solamente formales.

I1. Objetivos de la Escuela Moderna

En muy diversas ocasiones explicitd Ferrer los objetivos que se proponia alcanzar en su escuela, especialmente en los co-
mienzos de cada afio escolar: una nota de prensa, un discurso inaugural o una reflexion en el «Boletin de la Escuela Moderna».
Los objetivos marcados por Ferrer son los propios de un pedagogo libertario y en ellos se recogen los conceptos fundamentales
de la tradicién en que esta inmerso y que colabora a enriquecer. Vamos a ocuparnos en este punto de los objetivos y caracteris-
ticas generales de la Escuela Moderna para discutir en los siguientes los aspectos que nos parecen mas relevantes.

En 1898 se cred en Paris -a instancias de Kropotkin y con el concurso de importantes pedagogos libertarios - un Comité
Proensefianza Libertaria; segun su propuesta, la educacién deberia ser:

- integral: la ensefianza integral, segun Kropotkin, es «la que por el ejercicio de la mano sobre la madera, la piedra y los meta-
les habla al cerebro y le ayuda a desarrollarse. Se llegaréa a ensefiar a todos el fundamento de todos los oficios o mismo que de
todas las maquinas (...). Se debera llegar a la integracién del trabajo manual con el trabajo cerebral»;13

- racional: es decir, basada exclusivamente en la razon y la ciencia, con exclusion de cualquier elemento religioso;

- libertaria: su objetivo debe ser formar hombres libres, amantes de su libertad y respetuosos de la de los demas;

- mixta: una educacion igualitaria para ambos sexos que asegure la igualdad y la confraternidad entre hombres y mujeres.

Diez afios mas tarde, Ferrer pone en marcha la Liga Internacional para la Educacion Racional de la Infancia, una Liga, se-
gun él mismo, en defensa de la libertad de ensefianza racionalista en todo el mundo. Segun los principios contenidos en el folle-
to de lanzamiento de la Liga, la educacion debe tener las siguientes caracteristicas:

- debe apoyarse en una base cientifica y racional, excluyendo toda mistica y religiosidad,;
- debe preocuparse no solo de la inteligencia, sino también del caracter, la voluntad, el desarrollo fisico y moral, etcétera;
- laeducacién moral debe ser practica (basada en el ejemplo), no tedrica, y apoyarse en la ley na-

tural de la solidaridad;

- laensefianza debe ajustarse a las caracteristicas y posibilidades psicoldgicas de cada nifio.- a lo-
grar su emancipacion.

La semejanza entre un manifiesto y otro es evidente. Estos son los principios sobre los que Ferrer asentd su Escuela Mo-
derna y toda su actividad educativa complementaria y paralela (edicién del «Boletin de la Escuela Moderna» y posteriormente
de «La escuela renovada»; edicién de numerosas obras destinadas a sus alumnos; creacion de una Universidad Popular paralela
a la Escuela Moderna, formacion de profesores racionalistas, etc.). Centrandonos especificamente en la Escuela Moderna, esta
es la primera noticia de su existencia lanzada al publico en forma de programa: «La misién de la Escuela Moderna consiste en
hacer que los nifios y nifias que se le confien lleguen a ser personas instruidas, veridicas, justas y libres de todo prejuicio.

Para ello, sustituira el estudio dogmatico por el racional de las ciencias naturales.

Excitara, desarrollara y dirigira las aptitudes propias de cada alumno, a fin de que en la totalidad del propio valer indivi-
dual no so6lo sea un miembro (til a la sociedad, sino que, como consecuencia, eleve proporcionalmente el valor de la colectivi-
dad.



Ensefiara los verdaderos deberes sociales de conformidad con la justa maxima: no hay deberes sin derechos; no hay dere-
chos sin deberes. En vista del buen éxito que la ensefianza mixta obtiene en el extranjero y, principalmente, para realizar el
proposito de la Escuela Moderna, encaminado a preparar una sociedad verdaderamente fraternal, sin categorias de sexos ni de
clases, se aceptaran nifios de ambos sexos desde la edad de cinco afios».14

Por no hacer ya mas larga la cita, digamos que el programa de presentacién termina refiriéndose a la importancia que en
la Escuela Moderna se dara a la higiene escolar 15 e invitando a las familias de los alumnos a participar en las actividades
-conferencias- que los domingos por la mafiana desarrollaria la escuela.

Antes de analizar mas en detalle alguno de los puntos contenidos en el programa, nos interesa destacar dos objetivos
generales buscados por Ferrer: proporcionar a sus alumnos una formacion integral y ayudarlos, a través de ella, a lograr su
emancipacion.

La educacion integral que Ferrer busca es aquella que Robin definié con estos términos: «Con el nombre de educacion
integral designamos a la que tiende al desarrollo progresivo y bien equilibrado de todo el ser, sin lagunas ni mutilacién, sin
descuidar ningun aspecto de la naturaleza humana ni sacrificarlo sistematicamente a otro».16 Esta educacion integral la buscara
Ferrer intentando no disociar el trabajo manual del intelectual: segun él, el nifio pasa del juego al trabajo manual, que debe ser
fomentado y debe marchar entrelazado con el intelectual; la buscara, ademas, en su intento por no separar la razon del senti-
miento, la vida intelectual de la afectiva, como lo ponen de manifiesto estas palabras suyas: «Hemos de proponernos, como
término de nuestra mision pedagégica, que no se den en un solo individuo dualidad de personas: la una, que ve lo verdadero y
lo aprueba, y la otra, que sigue lo malo y lo impone (...); trataremos que las representaciones intelectuales que al educando le
sugiera la ciencia, las convierta en jugo de sentimiento, intensamente las ame. Porque el sentimiento, cuando es fuerte, penetra
y se difunde por lo més hondo del organismo del hombre, perfilando y coloreando el caracter de la persona».17

La Escuela Moderna debe ser, en segundo lugar, emancipadora; debe liberar al nifio de la ignorancia, de las supersticiones,
de la domesticacion, del orden social existente. Segun la valoracion final que el mismo Ferrer hace de su trabajo, el combate de
la Escuela Moderna no es sino un eslabon de la lucha sostenida por el racionalismo practico contra «la gran rémora atavica y
tradicionalista». EI anlisis ferreriano de la situacion en que se encontraba la sociedad y del futuro a que estaba abocada, le
impele a lanzarse directamente a la lucha por la transformacion de esa situacién y la fundamentacion de un futuro mas «racio-
nal»: «Vi el progreso entregado a una especie de fatalidad, independientemente del conocimiento y de la bondad de los hom-
bres, y sujeto a vaivenes y accidentes en que no tiene participacion la accién de la conciencia ni de la energia humanas. El indi-
viduo, formado en la familia, con sus desenfrenados atavismos, con los errores tradicionales perpetuados por la ignorancia de
las madres, y en la escuela con algo peor que el error, que es la mentira sacramental impuesta por los que dogmatizan en nom-
bre de una supuesta revelacion divina, entraba en la sociedad reformado y degenerado, y no podia exigirse de €l, por l6gica
relacion de causa a efecto, mas que resultados irracionales y perniciosos» 18.

La labor emancipadora de la Escuela Moderna debia dirigirse, en primer lugar, a la lucha contra; la ignorancia y el error
gue caracterizaban a la sociedad, ignorancia y error que, segun lo entendia Ferrer, estaban en la base de las diferencias y los
antagonismos de clase. Como el mismo Ferrer lo sefialaba en el programa que su escuela se proponia en su tercer afio de exis-
tencia, la razdén y la ciencia, antagonicas del error y la ignorancia, estaban en el corazon de la Escuela Moderna: “Ni dogmas ni
sistemas, moldes que reducen la vitalidad a la estrechez de las exigencias de la sociedad transitoria que aspira a definitiva; so-
luciones comprobadas por los hechos, teorias aceptadas por la razén, verdades confirmadas por la evidencia, eso es lo que
constituye nuestra ensefianza, encaminada a que cada cerebro sea el motor de una voluntad y a que las verdades brillen por si
en abstracto, arraiguen en todo entendimiento y, aplicadas a la practica, beneficien a la humanidad sin exclusiones indignas ni
exclusivismo repugnantes”.19 La razon y la ciencia contribuirian, asi a arrancar, a extirpar de los cerebros de los nifios todas
las falsas ideas fruto de la «razén artificial» (religion, patria, familia, falsa idea de la propiedad, etc.), falsas ideas que estaban
en los origenes de las divisiones entre los hombres y cuya desaparicion en manos de la «razén natural», la de la ciencia, daria
lugar a la libertad, la fraternidad y la solidaridad entre los hombres.

La liberacion de la ignorancia iba paralela en la Escuela Moderna con la emancipacion de «las dos fuentes principales de
cualquier tipo de autoridad», es decir, de la Iglesia y del Estado. Puesto que la ciencia, arguye Ferrer, ha demostrado que la
creacion es una leyenda y los dioses un mito, el intento de perpetuar la creencia en fuerzas sobrenaturales-no tiene otro objeto
que el de perpetuar en los hombres la sumision y hacerlos creer que de esas fuerzas puede obtenerse lo que sélo se consigue
con el trabajo y la solidaridad de los hombres. La liberacion de la Iglesia, de sus dogmas y préacticas, de su influencia domesti-
cadora, es, en el pensamiento de Ferrer, una necesidad de primer orden.

Si la Iglesia impide la emancipacién, otro tanto sucede con el Estado, que, a través de los gobiernos y los partidos politicos,
inculca en los hombres la dependencia y la servidumbre al habituarlos a poner sus esperanzas en voluntades ajenas, en instan-
cias de orden superior, en los que «por tradicion o por industria ejercen la profesion de gobernantes». Tan indtil como pedir a
un Dios imaginario lo que s6lo el esfuerzo humano es capaz de lograr, es pedir y esperar de las instancias del Estado y del go-
bierno lo que sélo el pueblo, cada una de las personas, tiene que obtener con su trabajo.

Como consecuencia de la liberacion de la Iglesia y del Estado -y para lograr esa misma liberacion -, «la ensefianza racional
y cientifica ha de persuadir a los futuros hombres y mujeres que no han de esperar nada de ningun ser privilegiado (ficticio o
real) y que pueden esperar todo lo racional de si mismos y de la solidaridad libremente organizada y aceptada».20

Pero Ferrer se proponia llevar mas lejos la labor emancipadora de su escuela: pretendia llevar la liberacion también al te-
rreno de lo social, no contentandose con la emancipacion intelectual y moral de sus alumnos. Asi lo expresaba claramente en el
siguiente fragmento de una carta suya, escrita precisamente un uno de mayo desde la carcel Modelo de Madrid en la que se
encontraba detenido por la acusacion -de la que luego seria absuelto- de haber instigado el atentado contra la carroza nupcial de
Alfonso XIII, del que fue autor un antiguo bibliotecario de la Escuela Moderna; la cita es un poco larga, pero nos resistimos a
acortarla: “Si la clase trabajadora se librara del prejuicio religioso y conservara el de la propiedad, tal cual existe hoy; si los
obreros creyeran cierta la profecia que afirma que siempre habra pobres y ricos; si la ensefianza racionalista se limitara a difun-
dir conocimientos higiénicos y cientificos y preparase s6lo buenos aprendices, buenos dependientes, buenos empleados y bue-
nos trabajadores de todos los oficios podriamos muy bien vivir entre ateos mas 0 menos sanos y robustos, segin el escaso ali-



mento que suelen permitir los menguados salarios, pero no dejariamos de hallarnos entre esclavos del capital. La Escuela
Moderna pretende combatir cuantos prejuicios dificulten la emancipacion total del individuo, y para ello adopta el racionalismo
humanitario que consiste en inculcar a la infancia el afan de conocer el origen de todas las injusticias sociales para que, con
su reconocimiento, pueda luego combatirlas y oponerse a ellas” 21 La opcion de Ferrer Guardia es bien clara en este sentido:
oposicién a todo tipo de escuela -se llame neutra, laica, o de cualquier otra manera- que olvide o prescinda del analisis de los
hechos sociales, especialmente aquellos que tienen que ver con la injusticia, la explotacién, las diferencias de clase. No hay, en
este terreno, neutralidad que valga, pues dejar de lado esas injusticias, esas diferencias, es colaborar a su perpetuacion esa es,
como veremos, la mas importante de las criticas que Ferrer dirige a los reformistas, a los «reformadores burgueses» de la escue-
la que le eran contemporaneos.

El tipo de persona a la que aspira Ferrer se caracteriza, pues, por su integracién, su independencia, su no sometimiento a
ninguna autoridad; se caracteriza por su capacidad de cambio, de evolucion, por su negativa a colaborar con todo lo que signi-
fique inmovilismo, quietismo de las ideas o la accién. Estas son sus propias palabras al respecto: «No tememos decirlo: quere-
mos hombres capaces de evolucionar incesantemente; capaces de destruir, de renovar constantemente los medios y de renovar-
se ellos mismos; hombres cuya independencia intelectual sea la fuerza suprema, que no se sujeten jamas a nada; dispuestos
siempre a aceptar lo mejor, dichosos por el triunfo de las ideas nuevas y que aspiren a vivir vidas miltiples en una sola vida»
22

Estos eran, a grandes rasgos, los objetivos mas generales que Ferrer intentaba lograr con su Escuela Moderna. EI mir6
siempre con optimismo los resultados conseguidos y, en diversos lugares, calificd de «salvadora» la accion realizada. En un
articulo publicado en el nimero del «Boletin de la Escuela Moderna» que abria su segunda época, tras la salida de Ferrer de la
carcel, éste reafirma los propdsitos de la Escuela Moderna y se ratifica en orientaciones y métodos, pues cuenta con la eviden-
cia de que la misién de su escuela «es redentora y contribuye a preparar, por medio de la educacion racional y cientifica, una
humanidad mas buena, mas perfecta, mas justa que la humanidad presente».23 Ferrer tenia la seguridad de que la Escuela Mo-
derna estaba destinada a realizar ese papel redentor a lo largo de los siglos y sus Ultimas palabras, cuando el peloton de fusila-
miento ejecutaba la sentencia, fueron un grito de rebeldia, pero fueron también un grito de fe en su obra y de esperanza en su
futuro: -«jViva la Escuela Moderna! ».

I11. Coeducacion de sexos y de clases

La Escuela Moderna estaba abierta a todos los nifios, sin barreras que discriminasen a la chica del chico, al rico del pobre.
Ferrer era consciente de que sus ideas sobre la coeducacion de sexos y clases no iban a ser faciles de poner en practica, pero
nada le hizo renunciar a su ideal. En las lineas que siguen analizaremos brevemente las razones de su empefio.

La coeducacion de chicos y chicas que Robin puso en practica en Cempuis era considerada por Ferrer como absolutamente
necesaria. Siendo igual el hombre a la mujer, carece de sentido dar una educacion distinta a cada sexo. Por otro lado, si se sos-
tiene que la mujer es la compafiera del hombre, o se la equipara en conocimientos, preparacion y educacion integral, o en lugar
de compafiera sera su esclava. La Escuela Moderna no naci6 para liberar al hombre y dejar a la mujer en su sometimiento, sino
para emancipar a todos, hombres y mujeres, para que juntos, solidariamente, construyesen la sociedad nueva, la sociedad igua-
litaria.

La coeducacion de sexos tiene aln un sentido diferente. Ferrer es consciente de que la mujer, la madre, es «el primer peda-
gogo» del nifio y de que a través de ella se le inculcan toda suerte de «fabulas y errores» precisamente en la época en que el
cerebro infantil es méas ddctil, mas maleable. Si se quiere evitar que la educacion racional de la escuela tenga que suprimir des-
pués todas esas fabulas y errores -cuya huella, de todas formas, permanecera-, nada mejor que proporcionar a la mujer una edu-
cacion integral, racionalista y liberadora: « mujeres asi educadas serdn madres en el verdadero sentido natural y social, no
transmisoras de supersticiones tradicionales, y ensefiaran a sus hijos la integridad de la vida, la dignidad de la libertad, la soli-
daridad social, no el acatamiento a doctrinas aniquiladas y esterilizadas por agotamiento y la sumisién a jerarquias absoluta-
mente ilegitimas»; 24 mujeres asi educadas seran los mejores propagadores de los ideales de verdad, libertad y solidaridad. Los
beneficios que con ello se obtendrian son, para Ferrer, a mas de indudables, extraordinariamente importantes: «la humanidad
mejoraria con mas aceleracion, seguiria con paso mas firme y constante el movimiento ascensor del progreso y centuplicaria su
bienestar, poniendo a contribucion del fuerte, impulsivo sentimiento de la mujer las ideas que conquista la ciencia».25

Otro tanto sucede con la coeducacion de las clases sociales. La escuela buena, necesaria y reparadora debe educar conjun-
tamente a los ricos y los pobres. Con la vehemencia que a continuacion puede verse, Ferrer se oponia a una politica educativa
que reservaba una buena educacion para los hijos de los ricos y destinaba una educacion despreciable a los de los pobres; la
longitud de la cita se excusa de nuevo en la riqueza de su contenido: «La verdad es de todos y socialmente pertenece a todo el
mundo. Ponerle precio, reservarla como monopolio de los poderosos, dejar en sistematica ignorancia a los humildes y, lo que
es peor, darles una verdad dogmatica y oficial en contradiccion con la ciencia para que acepten sin protesta su infimo y deplo-
rable estado, bajo un régimen politico democratico, es una indignidad intolerable, y, por mi parte, juzgo que la mas eficaz pro-
testa y la mas positiva accion revolucionaria consiste en dar a los oprimidos, a los desheredados y a cuantos sientan impulsos
justicieros esa verdad que se les estafa, determinante de las energias suficientes y necesarias para la gran obra de la regenera-
cion de la sociedad».26

Ferrer, por lo tanto, deseaba dedicarse a la educacién de los nifios socialmente desposeidos. No quiso, sin embargo, abrir su
escuela s6lo a los pobres, pues, segln lo veia, no hay mas que dos alternativas para una escuela que se dedique exclusivamente
a los desheredados: o la sumision, el acatamiento y la dependencia conseguidas a través de la ensefianza de todo tipo de errores
y supersticiones, o el odio a las clases explotadoras conseguido a través del desenmascaramiento de la explotacién. Prefirio
educar juntos a pobres y ricos poniendo en contacto a unos y otros «en la inocente igualdad de la infancia» y «por medio de la
sistematica igualdad de la escuela racional»; 27 para hacer posible de manera efectiva esta coeducacién de clases, instaur6 un
sistema de pago proporcional a las posibilidades econémicas de unos y otros, estableciendo distintos tipos de matricula que



iban desde la gratitud total a las mensualidades maximas, pasando por las minimas y las medianas. Logro, asi, «tener alumnos
de todas las clases sociales para refundirlos en la clase Unica».28

IV. La ciencia y su papel

Ferrer Guardia tiene una confianza absoluta en la ciencia y esta convencido de que, a mas de llevar indefectiblemente a la
verdad, debe convertirse en la reguladora de la vida individual y social; segun cree, la ciencia «capacita a los hombres para que
formen exacta doctrina, criterio real, acerca de los objetos y de las leyes que los regulan; y en los momentos presentes, con au-
toridad inconcusa, indisputable, para bien de la humanidad, para que terminen de una vez para siempre exclusivismos y privile-
gios, se constituye en directora Unica de la vida del hombre, procurando empaparla de un sentimiento universal, humanos. 29

Es dificil exagerar la importancia que Ferrer concede a la ciencia en su escuela. Todo en ella debe fundarse, como ya he-
mos repetido, sobre la razon natural, sobre la razén fruto de la ciencia y el espiritu cientifico; en el primer nimero del «Bole-
tin», Ferrer afirmaba que toda la pedagogia de la Escuela Moderna estaba basada en las ciencias naturales sin complacencia
alguna para con los procedimientos tradicionales; en otro lugar escribio: «Nuestro ideal es el de la ciencia y a €él recurriremos
en demanda del poder de educar al nifio favoreciendo su desarrollo por la satisfaccién de todas sus necesidades a medida que se
manifiesten y desarrollen».30 No debe olvidarse, por otro lado, la repercusidn a nivel social de la primacia de la ciencia, pues
con ella desaparecen los prejuicios, los dogmas, las supersticiones y las nociones falsas que estan en la base de la desigualdad
entre los hombres; lejos, por tanto, de limitarse a posibilitar una educacién racional, la utilizacién del método cientifico redun-
dara a favor de las posibilidades de una sociedad comunista y libertaria. El recurso a la ciencia es, por tanto, una necesidad
ineludible: «Para que lo ideal no degenere en fabula o en vaporosos ensuefios, y lo conjeturable no sea edificio que descanse
sobre cimientos de arena, es necesario de toda necesidad que tenga por base segura, inconmovible, los conocimientos exactos y
positivos de las ciencias naturales».31

El método cientifico, en fin, prepara al nifio para que siga aprendiendo siempre y para que nunca se deje embaucar por
razén artificial alguna. Este es el hilo de los razonamientos de Ferrer: el nifio nace sin idea preconcebida alguna; las ideas las
adquirira de las primeras personas que le rodeen y de las observaciones que el nifio va haciendo y recibiendo a lo largo de su
desarrollo; educado de esta manera con nociones positivas y verdaderas y acostumbrado a tener por maestras a la experiencia y
la demostracion racional, el nifio desarrollard una capacidad de observacién que le preparar para todo tipo de aprendizajes
posteriores y una capacidad critica que le impedird ser empujado por los caminos de la fe, los dogmas indemostrables y la su-
persticion. Para Ferrer, la ciencia es la maestra de la vida. Tal era su confianza en ella que, refiriéndose a la Escuela Moderna,
vaticinaba: «Si con el tiempo perdera el titulo de moderna, vigorizaré cada vez més en la continuidad de los siglos sus titulos de
racional y cientifica».32

Alejados ya del positivismo que esta detras de estos planteamientos y posturas, nos sorprende de Ferrer su fe en la ciencia
y en la importancia a ella concedida en los cambios producidos o por producir en la sociedad; importancia que se pone de ma-
nifiesto a lo largo de todo su ideario social y pedagdgico: «Si [la mujer] de esclava va pasando, siquiera con lentitud irritable, a
la categoria de persona atendida, débelo al espiritu redentor de la ciencia, que se impone a las costumbres de los pueblos y a
los prop6sitos de los gobernantes sociales»; 33 «esperamos de la ciencia la liberacion del nifio» 34 etc.

V. El antiautoritarismo y el problema de los métodos

Como no podia ser de otra manera, la libertad es un concepto y un valor fundamental en la Escuela Moderna; el nifio en ella
es libre, puede entregarse a las tareas que le atraigan o abstenerse de hacerlo si asi le place; puede salir del aula e incluso es
libre de dejar la escuela; el mismo Ferrer alentaba a irse de ella a quienes se aburrian instandoles a volver cuando lo desca-
ran.35 Siendo el de la Escuela Moderna un ambiente mas estructurado que el de la escuela de Tolstoy en Yasnaia Poliana 36 y
que el de la escuela de Neill en Summerhill que a continuacion analizaremos, los nifios disfrutaban en ella de una amplisima
libertad de movimientos.

La misma distincién introducida por Ferrer entre la razon natural y la artificial, la encontramos también en sus plan-
teamientos relativos al problema de la disciplina: existe una disciplina artificial, basada en el autoritarismo ciego, las im-
posiciones irracionales, los castigos fisicos, etc., y una disciplina natural que no utiliza sanciones arbitrarias a causa de la con-
viccion de que hay sanciones naturales e inevitables que solo hace falta poner en evidencia, segin lo sostenia E. Boivin en un
articulo sobre el tema aparecido en el «Boletin»; asi expresaba Ferrer esta idea: «La idea fundamental de la reforma que intro-
ducira el porvenir en la educacion de los nifios consistira en reemplazar, en todos los modos de actividad, la imposicion artifi-
cial de una disciplina de convencidn por la imposicién natural de los hechos».37

Como consecuencia de su actitud antiautoritaria y dispuesto a erradicar de la escuela todo lo que supusiera imposicion arbi-
traria, coercién artificial, Ferrer suprimid los examenes, las calificaciones, los premios y los castigos, convencido de que en la
escuela todo debe hacerse a favor del nifio y de ella debe eliminarse todo lo que se oponga a la naturaleza de una ensefianza
positiva. Por otra parte, los exdmenes y las notas introducen unas desigualdades entre los nifios que son contrarias al espiritu y
la atmosfera igualitaria que Ferrer buscaba: («Admitida y practicada la coeducacion de nifias y nifios y ricos y pobres, es decir,
partiendo de la solidaridad y de la igualdad, no habiamos de crear una desigualdad nueva, y, por tanto, en la Escuela Moderna
no habia premios ni castigos, ni examenes en que hubiera alumnos ensoberbecidos con la nota de "sobresaliente”, medianias
que se conformaran con la vulgarisima nota de "aprobado” ni infelices que sufrieran el oprobio de verse despreciados por inca-
paces».38

Finalmente, el antiautoritarismo ferreriano se pone de manifiesto también a nivel didactico. Los contenidos dogmaticos, me-
tafisicos, no contrastados por el método cientifico, eran opuestos a la idea de la libertad de Ferrer y, en consecuencia, €l luché
siempre por mantenerlos alejados de su escuela; no estaba dispuesto a consentir que la escuela en libertad que él habia cons-
truido en lo organizativo y lo programatico, se convirtiese en una escuela autoritaria por via de los métodos o los contenidos.
Como quedo sefialado al principio, Ferrer no fue un maestro innovador en técnicas ni métodos; él mismo no tiene inconvenien-



te en reconocer su «incompetencia respecto a la técnica pedagdgica» 39 y en sefialar cdmo debid buscar a una persona especia-
lizada que trazase el programa didactico de la Escuela Moderna.

Para ensefiar a los nifios de acuerdo con la idea que él tenia de lo que debia ser la educacion, Ferrer tuvo que hacer frente a
muchos problemas. El primero de ellos, el de los profesores: se trataba de buscar personas que no s6lo no entendieran la ense-
flanza como una industria, sino cuyas aptitudes y actitudes fueran validas al espiritu de la Escuela Moderna; la tarea no era fa-
cil, pues, segun el mismo Ferrer, los maestros laicos espafioles, influenciados por el racionalismo politico y la propaganda li-
brepensadora, tenian mas de anticatdlicos y anticlericales que de verdaderos racionalistas. Era evidente que los profesionales
que quisieran dedicarse a la ensefianza racional y cientifica debian recibir una preparacion especial; la mejor, sin duda, la ad-
quirieron en la practica misma de esa ensefianza: «Toda imposicién dogmatica era descubierta y rechazada, toda incursion o
desviacién hacia el terreno metafisico era inmediatamente abandonada, y poco a poco la experiencia iba formando esa nueva y
salvadora ciencia pedagégica.» 40

De todas formas, para asegurar mas su obra, Ferrer cre6 una Escuela Normal Racionalista para la formacion de los futuros
maestros racionalistas. La Escuela funciond, al decir de Ferrer, con éxito hasta que fue clausurada por «la arbitrariedad autori-
taria, obedeciendo la instigacion de misteriosos y poderosos enemigos» 41

Otro problema importante se planted enseguida en lo relativo a los libros escolares. Lo que Ferrer queria, segin lo hizo
constar en un anuncio publicado en el «Boletin» y dirigido «a cuantos escritores amen la ciencia y se interesen por el porvenir
de la humanidad», eran obras que librasen al espiritu de errores y lo orientasen hacia una verdad libre de dogmas, sofismas y
convencionalismos; lo que los libros al uso ofrecian era una «mezcla incoherente» de ciencia y fe, de razén y absurdo, de ver-
dad y error, de experiencia humana y revelacion divina: «Si la escuela habia estado en todo tiempo, desde la mas remota anti-
gliedad, supeditada no a la ensefianza en su amplio sentido de comunicar a la generacion naciente la suma del saber de las gene-
raciones anteriores, sino a la ensefianza concordada con la autoridad y la conveniencia de las clases dominadoras, y por tanto
destinada a hacer obedientes y sumisos, es evidente que nada de lo escrito a tal fin podia ser utilizable.» 42 La solucion al pro-
blema vino por la creacion de la «Biblioteca de la Escuela Moderna» en la que se publicaron libros especialmente escritos para
ella y libros procedentes del extranjero que eran traducidos y especialmente adaptados. EI genio impulsor de Ferrer no se dete-
nia facilmente ante los obstaculos y las limitaciones.

Antes de zanjar esta cuestion, es necesario aclarar que, en lo que a transmision de conocimientos se refiere, la actitud de Fe-
rrer no era la que luego calificaremos como «no directiva». Pensaba que la educacion de los primeros afios exigia en algunas
materias una actitud méas receptiva por parte del alumno y més «dogmaética» por parte del profesor; estaba de acuerdo con Ro-
bin en que “poco hay que ensefiar dogmaticamente al nifio fuera de lo que es convencional, como las lenguas, y especialmente
la lengua materna” 43 Ferrer, por otro lado, sostenia que en sus comienzos educativos la escuela no deberia abandonar al nifio a
formarse los conceptos por cuenta propia; «El procedimiento socratico es erréneo si se toma al pie de la letra; la misma consti-
tucion de la mente, al comenzar su desarrollo, pide que la educacion en esa primera edad de la vida tenga que ser receptiva. El
profesor siembra la semilla de las ideas. Y éstas, cuando con la edad se vigoriza el cerebro, entonces dan la flor y el fruto co-
rrespondientes, en consonancia con el grado de la iniciativa y con la fisonomia caracteristica de la inteligencia del educando.»
44

VI. La cuestion ideol6gica

Por todo lo que Ilevamos visto del espiritu y el funcionamiento de la Escuela Moderna, el ideario pedagdgico de Ferrer
puede ir ya quedando delimitado. Hay un aspecto, sin embargo, al que ain no hemos hecho referencia y que es, sin duda, im-
portante: ;debe la escuela transmitir contenidos ideolégicos?; ¢debe la orientacion libertaria de Ferrer y su escuela ser inculca-
da a sus alumnos? No, segun la opinién de Ferrer puesta de manifiesto en varias ocasiones, como, por ejemplo, en las dos citas
que siguen: «Lo culminante de aquella escuela, lo que la distinguia de todas, aun de las que pretendian pasar como modelos
progresivos, era que en ella se desarrollaban amplisimamente las facultades de la infancia sin sujeccion a ningun patrén dogma-
tico, ni aun lo que pudiera considerarse como resumen de la conviccion de su fundador y de sus profesores, y cada alumno salia
de alli para entrar en la actividad social con la aptitud necesaria para ser su propio maestro y guia en todo el curso de la vi-
da».45 La siguiente cita es igualmente explicita, pues en ella Ferrer pone de manifiesto que la rebeldia es la Gnica reaccion a la
injusticia, pero sostiene que no es funcion de la escuela racionalista el inculcarla, sino el preparar hombres capacitados para
adoptar posturas criticas personales: «Lo diré claro: los oprimidos, los expoliados, los explotados han de ser rebeldes, porque
han de recabar sus derechos hasta lograr su completa y perfecta participacion en el patrimonio universal. Pero la Escuela Mo-
derna obra sobre los nifios, a quienes por la educacion y la instruccién prepara a ser hombres, y no anticipa amores ni odios,
adhesiones ni rebeldias, que son deberes y sentimientos propios de los adultos; en otros términos, no quiere coger el fruto antes
de haberlo producido por el cultivo, ni quiere atribuir una responsabilidad sin haber dotado a la conciencia de las condiciones
que han de constituir su fundamento: aprendan los nifios a ser hombres y cuando lo sean declarense en buena hora en rebel-
dia.»46

La actitud respecto a la cuestién que nos ocupa es, pues, perfectamente clara y carece por completo de ambigledad. El pro-
blema esta en que Ferrer recibe con frecuencia acusaciones de hacer justamente lo contrario de lo que le hemos visto sostener,
acusaciones provenientes de personas tan poco sospechosas de integrismo como el anarquista gallego Ricardo Mella, que era
partidario de llevar el anarquismo a sus Ultimas consecuencias, y como Clemencia Jacquinet, que tanto colaboré con Ferrer en
la Escuela Moderna. De lo que se acusa a Ferrer es, en sintesis, de hacer admitir a los nifios sus propias creencias, de inculcar a
los nifios su ideologia libertaria, tanto a través de sus intervenciones directas como de los textos publicados por la «Biblioteca»
(el de mas éxito de todos ellos, Las aventuras de Nono, narra «las dulzuras del pais de Autonomia» y las contrapone a «los ho-
rrores del reino de Argirocracia»; En otro se trata de «las injusticias del patriotismo», etc.. Como botones de muestra, he aqui
algunos textos escritos por alumnos de la escuela y publicados en el «Boletin», textos surgidos, segun Ferrer, de «la ingenuidad
infantil»:



- «La escuela mixta o de ambos sexos es sumamente necesaria. El nifio que se educa, trabaja y juega en compafiia de la ni-
fia, aprende insensiblemente a respetarla y a ayudarla, y reciprocamente la nifia; mientras que educados separadamente, indi-
candole al nifio que es mala la compafiia de la nifia y a ésta que es peor la de aquél, sucedera que el nifio, hombre ya, no respe-
tara a la mujer y la considerara como un juguete o como una esclava, que es a lo que se ve reducida la mujer en la actualidad.
Asi, pues, contribuyamos todos a la fundacién de escuelas mixtas en todas partes en que sea posible y donde no, allanemos las
dificultades que a ello se opongan».47 (De una nifia de 13 afios);

- «Entre las faltas del género humano se encuentran la mentira, la hipocresia y el egoismo. Si los hombres estuvieran mas
instruidos y principalmente las mujeres, enteramente iguales al hombre, esas faltas desaparecerian. Los padres no ensefiarian a
sus hijos en escuelas religiosas, que inculcan ideas falsas, sino que los llevarian a las escuelas racionales donde no se ensefia lo
sobrenatural, lo que no existe, ni tampoco a guerrear, sino a solidarizarse todos y a practicar el trabajo en comin.» 48 (De una
nifia de 10 afios);

- «¢Quiénes son los que disfrutan del trabajo producido por los obreros? Los ricos. ¢Para qué sirven los ricos? Estos hom-
bres son improductivos, por lo que se les puede comparar con las abejas, sino que éstas tienen mas conocimiento, porque matan
a los parésitos.» 49 (De un nifio de 12 afios.)

Como lo advierte L. M. Lazaro, “se nota en todos los textos un cierto aire de catecismo, de catecismo, revolucionario si se
quiere, pero catecismo al fin y al cabo” 50. En la misma linea, y sin referirse abiertamente a Ferrer, C. Jacquinet critica a
aquellos maestros para los cuales «todo su saber consiste en inculcar a sus discipulos sus opiniones preferidas a fin de que cau-
sen en su cerebro una impresion imborrable, que se implanten en ellos y se extiendan ni mas ni menos que a semejanza de una
hierba paréasita. Todo lo mejor que han podido encontrar para formar libertarios es obrar al modo de los curas de todas las reli-
giones».51

Por lo que dicen sus criticos, mas que por lo que el mismo Ferrer sostiene, la Escuela Moderna transmitia, por tanto, una ac-
titud ideoldgica concreta: la de su fundador y sus colaboradores. La escuela racional y cientifica se convertia, por tanto, ade-
mas, en una escuela que hacia proselitismo libertario a través de esa confusion entre formacién y propaganda a la que, al decir
de Sol4, son proclives los anarco-sindicalista. En consecuencia - «considerada en su conjunto -escribe J. Monés-, la escuela
anarquista fue esencialmente ideolégica. El adoctrinamiento potenciado desde el sindicato, desde la asociacion libertaria v,
fundamentalmente, desde la escuela, constituy6 una de las armas del anarquismo militante».52

En ese conjunto hay excepciones -como el aludido Mellague piensan que la escuela debe mantener una total neutralidad
ideoldgica. Pero el problema no estriba tanto en manifestarse a favor o en contra de la neutralidad ideolégica cuanto en la posi-
bilidad misma de existencia de una escuela ideol6gicamente neutra; se critica a Ferrer su partidismo ideoldgico en la escuela,
pero ¢es posible adoptar en educacion una postura de neutralidad ideoldgica? Creemos que, en este sentido, la opinion de Fe-
rrer coincidiria con la que G. de Mortillet expresaba en un articulo aparecido en el «Boletin»: «"Respetar la conciencia del ni-
fio" antes de que sea hecha, es una frase vacia de sentido; v, si estd hecha, "no turbarla” es una utopia a menos de no ensefiar
mas que a danzar(...) ni asi tampoco. “La escuela neutra” es un suefio; la moral se invoca y se aplica continuamente en ella.
¢Existe acaso una moral neutra, que convenga a la vez a Voltaire y a San Ignacio? La escuela laica es la escuela materialista.
No puede ser otra. “ 53

VII. La escuela y su papel social

La preocupacion de Ferrer por los problemas sociales, presente a lo largo y a lo ancho de su vida y de su obra, ha quedado
ya de manifiesto en diversas ocasiones. En este Ultimo punto, vamos a profundizar un poco en la significacion social de la es-
cuelay, especialmente, en el papel que a ella corresponde en el proceso de transformacion de la sociedad.

Dejemos, de entrada, sentado que Ferrer pensaba que la revolucion era la Gnica via para la resolucion de los graves proble-
mas que la sociedad tenia planteados. Baste sefialar, por ejemplo, que su alejamiento del republicanismo se debi6 al escaso
revolucionarismo de la mayoria de sus militantes: «En ninguno reconoci el proposito de realizar una transformacion radical
que, descendiendo hasta lo profundo de las causas, fuera garantia de una perfecta regeneracion social.» 54 Los afios de estancia
en Paris pusieron a Ferrer en contacto con intelectuales anarquistas e hicieron de €l un libertario; a lo largo de esos afios, segun
lo indica Sola, Ferrer fue abandonando la perspectiva insurreccional para adoptar una perspectiva pedagogista: la accion politi-
ca y social esta mediatizada por la accion pedagdgica; 55 creido de que la Espafia de su época no estaba preparada para la
revolucion, la tarea que se propuso fue, precisamente, la de preparar futuros revolucionarios a través de la educacién. Como
Ferrer, segun J. Monés, «eran muchos en la Espafia de la Restauracion los que estaban convencidos de que la regeneracion so-
cial s6lo seria posible a través de un cambio educativo»; 56 si ese cambio no se producia, las revoluciones, del tipo que fuesen,
estaban destinadas al fracaso. M&s abajo insistiremos en este aspecto.

¢Cbémo lograr ese cambio educativo? Segun Ferrer, de una forma inmediata: realizdndolo, «poniendo directamente manos a
la obra», creando escuelas en las que se implante el espiritu de la libertad que era, para él, el espiritu del futuro. No era tarea
facil crear esas escuelas, toda vez que los problemas eran muchos, como hemos tenido ocasion de ver, y los conocimientos en
materia de psicologia y pedagogia no siempre abundaban; pero el activismo ferreriano no podia esperar: «esperando nada se
hara jamas; aplicaremos lo que sabemos y sucesivamente lo que vayamos aprendiendo».57 La alternativa de quienes desearan
transformar la educacion era, al parecer de Ferrer, doble: trabajar en pos de la transformacion de la escuela a través de un estu-
dio del nifio que probase la inadecuacion de la escuela tradicional e introdujese mejoras progresivas, o «fundar escuelas nuevas
en que se apliquen directamente principios encaminados al ideal que se forman de la sociedad y de los hombres los que reprue-
ban los convencionalismos, las crueldades, los artificios y las mentiras que sirven de base a la sociedad moderna».58 Esta por
demaés decir que Ferrer eligio la segunda alternativa; la Escuela Moderna fue el fruto de esa eleccidn.

Notese que Ferrer habla de «fundar» escuelas nuevas, no de dedicarse a la renovacién de las existentes. Ello obedece, fun-
damentalmente, al hecho de que tales escuelas estaban bajo la tutela estatal y el control gubernamental, y 1a escuela que Ferrer



deseaba era una escuela absolutamente no estatal; en esto, de nuevo, Ferrer esta inmerso en la radicion anarquista, pues ya W.
Godwin habia escrito que «€él proyecto de un sistema escolar nacional debera ser desalentado siempre a causa de su alianza con
el gobierno, todavia méas formidable y peligrosa que la vieja y combatida alianza entre la Iglesia y el Estado».59 Segun la criti-
ca de Ferrer, la educacion se convierte, en las manos del gobierno, en un poderoso instrumento de domesticacién, en un aparato
productor de personalidades sumisas y siempre adaptadas, sin asomo de iniciativa personal y juicio critico. La escuela estatal
laica tenia sus ventajas, pero encerraba serios inconvenientes (asi lo hacia ver, con gracia, G. de Mortillet al afirmar: «Se ha
dado ligeramente un gran paso declarando la instruccion primaria gratuita, obligatoria y laica, cerrando al cura la puerta de la
escuela, creando colegios y liceos de nifias y sefioritas... Pero nadie ignora que se pueden ensefiar muchos errores y tonterias de
un modo gratuito, obligatorio y laico» 60). Uno de los rnas importantes de esos inconvenientes estriba en la capacidad de los
gobernantes para asimilar, de forma mas o menos burda, las nuevas orientaciones pedagogicas y para instrumentalizarlas a fa-
vor de sus intereses; por esa razon, Ferrer se niega a confiar la escuela al Estado o a otros organismos oficiales, «siendo como
son detentadores de los privilegios y forzosamente conservadores y fomentadores de todas las leyes que consagran la explota-
cién del hombre por el hombre, inicua base de los mas irritantes abusos».61 Las escuelas laicas francesas, que Ferrer conocio,
le demostraron que esa no era la via: en ellas, como dice él mismo, Dios era reemplazado por el Estado, la religién por el pa-
triotismo, la virtud cristiana por el deber civico, la sumision y la obediencia al rey, al aristocrata y al clero por el acatamiento al
funcionario, al propietario y al patrén; 62 Ferrer recoge, de alguna manera, la tradicion laica de finales del siglo XIX, pero le
da consistencia ideoldgica a través del anarquismo.

Las escuelas nuevas, surgidas como consecuencia del esfuerzo de los grandes reformadores, tampoco satisfacian las aspi-
raciones de Ferrer, precisamente por su abstencionismo en lo referente a toda la problemética politico-social. De hecho, por su
profunda preocupacién por esa problematica, Ferrer no podia aceptar como vélida ningin tipo de educacion que no fuese desti-
nada a resolver el problema de la justicia social y que no se encaminase a la supresion de mentalidades sumisas a los prejuicios
de todo tipo, sociales o religiosos. De ahi es, precisamente, de donde nace la oposicion y la desconfianza ferrerianas respecto a
los maestros y pedagogos que sélo pretendian reformar la escuela: «Esos reformadores se cuidan poco, en general, de la signi-
ficacién social de la educacion; son hombres que buscan con ardor la verdad cientifica, pero que apartan de sus trabajos cuanto
es extrafio al objeto de sus estudios. Trabajan pacientemente por conocer al nifio y llegaran a decirnos -todavia es joven su
ciencia- qué métodos de educacidén son mas convenientes para su desarrollo integral. Pero esta indiferencia, en cierto modo
profesional, en mi concepto, es perjudicialisima a la causa que piensan servir.» 63 De hecho, Ferrer estaba convencido de que
esas reformas acabarian por ser asimiladas por los gobernantes, que, si siempre han sabido servirse de la educacion en su pro-
vecho, sabrian también cdmo aprovechar con el mismo fin todas las mejoras que en ella se introdujesen.

La educacion para el pueblo que los libertarios preconizan tiene que ser, como escribia Bakunin, una educacién que logre
«que no pueda existir ya sobre él, para protegerle y dirigirle, es decir, para someterle, ninguna clase superior por sus co-
nocimientos, ninguna aristocracia de la inteligencia»; 64 tiene que ser, en definitiva, una educacion que se plantee el trabajo
pedagdgico como una tarea revolucionaria y de liberacién de las clases oprimidas. Aunque en algunas ocasiones Ferrer parece
dar un protagonismo exclusivo a la educacion en la lucha revolucionaria y liberadora («En la Escuela cientifica y racional esta
la clave del problema social»), 65 no cabe duda de que el papel de la escuela, por importante que sea, debe ser complementario
del papel de la lucha sindical y de cualquier otra accién encaminada al logro de esa revolucion y esa liberacién.

Con una ligereza notable, algunos estudiosos de la pedagogia contemporanea incluyen bajo el epigrafe de libertarios, y
sin méas adjetivaciones, a autores en cuyas obras e idearios estan totalmente ausentes estos planteamientos revolucionarios. Esos
autores y sus obras seran cualquier otra cosa mas o0 menos meritoria, pero nunca deberan ser tenidos por libertarios. Ademas de
otros elementos ya sefialados, la pedagogia libertaria -como indicamos mas arriba- tiene en sus sefias de identidad el propdsito
de servir como medio para la emancipacion de las clases trabajadoras. Como le hemos visto hacer con otros elementos, Ferrer
Guardia asume en su ideario ese propdsito emancipador: «La verdadera cuestién, segiin nosotros, consiste en servirse de la es-
cuela como del medio més eficaz para llegar a la emancipacién completa, es decir, moral e intelectual, de la clase obrera;
emancipacion que tiene que ser obra Unicamente suya, de su voluntad de instruirse y de saber, porque si permanece ignorante
quedara bajo la influencia de la Iglesia y del Estado, es decir, del capitalismo que esta inmerso en estas dos unidades (...). Por
lo tanto, es necesario instituir un sistema de educacion por el que el nifio pueda llegar pronto y bien a conocer el origen de las
desigualdades econémicas, las mentiras del patriotismo, la falsa moral, todos los engranajes por medio de los que el hombre es
esclavo.» 66 La Escuela Moderna de Barcelona fue un intento vigoroso ~ decidido de instituir ese sistema de educacién.
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A. S. Neill: Summerhill, escuela en libertad



De todos los autores que estudiamos, Neill (1883-1973) es, como vimos, uno de los mas ubicuos, de los mas dificiles de si-
tuar en una u otra de las grandes tendencias aqui elegidas. Y lo es porque sus ideas y, sobre todo, su gran experiencia, Summer-
hill, pueden ser situados como un ejemplo extremo de reformismo pedago6gico o como un paradigma de educacion antiautorita-
ria. El situarlo aqui y no en otro lugar obedece a que su pensamiento se hace, seguramente, mas comprensible al destacarse
sobre el fondo del movimiento antiautoritario al que Neill, sin duda, no solo pertenece sino que, hasta cierto punto y al menos
en lo que se refiere a algunos aspectos extremos, caracteriza.1 El lector podra, no obstante, juzgar por si mismo hasta qué punto
seria licito situar a Neill entre los no-directivos o aquellos que partiendo del psicoanalisis critican el autoritarismo en la educa-
cién, por una parte, y también, por otra, entre los que hacen andlisis institucionales mas amplios.

Este hecho, por lo demas sorprendente, no sélo debe explicarse por la larga vida de Neill; ciertamente, en los noventa afios
que Vvivio 2y, sobre todo, en los cincuenta afios que pasaron desde que fundd Summerhill hasta que murid, Neill acumul6 una
gran experiencia; esto, sin embargo, no le sirvid para encasillarse en el estatismo de la autorreferencia constante, sino que, por
el contrario, le fue Gtil a la hora de asimilar las ideas nuevas que podian dar mas fuerza y conviccién a su experiencia de liber-
tad. El otro motivo hay que buscarlo, precisamente, en el hecho de que la libertad ha sido siempre la principal caracteristica de
Summerhill y la dinamica interna de la libertad es, por si misma, capaz de conducir la vida y la experiencia hasta las mas diver-
sas fronteras y los mas ricos y variados modos de existencia. De cualquier modo, lo importante es que Summerhill es una expe-
riencia-clave capaz de caracterizar por si misma, como experiencia y como clave, una gran mayoria de los principios de la cri-
tica radical a la escuela. En este sentido, su importancia puede ser dificilmente exagerada.

La exposicion de la obra de Neill que viene a continuacién se articula en tres apartados. En el primero de ellos se explica el
sentido de Summerhill y el contexto socio-politico y cultural que hizo nacer esta escuela. En el segundo se expone lo que
Summerhill ha sido y es a lo largo de su medio siglo de existencia. Los postulados y principios basicos de Neill ocupan todo el
tercer apartado.

1. ¢Por qué Summerhill?

Los autores que se han ocupado de Summerhill aportan explicaciones diversas que justifican el hecho de que Neill pusiese
en marcha esta curiosa escuela. La gama va desde los que suponen que Summerhill es una reaccion de Neill frente a la educa-
cién represiva calvinista que él mismo sufrié de pequefio, hasta los que ven en esta escuela una muestra mas de las erupciones
compensadoras surgidas en la piel del organismo social creado por el industrialismo y el capitalismo consecuente. Sea como
sea, quiza lo mas adecuado aqui es atenerse a las explicaciones del mismo Neill, a su forma de interpretar el sentido de Sum-
merhill. Cogeremos, para ello, el hilo de una larga cita suya y empezaremos, con €l, por preguntarnos qué le sucederia a un
maestro si una mafiana se dirigiera a sus alumnos con estas palabras: «El principal deber de esta escuela es el de producir escla-
vos asalariados y obedientes. Yo me paso la vida ensefidndoos cosas que no tienen valor alguno. Os ensefio grandes divisiones
con cifras que representan dinero que puede ser contado. Mi tarea es la de procurar que aprendais a leer y a escribir de manera
que paséis a manos de esos grandes maestros, los magnates, que son duefios de la prensa, para que vosotros aceptéis lo que
ellos quieran. Aprenderéis a apreciar el hecho de que unos disparos hechos en un apartamento de West End son de mucho ma-
yor impacto que las condiciones en que se encuentra la clase trabajadora de la India. Mi cometido es el de disciplinaros para
obligaros a que me respetéis, porque yo represento a la autoridad y porque vosotros os pasaréis la vida obedeciendo a la autori-
dad. Al llamarme "sefior" os estais preparando para vuestra vida de inferioridad y servilismo. Si os hablo sobre el Imperio, lo
hago con la esperanza (no mia, por cierto) de que llegaréis a ser buenos patriotas y de que moriréis gustosamente para proteger
al gran imperio que esta mas alld de las paredes que vosotros tenéis siempre a la vista. En resumen, muchachos, de vosotros
depende que nuestro sistema de clase capitalista, de ricos y pobres, de explotadores y explotados, contine hacia un éxito ma-
yor.» 3

Asi planteado, el problema de la educacién no es sino un problema menor del gran problema social, como dice el mismo
Neill. La educacion que la sociedad da a los nifios es hija del sistema capitalista y esta sostenida y apoyada por él. La sociedad
que este sistema impone esta basada en la segregacion, en una segregacion que separa los barrios elegantes de los barrios bajos,
que distingue entre escuelas para ricos y escuelas para pobres. Lo peor de todo es, probablemente, que mientras la educacion
forme parte del sistema capitalista no puede ser reformada, pues, segdn Neill, cualquier reforma «no serd mas que una compo-
nenda en que la clase serd el factor limitante». 4 Poco puede hacerse mientras no sea derrocado el capitalismo, porque quienes
lo mantienen y alimentan saben que si la educacion liberara al hombre, la base de la pirdmide social barreria con «todo ese sis-
tema podrido»; 5 para que esto no suceda, la educacion es sustituida por la ensefianza y los nifios pasan diez 0 mas afios apren-
diendo todas las cosas que no tienen una importancia positiva.6

Esta labor de destruccion se realiza, segiin Neill, a través del autoritarismo y la represion. Efectivamente, el nifio es obliga-
do a adaptarse a una sociedad demente, a una humanidad enferma, y la disciplina impuesta por la familia y la escuela no con-
duce sino a impedir a la juventud el acceso al poder, de igual manera que, segin W. Reich -que tanto influy6 a Neill en estos
analisis, ademas de en otros aspectos- la represion de la vida sexual del nifio y el adolescente es el principal instrumento para la
creacion de estructuras caracterioldgicas que sirvan de apoyo a la esclavitud politica, ideoldgica y econdmica. Asi es como lo
ve el propio Neill: «En la perrera o en la guarderia, tanto los perros como los humanos deben mantenerse limpios, sin ladrar en
demasia, obedecer sin demora al silbato, asi como tomar los alimentos cuando asi se lo indiquen. Somos muchos los testigos de
cémo cien mil perros meneaban complacidos el rabo en Templehof, Berlin, cuando en 1935, Hitler, el gran domador, silbaba
sus érdenes. El fascismo empezd y empieza en la guarderia con la primera interferencia en la naturaleza del nifio.»7

Al igual que en la sociedad, en la escuela se presenta la doble posibilidad de la disciplina o la libertad, del fascismo o de la
democracia. Al negarse a servir de agente de la disciplina y el fascismo, Neill se niega a desempefiar el papel de mediador entre
la sociedad y los nifios, se niega a convertirse, como lo ha apuntado Pierre Laguillaumie, en un agente de la ideologia burguesa;
es, sencillamente, el mediador entre él mismo y los nifios en el marco del grupo. Negandose a ser un colaborador mas de la
tradicion represiva, Neill se convierte en «el representante de un principio de realidad no represivo que instaura en colabora-
cidn con los nifios».8



Puesto que la escuela no puede ser «curada» si no lo es antes la sociedad, lo que hace Neill es crear un modelo alternativo de
pequefia sociedad en la cual la educacion escape del engranaje letal del capitalismo. En definitiva, Summerhill no es ni mas ni
menos que eso: una contrasociedad. Pero sobre Summerhill volveremos mas tarde. Vamos a continuar ahora con el analisis que
intenta explicarnos su existencia.

Dos son los principales agentes mediadores entre el espiritu capitalista y el nifio, agentes de perpetuacion y consolidacién
del statu quo: la familia y la escuela. Por lo que a la primera se refiere, es, segin Neill, un gobierno en miniatura: «tiene su re-
gente, su disciplina, su obediencia, sus leyes respecto de los miembros del hogar. El hogar tiende hacia el honor y la estima-
cién, la consistencia y la pureza sexual (...). Como la escuela [los hogares] tienden a producir ciudadanos sumisos».9 Neill llega
incluso a sostener que la causa de que la civilizacion esté enferma hay que buscarla en la familia sin libertad. El padre educa al
hijo a través de una serie incesante de prohibiciones, de exhortaciones, de sermones, y a través de la imposicion de un sistema
moral y unas pautas de conducta; los padres imponen a sus hijos unas creencias, unos comportamientos y una moral anticuada;
sacrifican los nifios a los valores, la religion, los modos de vida del pasado; la mayor parte de los nifios son criados dentro de
un tejido de mentiras y de prohibiciones ignorantes. 10 El nifio sufre a causa de las censuras y prohibiciones excesivas y ad-
quiere una deformacién emocional que quedara fijada en él para toda la vida. El nifio sufre, en definitiva, a causa del odio:
«Los padres imponen la autoridad de sus propios padres, porque cada hombre lleva en si a su propio padre y cada mujer a su
propia madre. Es la imposicion de esta rigida autoridad lo que alimenta el odio, y con él el nifio problema.» 11 Es el autoritaris-
mo de los padres, su odio, el que convierte al nifio en un problema como el odio de la sociedad convierte en delincuente al ado-
lescente. La salvacion, segin Neill, esta en la libertad y el amor pero sobre ellos ya hablaremos después.

En cuanto a la escuela -el segundo agente mediador-, su papel es el mismo. La escuela es, segln Neill, el cuartel del go-
bierno 12 y el maestro es, como el oficial, un subordinado, un lacayo, un humilde servidor. Como la familia, la escuela-cuartel
tiene la finalidad de producir seres sumisos; 1a escuela no es sino la prolongacion del hogar; la disciplina familiar se contindia
en la escolar y de la misma forma que el caracter del nifio fue moldeado en la familia, lo seré en la escuela. Lejos de ser un an-
tidoto contra la negativa influencia de la familia, la vida escolar no es sino la vida familiar en expansion.«En la escuela tenemos
los sustitutos apropiados: al padre, a la madre, a los hermanos y hermanas, disciplina y obediencia. El resultado, para la psico-
logia del maestro, es aterrador. Se transforma en padre y ejerce su control sobre un hogar de cuarenta y tantos hijos; su palabra
es ley... 13

Como es evidente, el problema no es el maestro, sino la escuela en si. La escuela implica en primer lugar, un edificio; la
mayoria de las escuelas que Neill conocid eran feas, oscuras, mal ventiladas, con olores desagradables y sin espacio para
desenvolverse., Pero, sobre todo, implica una transmisién de la cultura y sus valores y no, precisamente, de sus aspectos mas
dinamicos: las escuelas estan adaptadas a la pesadez y la morosidad de un mundo en el que cada vez hay mas tareas cuya reali-
zacion no ofrece interés ni placer; las escuelas se empefian en perpetuar la mentira de que la sumision y la aplicacién son virtu-
des y de que la historia y el francés (el ejemplo es de Neill) son educacion; las escuelas obligan a nifios activos a sentarse en sus
pupitres para estudiar materias indtiles; pretenden convertir a todos los nifios en enciclopedias ambulantes al sobrevalorar todo
lo relativo a los conocimientos; 14 prefieren que el nifio aprenda poesias en lugar de aprender a escribir versos; prefieren que se
lea a Shakespeare en lugar de alentar a los alumnos a escribir sus obras de teatro; dan mas importancia a los nimeros fracciona-
rios vulgares de la pizarra que a aquellos que se utilizan para hacer algo con las manos; prefieren la memoria a la creatividad,;
dan cualquier cosa menos educacion.

En estas condiciones, la labor del maestro es sumamente dificil. Todo esta en su contra: el edificio, la falta de espacio para
jugar, las précticas colectivas sin sentido; poco pueden hacer los maestros teniendo que ensefiaren escuelas-cuartel, viéndose
obligados a imponer una disciplina y una conducta a partir de restricciones, por poco que eso les guste y por muy conscientes
gue sean de estar desquiciando la naturaleza infantil.15 Pero la situacion del alumno no es mucho mas halagiefia; sacrificados
en lo que Neill denomina «el altar antediluviano de la llamada educacion»,16 los nifios, que buscan felicidad, carifio, libertad y
juegos, que estan permanentemente avidos de aprender cosas que les interesan, se encuentran con aburridas clases de historia,
matematicas, geografia, lengua, latin, etc.; «con sus despechos, con sus asignaturas, con su recelo y sus castigos», 17 la educa-
cién puede ser definida como el sistema que destruye la felicidad del nifio. Asi es como lo describe Neill: «En las escuelas ofi-
ciales, la tarea principal es aprender asignaturas. La asistencia a clases es obligatoria; un nifio que sea retrasado en matematicas
ha de sentarse alli y hacerlo lo mejor que pueda. Tiene que haber disciplina y ausencia de ruidos, y los nifios libres hacen un
ruido terrible.» 18

La situacion no cambia, segun Neill, en las escuelas nuevas, que hacen lo mismo pero con mas sutileza. Estas escuelas son,
segln él, sistemas prefabricados de educacion incompatibles con la libertad del nifio; en lugar de, imponer una disciplina seve-
ra, ejercen un sutil autoritarismo de cariz paternalista que moldea, de manera insidiosa, el caracter de los alumnos.

Esta es la situacion ante la que Neill se encuentra. Su respuesta es Summerhill. La diferencia, para Neill, entre su opcion y
la que hemos descrito no es cuestion de matices. Muy al contrario, se trata de la diferencia entre la libertad y el fascismo, entre
los que aman a la vida y los que creen en la muerte (biofilia y necrofilia, en el lenguaje de Erich Fromm). 19 A favor de la exis-
tencia estan la diversion, los juegos, el amor, el trabajo y los pasatiempos interesantes, la risa, la musica ... ; contra la vida estan
el deber, la obediencia, el poder, la religion, el militarismo: «la lucha entre ambos bandos es desigual, pues la educacion, la
religion, las leyes, los ejércitos y las inmundas prisiones se hallan bajo el control del enemigo, o sea, que en tanto unos cuantos
educadores trabajan para que el nifio crezca en libertad, la mayoria esta siendo aleccionada por el enemigo mediante su odioso
sistema de castigos, prohibiciones, militarismo y sexualidad pervertida».20 Summerhill es una estructura comunitaria que esta
contra la jerarquia, la familia, la escuela, la religion y el ejército, y a favor de la igualdad, la libertad, el amor y la vida.

Il Lo que Summerhill es
Neill veia muy claras las cosas: la humanidad sana y buena que todo el mundo desea no puede lograrse a través del castigo,

el odio y la represion, sino mediante la comprension, el amor y la libertad. Tan convencido como estaba de que la educacion
era uno de los principales factores responsables de la situacion de la sociedad, lo estaba de que era el Unico instrumento con



que era posible cambiarla: la solucién para la humanidad radica en la educacién, no en la curacion de los neuréticos, dice Neill;
y en otro lugar afirma: «EIl remedio dltimo para un mundo enfermo consiste en la presencia de muchos individuos empefiados
en desafiar el poder, en desafiar el odio, en desafiar la moralidad anacrénica»; 21 y estos individuos son fruto de una nueva
educacion.

Summerhill es un internado de 50 a 70 nifios de ambos sexos de cuatro a diecisiete afios; es una escuela auténoma, que no
depende fundamentalmente mas que de si misma. Es una escuela en la que el nifio puede, durante todo el dia, hacer lo que le
venga en gana mientras no altere la vida y la tranquilidad de los demas. Es una escuela con unas imposiciones minimas relati-
vas a los horarios de suefio y de comida -pero se puede no comer-y a la seguridad de los nifios y la escuela. Al margen de estas
limitaciones, el nifio de Summerhill goza de una libertad total. Es una escuela que tiene «el minimo indispensable de escuela»,
tal como alguien la ha descrito (el nifio no esta obligado a ir a clase; estudia lo que desea y cuando desea, si es que lo desea
alguna vez; etc.). Es ademas, una escuela autogobernada: todo lo relacionado con la vida social o de grupo, incluidos los casti-
gos, es decidido por votacién en el curso de las asambleas generales de escuela que tienen lugar todos los sabados por la noche
y en la que grandes y pequefios, profesores y alumnos, intervienen con igual peso, iguales derechos e igual voto.

Lo que es la escuela como tal estd ya practicamente descrito. Neill intentd hacer una escuela que se acomodase al nifio y
que no le obligase a acomodarse a ella; deseaba vivir el tipo de vida que a él le gustaba y dejar que los nifios vivieran como
desearan («Vive y deja vivir», podria ser el lema de Summerhill). Como se ve, los objetivos de Neill son completamente distin-
tos de los del sistema educativo coercitivo usual y Summerhill es un modelo de educacién sencillamente diferente la esencia de
la escuela es la libertad, pero no entendida como artilugio educativo, sino como condicién necesaria de la educacion; libertad
que implica no intervenir en el desarrollo del nifio y no ejercer presion sobre él, dejandole que se forme sus propios ideales y su
propia norma de vida.. «En todos los paises, capitalistas, socialistas 0 comunistas, se construyen escuelas complicadas para
educar a los jévenes. Pero todos los laboratorios y talleres maravillosos no sirven de nada para ayudar a Pedro o Ivan a vencer
el dafio emocional y los males sociales engendrados por la presion que sobre ellos ejercen sus padres, sus maestros y el caracter
coercitivo de la civilizacion.» 22 Mientras la planificacidn escolar se preocupa de la forma de producir profesores o mecanicos
(Neill), no se interesa por la forma de obtener de las escuelas gente mas feliz, mas sincera, menos neurética.

Lo que Neill intenta es suprimir todo el sistema de represion, que elimina y cierra el camino de la libre expresion y la auto-
rrealizacion. «Neill -escribe Skidelsky- considera su papel no como el de lider sino como el de observador estimulante, es de-
cir, negativo en lugar de positivo.» 23 Ray Hemmings ve el asunto de manera similar.24

Segdn Neill, el nifio necesita un campo mas amplio que la familia, en el cual, en un ambiente libre y sin modelos supe-
riores, pueda desarrollar libremente su inteligencia y su emotividad. Para conseguir que Summerhill ofrezca esta posibilidad,
Neill trata al nifio como a un igual, respetando su individualidad y su personalidad, dandole los mismos derechos que a los
adultos de la comunidad; Neill se sit(ia decididamente de parte de los chicos, a su lado: «La felicidad y el bienestar de los nifios
dependen del amor y la aprobacion de los demas. Debemos estar del lado del nifio. Estar del lado del nifio es darle amor; no
amor posesivo, ni amor sentimental, sino comportarse con él de tal manera que sienta que se le ama y se le aprueba.» 25

Para que el ambiente de la escuela fuera realmente libre, Neill se preocupd de proteger al nifio contra todo lo que se pare-
ciese a un sistema de valores basado en la autoridad, en la moralidad, en las normas sociales. Pero intentd también protegerlo
de sus propios valores, de manera que, hasta donde hacerlo era posible, Neill no se permitié a si mismo utilizar la tactica educa-
tiva consistente en preparar el ambiente de tal manera que el nifio sienta las necesidades y los intereses que el adulto juzga mas
idéneos para él. No quiere ello decir, en absoluto, que Neill se desentendiese de la vida de los chicos. Al contrario, y tal como
lo observa un ex-alumno de Summerhill, a pesar de la aparente falta de formalismos que revestian sus relaciones con los nifios,
Neill procuraba regularlas con cuidado.26 Por otro lado, Neill, que pensaba que las palabras carecen de valor y que solo la ac-
cién merece ser tenida en consideracién, ofrecia, como el resto de su equipo, el ejemplo constante y vivo de lo que era vivir la
libertad en el respeto, de lo que era amar sin poseer, de lo que era aceptar al nifio incondicionalmente.27 Neill conocia a los
nifios a la perfeccion y sabia de su pasado, sus problemas, etc. En su interaccion con ellos, a veces con un delicioso sentido del
humor, Neill se las arreglaba para que el nifio viese que en Summerhill no tenia que fingir, que alli se le aceptaba tal como era,
que era libre para hacer y deshacer siempre y cuando respetase las normas fijadas por la asamblea y no perturbase la paz de los
demaés, que alli nadie le consideraba malo porque no fuese a clase o se masturbase, etc. Por lo demas, si un nifio lo necesitaba,
Neill le ayudaba -sobre todo en los primeros afios de Summerhill- con una «clase particular» equivalente, en nuestro lenguaje, a
una sesidn de psicoterapia. Por las razones que luego veremos, las clases particulares se hicieron innecesarias.

Queda, por lo tanto, claro lo que es Summerhill. En palabras de Neill, «<Summerhill no es una escuela; es una forma de vi-
da»; 28 una forma de vida en la que lo decisivo es la vida misma, no los examenes, ni la manera de comportamiento; una forma
de vida orientada, segin Ginette Michaud, a la «bUsqueda del placer ludico total»;29 una forma de vida que seguramente - ben-
deciria con gusto el Marcuse de Eros y Civilizacidn: « Cuando la vida privada no tenga que ser mantenida aparte de y contra la
existencia publica, la libertad del individuo y la del conjunto podran quiza ser reconciliadas por una "voluntad general™ que
tomara forma en las instituciones dirigidas hacia las necesidades individuales.» 30

Summerhill representa, seglin Skidelsky, el ala libertaria extrema del movimiento de las escuelas progresivas. Neill ha de-
mostrado en Summerhill que es posible obtener nifios no perezosos, activos, productivos en el sentido de creacion, fuera del
sistema represivo de la ideologia del trabajo alienado.31

I11. Los principios de Summerhill

Vimos, en primer lugar, cémo Summerhill no surgié porque si, fruto de la casualidad, y acabamos de ver ahora lo que
Summerhill es. Tanto lo uno como lo otro carecerian, no obstante, de justificacion profunda si no se afiadiese ahora un analisis
de los postulados basicos de Neill y los principios sobre los cuales Summerhill ha nacido, ha vivido y vive adn. La clasificacion
debe ser aqui subjetiva, pues Neill no hace nunca inventario de estos postulados. Cada autor elige los que le parecen mas sobre-
salientes. E. Fromm sefiala diez principios subyacentes del sistema de Neill, 32 mientras que A. Montagu los sintetiza en cua-
tro.33 Con todo, es obvio que lo importante no es el namero, sino el contenido de esos principios; las clasificaciones son arbi-



trarias. La que aqui se hace parece no olvidar ninguno de los puntos-clave del pensamiento de Neill y el funcionamiento de
Summerhill: la confianza en la naturaleza del nifio, la redefinicion de la finalidad de la educacion, la libertad individual y del
grupo, la importancia dada a las emociones, el valor terapéutico de Summerhill y la forma en que en la escuela afronta el pro-
blema del aprendizaje escolar. Es indudable que hay mas cosas en Summerhill y en el pensamiento de Neill que merecerian una
consideracion especifica, pero las aqui elegidas son las mas importantes y las que pueden servir para explicar y comprender
todas las demas.

1. La confianza en la naturaleza del nifio

Podria afirmarse que no hay educador progresivo que no incluya en su ideario la fe en la bondad intrinseca de la naturaleza
humana. Neill no iba a ser menos: «En mi opinidn el nifio es innatamente sano y realista»; 35 «El nifio nunca es malo»; 35 y no
solo es naturalmente bueno, sino que esta siempre orientado hacia el bien, en una direccion positiva: «Puedo esperar y ver du-
rante afios cd6mo un nifio alcanza o no algunos pequefios progresos sin que ello afecte mi convencimiento pleno de que al final
logrard tener éxito en la vida.» 36 Esta confianza se extiende en Neill hasta la humanidad misma: «La humanidad tiene un po-
der innato para sobreponerse a los males que se le imponen.» 37 Pero todas estas afirmaciones deben ir seguidas de condiciona-
les: el nifio es y serd bueno si no se le fuerza a dejar de serlo, si se le deja entregado a si mismo, sin sugestiones de los adultos
que intenten imponerle una forma de comportamiento y de vida; s6lo asi el lado bueno del nifio aflorara automaticamente y se
desarrollara hasta donde es capaz de desarrollarse. Sucede igual en la escuela: el nifio esta siempre avido de aprender cosas, de
saber, de explorar, y sin embargo cuanta mas «educacion» recibe, menos interesado parece estar: «en realidad la pereza no exis-
te; el concepto apropiado es el de "ausencia de interés"».38 Lo que da problemas al nifio no es su propia naturaleza -Neill es un
enemigo acérrimo del pecado original- sino la influencia adulta.

Esta influencia adulta es, en primer lugar, una influencia paterna. Neill ha repetido que no existe el nifio problema, sino los
padres problema.39 Segun Neill, muchisimos nifios con problemas sufren las consecuencias de las represiones, los odios ocul-
tos y las frustraciones de sus padres: «Ningln padre tiene derecho a ensefiar el evangelio del pecado original, puesto que nunca
ha existido pecado original alguno ni de ninguna otra clase. Lo que llamamos pecado no es mas que enfermedad, resultado de
la ignorancia y el miedo, puesto que cuando los nifios son libres jamas piensan que otro sea un pecador.» 40

La segunda influencia es, como ya vimos, la que el nifio recibe en la escuela, que, lejos de solucionar los problemas que la
familia habia ocasionado, los amplifica y potencia: «La delincuencia empieza en la guarderia. Eduque a un nifio con criterio
antivida, regafielo, péguele porque se ha ensuciado los pantalones... y estara en vias de crear un neurético. Enséfiele a su hijo a
ser "bueno”, enséfiele que debe temerles a usted y a Dios, pervierta todos sus instintos naturales, y si después se encuentra con
un nifio dificil, sabra el por qué.» 41

Pero en el fondo, y como ya quedd claro, «el verdadero problema es una sociedad que origina problemas»,42 una «hu-
manidad problema»,43 un mundo enfermo, neurético, propenso al odio y a la guerra e incapacitado para educar a sus mas jove-
nes miembros de manera que ellos puedan, algun dia, montar un mundo en el que ser naturalmente bueno no sea tan dificil.

2. La finalidad de la educacion

¢Cudl serd, por lo tanto, para Neill, el objetivo de la educacién? El nifio tiene que vivir su vida, no la que le programen pa-
dres y educadores; el fin de la vida es, por otra parte, encontrar la felicidad y ser capaz de trabajar alegre y positivamente. La
finalidad de la educacion seria, en esta linea, la de ensefiar a la gente como vivir, la de capacitar al nifio para llevar una vida
plena, 44 la de proporcionar a los nifios una vida equilibrada,45 la de preparar a los nifios para una vida feliz,46 lo cual implica
gue otro de los fines de la educacion es abolir el subconsciente adquirido en la familia,47 subconsciente que impediria la con-
secucion de esa vida plena, equilibrada y feliz. Esto es lo que Summerhill pretende: «Los objetivos de nuestra escuela tienden a
otorgar al nifio felicidad, valentia y bondad. En suma, apuntamos a producir un adulto equilibrado que no llegue a estar a mer-
ced de los presupuestos del sistema ni de la demagogia.» 48

Como se ve, la educacion es para Neill algo mucho més amplio que las cuestiones puramente escolares; es mas, segun él se
debe dar mucha méas importancia a la emotividad que a la inteligencia, al subconsciente que a la conciencia. El plan de estudios
de esta educacion tendria un presupuesto basico: libertad fundamental en la escuela; libertad para explorar el mundo, a los de-
mas y a uno mismo; libertad para estudiar, para jugar; libertad para ser feliz. Implica esta concepcion que los maestros tienen
que hacerse unos miembros mas del grupo infantil, que tienen que renunciar a toda clase de superioridad, a toda artificial dig-
nidad, y que su papel tiene que ser el de facilitar formas y medios de creacion a los nifios, por una parte, y el de ensefiar cual-
quier materia que los nifios soliciten, por otra. Uno de los principios basicos de Neill, tomado de su maestro H. Lane, es la
creencia en que ni el odio ni el castigo curan, la creencia de que s6lo el amor es capaz de curar y sélo la libertad hace posible la
felicidad: «;Coémo puede darse la felicidad? Mi respuesta personal es: Abolid la autoridad. Dejad que el nifio sea él mismo. No
lo empujéis. No le ensefiéis. No le sermoneéis. No lo elevéis. No lo obliguéis a hacer nada, Quiza no sea vuestra respuesta.
Pero si rechazais la mia, es de vuestra incumbencia encontrar otra mejor.»49

Lo que debe evitarse a toda costa es indoctrinar a los nifios con principios y valores morales; segin Neill, la intervencion
moralizante del adulto pervierte al nifio -otra idea tomada de Homer Lane-; mientras que si se deja al nifio libre para escoger
elige el bien, si se intenta persuadirlo se le crean unos conflictos internos que perturban su equilibrio y le convierten en un in-
adaptado o un delincuente. Neill dice que, los nifios se vuelven automaticamente buenos cuando se logra destruir toda la educa-
cién moral que han recibido; por otro lado, «es una gran injusticia someter a los nifios a vuestro gastado cddigo de moral y de
conducta». 50 Quiere ello decir que el adulto debe renunciar a algunas de sus tradicionales prerrogativas sobre el nifio si real-
mente desea que éste se desarrolle de acuerdo con su naturaleza, debiéndose llegar, de este modo, a una especie de transaccion
con el nifio que dé a cada uno su puesto y su cometido sin invadir el puesto y el cometido del otro.

Como se ve, la educacion asi entendida tiene un gran parecido con algun estilo terapéutico. Y es que la educacion tiene para
Neill un valor profilactico, «preventivo», diriamos, y, en su caso, un valor curativo. Frente a una educacion enemiga del placer



y la libertad, impartida por padres, médicos, maestros e Iglesia, padres y maestros deberian educar a los nifios de manera que
no necesitasen después tratamiento terapéutico. La tarea del maestro, segun él, es impedir que el nifio adquiera complejos: «Cu-
rar no es la funcion principal del educador. Su mision verdadera es la de educar a las nuevas generaciones de tal manera que no
requieran de cura alguna.» 51

3. Libertad.

Si hubiese que caracterizar en una sola palabra lo que es Summerhill, ésta seria la de libertad: «lo Unico importante es
la libertad»,52 llega a escribir Neill; vimos antes como el «vive y deja vivir» presidia el estilo de la escuela y como se preten-
de que en ella el nifio goce de libertad para desarrollarse a su modo y a su tiempo. Sobre el alcance y los limites de lo que
Neill entiende por libertad, hay infinitas referencias en sus obras; la idea es siempre la misma: libertad significa hacer lo que
se quiera mientras no se invada la libertad de los demas;53 los nifios pueden hacer exactamente lo que deseen mientras no
quebranten la paz de los otros nifios ni las leyes establecidas en las asambleas de escuela; la libertad de los otros nunca debe
ser interferida; el nifio tiene derecho a vivir su propia vida, pero no a perturbar la de sus compafieros o sus padres. Aqui estri-
ba, segun Neill, la diferencia entre libertad y libertinaje o permisividad: dejar al nifio hacer absolutamente todo lo que quiera
sin mas, es educar a «un joven tirano»; no darle libertad es tiranizarlo. Asi describe un ex-summerhilliano la forma en que se
entiende la libertad en la escuela: «Algunos tienen la idea de que al ser una escuela libre no existen reglas y cada cual hace lo
que le viene en gana. No es verdad. El que una persona viole, de la forma que sea, los derechos de otro no lo consideramos
libertad. Contamos con una lista increiblemente larga de leyes elaboradas por la comunidad, para que los derechos de los de-
mas queden a salvo de la gente desconsiderada. » 54 Ademas de estas leyes elaboradas por la asamblea escolar, estén las es-
tablecidas por Neill; éstas son las minimas y son siempre relativas a la salud y seguridad de los nifios (horarios de suefio,
prohibicion a los més pequefios de bafarse en el mar sin profesores presentes, etc.) y a, la supervivencia de la escuela se
prohibe, por ejemplo, a los adolescentes tener relaciones sexuales completas, no porque se considere que es moralmente re-
probable, sino porque una alumna embarazada supondria el cierre automético de la escuela). Es, por tanto, evidente que la li-
bertad del nifio no es total; sus propias leyes, como dice Neill, lo cercan por todas partes; inicamente en los casos que le afec-
tan a él y s6lo a él puede hacer lo que quiera.

Ahora bien, hay un aspecto importante que destacar aqui: lo que a Neill le interesa es, por encima de todo, la libertad inte-
rior, la individual; es la que més importa que el nifio «aprenda»: «En un sentido més profundo nosotros procuramos que los
nifios aprendan a ser libres en su interior, libres de todo miedo, de toda hipocresia, del odio, de la intolerancia.»55 Como es
I6gico, nadie intenta «ensefiar» la libertad en Summerhill; como dijo Homer Lane y Neill repiti6 después, la libertad no puede
darse; es un estado natural y la Gnica actitud valida del adulto es abstenerse de erigir barreras, no inmiscuirse en el camino del
nifio.

Esto no resulta sencillo: «No es facil darle libertad a un nifio. Ello significa que nos negamos a ensefiarle religién, o politi-
ca, 0 conciencia de clase.» 56 Decir que dar libertad al nifio es dejarle vivir su vida parece facil; pero el asunto se complica si
se piensa en la inveterada costumbre de ensefiar, moldear, sermonear y coaccionar al nifio. En pocos aspectos insiste Neill tan
machaconamente en sus escritos: obligar a un nifio a adoptar valores que no est4 dispuesto o capacitado para asumir, no sélo
dificultara, en el momento oportuno, la adopcion de esos valores, sino que induce a la neurosis. Para Neill es tan nefasto ense-
fiar cristianismo como ensefiar humanismo, ensefiar militarismo como ensefiar pacifismo: a los nifios no se les debe vaciar en
ningln molde ni convertir a ninguna creencia:, «La mision de la ensefianza consiste en estimular el pensamiento, no en inculcar
doctrinas.» 57 La formacién y moldeacion del caracter es, segin Neill, una maldicion; nadie, ademas, es lo suficientemente
bueno -ni en lo moral, ni en lo religioso, ni en lo politico - para servir de modelo a los deméas. En nada se opone Neill tan vio-
lentamente a la ensefianza tradicional como en esta violencia que introduce en la mente del nifio al obligarle a sustituir sus pro-
cesos originales de pensamiento por otros a los que se considera mas aceptables, mas civilizados o mas Utiles. EI alumno, dice
Neill, deberia estar a salvo de los maestros que predican que tal autor o tal idea es mejor que tal o cual otro: parte de la verda-
dera educacion consiste en que el nifio descubra esto por si mismo. 58 Algo parecido sefiala respecto a la educacién religiosa:
es imposible ensefiar religion sin causar complejos y angustias, pues la religion exige reprimir los deseos e impulsos humanos
menospreciando el cuerpo en favor del alma: «La idea de que la ensefianza del cristianismo es necesaria para que los nifios
sean buenos es una estupidez supersticiosa; por el contrario, los inhibe y convierte sus buenos impulsos en impulsos malos,
transforma su amor natural en miedo y en odio, y posiblemente lo peor de todo: hace de ellos unos perfectos hipécritas presu-
midos.» 59 Neill se opuso siempre con especial virulencia a la educacion religiosa de cualquier tipo de credo porque conside-
raba que era la forma mas irrespetuosa de inculcarle al nifio unos valores y de moldearle el caracter. Muy posiblemente estaba,
también en este punto, bajo la influencia de H. Lane; para éste, el nifio nace bueno y si luego se convierte en malo la culpa es
de la autoridad. Segun Neill, lo que hace malo al nifio es la educacion moral (la bondad renace al destruir esta educacion): «La
que crea el delito es la ley. La libertad no hace buenos a los nifios, simplemente les posibilita serlo.» 60 Muchas neurosis son
simples manifestaciones de esta lucha entre los principios morales ensefiados y los impulsos y tendencias del muchacho. Y la
solucién esté en la libertad.

Pero, como es evidente, 1a libertad y el temor no pueden coexistir. Quiere ello decir que la disciplina debe desaparecer si se
quiere dar libertad al nifio. Libertad y amor, porque la disciplina es una proyeccion del odio a uno mismo y hace de su victima
una persona que lo odia todo. 61

Esta es la libertad de Summerhill. Su pedagogia es, ciertamente, una pedagogia de la no represion. Y lo mejor de todo es
que, si hemos de hacer caso a Neill, los nifios educados en libertad son mas audaces, mas creativos, mas tolerantes e indepen-
dientes, mas auténomos, mas valerosos, mas optimistas. En palabras de Herbert Read, lo que Summerhill ni mas ni menos de-
muestra es que la libertad funciona.

4. Autorregulacion



Se ha citado ya en varias ocasiones a Homer Lane como un «maestro» de Neill, en cuyo pensamiento influyo enormemente.
La otra gran inflluencia de su vida -segdin él mismo ha reconocido- le vino de otro psicoanalista y también gran amigo suyo:
Wilhelm Reich. Si aquél le sirvié de gran ayuda para sus ideas sobre la autogestion escolar, éste le fue muy (til, segun él -y
aparte de otros aspectos-, para perfilar su idea de la autorregulacion. Es necesario aclarar aqui que éste, como otros principios
basicos de su ideario, no le fue inspirado a Neill por Reich; es cierto que el contacto de estos dos autores fue muy Util a Neill de
cara a pulir y concretar algunos de sus puntos de vista y que ese contacto animé a Neill a profundizar mas en algunos aspectos
de su trabajo, pero no puede sostenerse, como algunos estudiosos han pretendido, que Summerhill sea una escuela basada en
las teorias de Reich. EI mismo Neill lo dice claramente en un libro suyo de 1949: «Mi escuela ya funcionaba veinte afios antes
de que conociera a Reich y lo hacia de la misma manera que lo vengo efectuando hasta hoy dia.»62

El principio de la autorregulacion es la sintesis de otros dos que ya hemos analizado: la libertad y el autocontrol; es, al
mismo tiempo, una derivacion de la confianza de Neill en la naturaleza infantil. Esta, segtin él, es siempre capaz de adaptarse a
las circunstancias cambiantes que le rodean, a no ser que se lo impidan sus constantes esfuerzos por adaptarse a lo que los adul-
tos exigen de él. El principio de la autonomia personal se basa, precisamente, en la negacion de estas exigencias: «La autono-
mia significa el derecho del nifio a vivir libremente, sin ninguna autoridad exterior en las cosas psiquicas o somaticas. Signi-
fica que el nifio se alimenta cuando tiene hambre; que adquiere costumbres de limpieza s6lo cuando quiera; que no se le rifie ni
se le azota nunca; que siempre es amado y protegido.» 63 Imponer algo al nifio por autoridad es un error; el autoritarismo, la
coaccion externa, venga del Papa, del Estado, del maestro o del padre, es «fascismo in toto».64 Este anti-intervencionismo ab-
soluto lo basa Neill en su conviccidn de que es totalmente innecesario ensefiar a los nifios lo que tienen que hacer, ya que, si no
se les presiona, ellos aprenderan por su cuenta y a su debido tiempo lo que es bueno y lo que es malo, lo que les conviene y lo
que no.

En este marco el nifio es el Gnico que controla su comportamiento, generando, de esta forma, una serie de conductas auto-
controladas cuya fuente no es sino la propia personalidad del nifio librada de toda coaccion exterior. Este es, precisamente, el
principio de la autorregulacién que Neill puso en practica en Summerhill durante cincuenta afios y en el que a partir de 1947,
afio del nacimiento de su hija Zoe, se baso para «educarla»: ‘«Autorregulacion quiere decir comportarse por voluntad de uno
mismo, no en virtud de una fuerza externa; el nifio moldeado, por el contrario, carece de voluntad en si mismo: es una réplica
de sus padres.» 65 Por supuesto que Neill est& convencido de que todo nifio, a no ser que sea deficiente mental, tiene capacidad
para autorregularse, siempre y cuando las condiciones externas sean adecuadas. La autorregulacién no puede ser ensefiada: es
un valor que el nifio va desarrollando, como una capacidad méas de su organismo, cuando se le da la posibilidad de crecer li-
bremente.

Muchos de los éxitos de Neill en Summerhill -si no «el éxito», de la escuela- se deben a la autorregulacion que alli los nifios
aprendian y desarrollaban. La influencia de la autorregulacién es tal que, segn Neill, los nifios autorregulados son menos agre-
sivos, mas tolerantes, su cuerpo esta mas relajado y su espiritu es mas libre. No obstante, los nifios de Summerhill no son el
exponente idoneo; son, como Neill los llama, nifios «semi-libres», ya que han llegado a la libertad tras una etapa mas o menos
larga de educacion autoritaria y represiva. El nifio verdaderamente libre es aquel que puede autorregularse desde su nacimiento,
que crece en la atmdésfera de Summerhill traspuesta a las circunstancias de la crianza y la educacion del recién nacido.

Los principios de libertad y autorregulacion no siempre le fueron bien entendidos a Neill. Por parte, sobre todo, de sus lec-
tores americanos, hubo una comprension superficial de su significado, dando lugar a una importante cantidad de nifios mal
criados, mimados y consentidos que poco tenian que ver con el nifio autorregulado. Neill se sinti6 en la necesidad de escribir
un nuevo libro para dejar bien sentados sus puntos de vista. Lo mismo ha sucedido con otras ideas de Neill que al no ser com-
prendidas a fondo, han sido superficializadas, debido a motivos diversos. He aqui un ejemplo de lo que queremos decir: los
nifios de Summerhill solian bafiarse desnudos en la playa y en la piscina, pero no se encuentra en los libros de Neill ninguna
otra referencia a la ausencia de ropa en los nifios y, sin embargo, los nifios desnudos son motivo frecuentemente utilizado en las
portadas de los libros de Neill. Se trata de una manipulacion a la que se presta con facilidad la experiencia de Summerhill y que
es aprovechada para apoyar intereses de indole diversa.

Quede, en cualquier caso, claro el verdadero sentido de la autorregulacion tal y como Neill la formul6 y aplico, es decir, en
intima relacion con su idea de la libertad, de la cual nos ocupamos anteriormente.

5. Autogobierno

Hemos estado hablando hasta aqui como si el nifio fuese un ente aislado que tiene suficiente con las posibilidades de su
naturaleza para desarrollarse. La realidad, y en especial la realidad escolar, es bien distinta: lo normal es que el nifio esté rodea-
do de otros nifios, y crezca en constante interaccion con ellos. Lejos de ser una coexistencia de individualidades aisladas, la
vida social en Summerhill es de una extraordinaria importancia.

El principio fundamental que regula esta vida es, como no podia ser menos, la libertad: -«No puede haber libertad si los
nifios no se sienten completamente libres para gobernar su propia vida social. Cuando hay un jefe no hay verdadera libertad, y
esto se aplica ain mas al jefe benévolo que al autoritario. El nifio de espiritu puede rebelarse contra el jefe duro, pero el jefe
blando hace al nifio impotentemente blando e inseguro de sus verdaderos sentimientos.» 66 Para que la vida social pueda ser
libremente regulada por los nifios, es decir, para que el autogobierno y la autogestion sean posibles, el maestro debe renunciar a
toda autoridad, a toda pretension jerarquica, a todo tipo de dirigismo.

En Summerhill el asunto funciona de esta manera: la vida social es controlada por los propios nifios y no por personas que
consideran que saben como debe ser controlada. Son los nifios quienes establecen las normas y quienes se encargan de que se
cumplan. Las infracciones son estudiadas por un tribunal que, elegido por la asamblea de la escuela, cambia todas las semanas.
Cualquier nifio puede llevar a otro a este tribunal, ya sea por haber infrigido las normas, ya por haber actuado incorrectamente
en cualquier aspecto de la vida comunitaria. Lejos de lo que los tépicos sobre la crueldad infantil podrian hacer suponer, las
asambleas escolares se desarrollan en un clima de tolerancia y de justificacion de los hechos que los demas nifios han cometido.
Segun Neill, el autogobierno no puede tener éxito si no se cuenta con una minoria de alumnos mayores que ya tengan sentido



social.«Neill ha insistido en este punto incluso cuando un determinado grupo no mostraba interés por autogobernarse o parecia
considerarlo demasiada responsabilidad. » 67

Como se ve, el autogobierno es el correlato en la vida social de lo que la autorregulacién era en la vida individual. El prin-
cipio es el mismo pero aplicado a un nivel y en una esfera diferente.

Tal y como Neill lo planteaba, el autogobierno aporta ademés dos grandes ventajas. La primera de ellas es que, en contra de
lo que puede parecer y de lo que se suele criticar, «una escuela que se autogobierna esta llena de autoridad, una autoridad que
trata sinceramente de armonizar los derechos del individuo con los de la comunidad»; 68 en definitiva, la autoridad en Sum-
merhill reside en el conjunto de la colectividad y esta traslacion del centro de control de la vida colectiva es la mejor defensa
contra la permisividad y el libertinaje, segun el parecer de Neill.

La otra gran ventaja del autogobierno es su enorme potencial educativo. Este aspecto es subrayado por muchos de los auto-
res que se han ocupado de Summerhill. Segin Laguillaumie, el autogobierno de Summerhill permite a los nifios avanzar en la
comprension del sentido de la vida y de la libertad; para Hemmings, la interaccion con la comunidad es uno de los medios méas
importantes de aprendizaje que existen en Summerhill. En palabras del mismo Neill, «en el aspecto educativo, la autogestion
es de un valor infinito»69 y «la asamblea escolar semanal tiene méas valor que el programa de una semana de materias escola-
res».70

6. Corazones, no cabezas

Este titulo de uno de los libros de Neill, sintetiza todo un conjunto de afirmaciones, esparcidas en todos sus escritos, relati-
vas a la capital importancia de las emociones en la educacion. Neill cree que la escuela ha atendido solamente las cabezas, me-
nospreciando los corazones de los nifios; que se ha concentrado exclusivamente en el pensamiento dejando sisteméaticamente de
lado las emociones; para él, «la educacion es, primordialmente, un asunto de emociones, sin que esto quiera decir que se intente
educar las emociones. Lo menos que se puede hacer es crear un ambiente propicio en el que las emociones se desarrollen y
expresen»; 71 la Unica educacion buena que el hogar o la escuela puede proporcionar es la que deja las emociones en liber-
tad.72 Es éste un aspecto en el que Neill se declara tributario de Freud a través, en un principio, de Homer Lane; segln sus
propias palabras, Summerhill no hubiera sido posible sin los descubrimientos de Freud.73

El camino mas rapido para dejar en libertad las emociones es la supresion del miedo. Este es uno de los puntos que Neill
repite con insistencia: el miedo debe ser erradicado de la educacion de una forma absoluta; mientras que padres y maestros si-
gan transmitiendo a los nifios el miedo al placer y la vida, la educacion no puede lograr sus verdaderos objetivos y la vida del
nifio no puede ser plena: «El miedo debe ser eliminado por completo: el miedo a los adultos, al castigo, a la desaprobacién, a
Dios. Lo Unico que puede prosperar en una atmdsfera de miedo es el odio.» 74 Mientras que «introducir el miedo en la vida de
un nifio es el peor de todos los crimenes»,75 «la falta de miedo es la cosa mas hermosa que puede ocurrirle a un nifio».76 - El
nifio educado en una atmosfera de miedo dira siempre que no a la vida, sera un inferior y un cobarde; no se desarrollara nunca
plenamente.

Uno de los caminos para eludir la aparicion del miedo en la vida del nifio es evitar que tenga sentimientos de culpabilidad;
hacer que un nifio se sienta culpable y pecador es, segun Neill, hacer de él para siempre un borrego presto a todo tipo de do-
mesticaciones: al nifio no hay que asustarlo nunca, nunca hay que hacer que se sienta culpable».77 Por otro lado, la supresion
de los sentimientos de culpa es un gran aliado del desarrollo feliz del nifio, como lo demuestra, por ejemplo, el hecho, aducido
por Neill, de que los nifios que no reciben ensefianzas moralizadoras y culpabilizadoras sobre el sexo, llegan a una adolescencia
sana, no a una adolescencia de promiscuidad.

La supresion total de los castigos es una logica consecuencia de, todo lo anterior. «El castigo es siempre un acto de odio» 78
,escribe Neill; y el odio no puede generar sino odio; al igual que el amor hacia un nifio le demuestra aprobacion y es, a su vez,
pagado con aprobacidn, las rifias y las violencias -el odio- del adulto hacia el nifio hacen imposible su convivencia armoénica.
Ademas, el castigo no resuelve nada, es indtil: «El nifio castigado es cada vez peor. Méas aln, se convierte a su vez en un padre
punitivo o en una madre punitiva y el ciclo del odio sigue a través de los afios.» 79

El camino adecuado es precisamente el contrario: «En una escuela libre, el factor amor es el Unico importante»; 80 la rela-
cién adulto-nifio debe estar impregnada de carifio. No se trata de un carifio vago y mojigato, sino de un carifio que implique y
demuestre a la vez la aprobacidn, el reconocimiento, la amabilidad y la simpatia que el adulto siente respecto al nifio.

De esta forma es como se educan las emociones en Summerhill; o, dicho mas exactamente, asi es como se deja a la vida
emotiva del nifio desarrollarse libremente, sin miedos, coacciones, culpabilizaciones, castigos ni violencias. Para conseguirlo,
Neill «desmoraliz6» la vida de Summerhill; tal y como lo ve Hemmings, «lo que, por encima de todo, queria Neill era no sélo
prescindir de todas las obligaciones morales, sino destruirlas de una forma sistematica»; 81 era su forma de dejar libres las
emociones de los nifios de Summerhill.

7. La terapia de Summerhill

La influencia de Lane sobre Neill no fue seguramente tan decisiva en ningin aspecto como en el de la concepcion de la te-
rapia, del tratamiento de los nifios problema. Las ideas de Lane al respecto eran ciertamente curiosas; para él, la desviacién de
los muchachos era consecuencia de la pérdida de libertad, de la educacion que habian recibido desde su primera infancia en
adelante.82 Segun la intensidad de esa falta de libertad, la desviacion podia manifestarse en pérdida de potencia vital o en de-
lincuencia. Si ésta era la causa, el remedio habia que buscarlo por el camino inverso: en lugar de relacionarse con los nifios a
través del odio, el rechazo y el castigo, Lane se servia del potencial regenerador del amor; Lane creia que «la mejor forma de
curar un vicio es ser indulgente con é1».83 Cuando un nifio de su «Little Commonwealth» se escapaba, Lane le atajaba y le daba
dinero para el viaje. Neill aprendi6 bien la leccién de su maestro.

Asi es como Skidelsky cuenta la forma en que Neill «curaba» a los chicos: «la "cura" de Neill (...) consistia en aprobar ple-
namente el sintoma neurotico particular a través del que el nifio buscaba entonces alivio; en darle plenas oportunidades para
sublimaciones "creativas"; en emprender, si fuera necesario, un analisis directo con el fin de descubrir las raices de la neurosis



(él lo 1lamaba “lecciones privadas™); y, de modo mas general, en proporcionar una atmdsfera amorosa, aprobatoria y permisiva,
que permitiera al nifio "desenvolverse", descansar y ser él mismo».84 En los primeros afios de Summerhill, las «lecciones parti-
culares» eran frecuentes. Neill pensaba que los nifios se curaban gracias a su analisis; pero observé que los nifios que se nega-
ban a recibir «lecciones particulares» también se curaban, con lo que concluy6 que la cura no se producia gracias a la psicolo-
gia, sino a la libertad: la libertad que daba a los nifios la posibilidad de ser ellos mismos. Llegé asi al convencimiento de que la
libertad por si sola era la que curaba a la gran mayoria de los nifios-problema y de que la terapia no era necesaria cuando los
nifios podian librarse de sus problemas con la libertad. Viendo que los nifios eran capaces de resolver la mayoria de sus dificul-
tades si se los ponia en el ambiente adecuado y si, al mismo tiempo, se les hacia saber y sentir que contaban con el apoyo y con
la aprobacion de los adultos, Neill pudo concluir: «A decir verdad, tengo mucha mayor fe en la libertad del ambiente que en el
tratamiento psicolégico v, si no fuera porque se trata de un problema complejo, dejaria que fuera sélo el ambiente el que reali-
zara todo el trabajo.» 85

No obstante, y asi lo acabamos de esbozar, ademas de con la libertad, el nifio necesita contar con el apoyo y la aprobacion
adulta; con su amor, en términos neillianos. Si partimos, como Neill lo hace, del supuesto segun el cual la mayor parte de los
problemas de la conducta infantil son fundamentalmente problemas suscitados por la falta de amor, habremos de concluir con
él, y siguiendo a Lane, en la fuerza reformadora y regeneradora del amor. La filosofia basica de Neill, segin uno de sus alum-
nos, es que «si un muchacho se siente amado y animado para hacer cuanto le plazca —con tal que no resulte peligroso para €l ni
molesto para los demas- se convertira en un adulto mas feliz y maduro».86 Tal es la confianza de Neill en la fuerza del
amor que, segun él, nadie salido de Summerhill llegara a odiar a los judios o los negros, nadie pegara a un nifio, nadie morali-
zard a otras personas ni se convertira en un padre que intente educar hijos su imagen y semejanza.

Libertad y amor se conjuntan en Summerhill y dan lugar a un ambiente terapéutico: el medio sano es el que en realidad
cura casi todos los problemas del nifio: el que los cura -escribe Neill-, porque «es el ambiente el ambiente de Summerhill in-
funde confianza, seguridad, simpatia sin reproches y sin juicios».87 Neill tenia ocasion de constatar el efecto terapéutico del
ambiente de Summerhill cada vez que los nifios volvian de pasar una temporada en su casa: el ambiente que hizo surgir sus
problemas, tendia a hacerlos renacer y a perpetuarlos.

Como es obvio, el ambiente hacia algo mas que curar los trastornos: preparaba a los chicos para una vida adulta més feliz y
mas plena; de hecho, como vimos antes, Neill estaba mas entusiasmado por la idea de profilaxis social que por la de terapia. Un
estudio de E. Bernstein realizado sobre exalumnos de Summerhill para valorar la influencia de la escuela en ellos, demostré
que los ex-summerhillianos reunian una serie de caracteristicas comunes, huella, sin duda, de su paso por la escuela de Neill: la
investigacion demostré que los antiguos alumnos de Summerhill tendian a ser tolerantes -en el sentido de aceptar a las personas
tal como son-, no tenian dificultades para desarrollar relaciones satisfactorias con personas de otro sexo, tenian una actitud sana
respecto a lo sexual, eran espontaneos y sinceros y se desenvolvian con confianza y naturalidad cuando se encontraban ante
personas investidas de autoridad.

8. La ensefianza

El hecho de que hasta este momento el problema de la ensefianza en Summerhill no haya sido ni apenas eshozado, es signi-
ficativo de lo que sucede en la escuela: al trabajo escolar se le da alli muy poca importancia. Todas las clases son optativas en
Summerhill; no existen alli grados académicos ni calificaciones parciales ni globales. Ademas, los nifios que deciden ir a clase
son ensefiados muy al estilo de la ensefianza tradicional, como si Neill y su equipo de profesores, no estuvieran al tanto de las
nuevas metodologias didécticas En realidad, no era asi; R. Hemmings, que formé parte del profesorado de Summerhill, lo ex-
plica de esta forma: «Si se neg6 a animar a su profesorado a elaborar métodos didacticos avanzados no fue sélo por falta de
vision de los problemas académicos, sino por el bien fundado temor de introducir con ello un caballo de Troya en su escuela.
88 De hecho, parece que Neill sentia casi mas temor hacia el pedagogo ingenioso y «moderno» que hacia el tradicional, ya que
el maestro imbuido en las corrientes de la nueva pedagogia tendia a recortar la libertad y la autonomia de los nifios sirviéndose
de su poder de persuasion, cosa que ligaba poco con los intereses de Neill, primordialmente preocupado por la libertad a todos
los niveles, incluido el académico.

Las asignaturas escolares no eran santo de la devocion de Neill: sencillamente, las despreciaba. Las despreciaba porque ca-
recian, segun él, de valor utilitario («todo el asunto de las asignaturas es una guasa, s6lo que los especialistas no lo reconocen y
los nifios no se atreven a reconocerlo»); 89 las despreciaba porque el tiempo dedicado a asimilarlas impedia al nifio entregarse
a actividades que le cautivaban, porque robaban a los chicos el derecho a jugar sin descanso, porque no lograban otra cosa que
«poner cabezas viejas sobre hombros jévenes»; 90 las despreciaba, por fin, porque -consideraba que era absurdo ensefiar ecua-
ciones de segundo grado, o la ley de Boyle-Mariot, o los verbos latinos a nifios que después iban a dedicarse a reparar automo-
viles, a vender medias o a ganarse la vida como modistas. Por supuesto que Neill contaba también conque hubiese nifios para
los cuales fuese interesante o funcional el aprendizaje de las matematicas, la fisica o el latin, pero consideraba que sdlo a éstos
se les debian ensefiar. Intentar obligar a los demas a aprender éstas o cualesquiera otras materias, era poner obstaculos a su
educacion:, «Las asignaturas escolares -seglin Neill son uno de los medios empleados por el gobierno para evitar que el nifio
reciba educacion.»91 Los examenes, que son la culminacién absurda de una ensefianza sin sentido, no salen mucho mejor para-
dos de la critica de Neill y el hecho de que el éxito en los exdmenes tenga muy poco o nada que ver con el éxito en la vida, hace
innecesaria la busqueda de mas argumentos.

Por otro lado, y como ya hemos visto antes, Neill considera que la instruccién no es tan importante como la personalidad y
el caracter. La escuela, al anteponer el trabajo cerebral a cualquier otro tipo de actividad, va contra la naturaleza misma y vio-
lenta el mundo infantil. Al parecer de Neill, el maestro deberia olvidarse un poco dé las asignaturas escolares y concentrar mas
su atencién en la psicologia del nifio. Mientras no se vaya por este camino, la escuela seguira eludiendo la cuestién fundamen-
tal, a saber, que «todo el griego, todas las matematicas y toda la historia del mundo no contribuiran a hacer mas amoroso el
hogar, a librar al nifio de inhibiciones y a los padres de la neurosis».92 Como Neill escribe en otro lugar, «el aprendizaje es
secundario. Lo esencial es que el nifio adquiera aquellas cualidades que ningln sistema coercitivo puede crear: una sinceridad



decisiva, una actitud hacia la vida independiente y constante, un interés por las personas y las cosas que ningin texto o discipli-
na puede dar o que, mejor, inhiben».93

Lo que en el fondo esté detras de todas estas criticas es una concepcion distinta, por parte de Neill, de lo que es la ensefian-
za. La idea que preside esta concepcidn es, por supuesto, la de libertad. Si Neill no obligaba a los nifios a ir a clase era porque
consideraba que la toma de decisiones por parte del nifio y las actividades que él escogiera eran mucho mas provechosas que lo
que las clases obligatorias ensefian; si Neill se negaba a ensefiar cosas a los nifios por la fuerza, era porque juzgaba que obligar
a un nifio a estudiar latin es algo tan improcedente como obligarle a adoptar una religion determinada impuesta por el gobierno.
Hemmings lo ha expresado de manera bien precisa: «La libertad que Neill ensalzaba podia resumirse a nivel educativo diciendo
que era la libertad para no encontrar obstaculos para el autoconocimiento, y la libertad concomitante para explorar las rela-
ciones con el entorno.»94

Los nifios, como los adultos, aprenden constantemente; el verdadero interés es espontaneo y hace al nifio interesarse por las
cosas sin necesidad de coerciones. Al contrario, cuando la coercién aparece, cuando se introducen los examenes, los premios y
las distinciones, el interés espontaneo queda apagado, el aprendizaje se hace desagradable, el nifio no aprende lo que para él es
interesante y valioso y su desarrollo se ve desviado. El punto de vista de Neill es diametralmente opuesto al de aquellos que
consideran que el nifio que no esta aprendiendo algo esta perdiendo el tiempo; esta idea es, «una maldicion que ciega la vida de
los maestros».95 Para él, la personalidad del maestro no debe interponerse entre el nifio y el trabajo, porque si asi se hace, el
trabajo deja de ser tal y se convierte, como el mismo Neill dice, en una constelacidon de maestro y trabajo o de padres y trabajo:
«La funcion del nifio es vivir su propia vida, no la que sus impacientes padres desean para él, ni la que esta de acuerdo con el
propdsito del educador que cree saber qué es lo que mas le conviene. Todas estas interferencias y guias por parte de los adultos
s6lo producen una generacion de autématas (...) No podéis hacer a los nifios aprender mdsica ni ninguna otra cosa sin conver-
tirlos en cierto grado en adultos abulicos. Los convertis en aceptantes del statu quo ...» 96

El nifio educado en una atmosfera de libertad no necesita que ningn maestro le diga lo que debe estudiar. A este respecto,
Neill tiene una confianza absoluta en la fuerza directriz de un desarrollo emocional sano; esta convencido de que si se educan
las emociones, el intelecto se cuidara solo: «Cuando la emotividad es libre, el intelecto actla por cuenta propia, y un nifio que
es libre emocionalmente sabe escoger y escoge el tipo de estudio que a él mas le conviene o le interesa.» 97

1. Lo veremos especialmente en el punto tres de la exposicion que sigue.

2. Es curiosa la impresionante longevidad de la mayoria de los directores de las escuelas progresivas. EI mas veterano de todos,
J. H. Badley, de Bedales, murié a los ciento dos afios; casi todos los demas alcanzaron edades como la de Neill... Cfr. R.
SKIDELSKY, La escuela progresiva, A. Redondo, Barcelona, 1973, p. 10.

3. A. S. NEILL, Maestros problemas, Edit. Mexicanos Unidos, México, 1975, p. 22.

4. A. S. NEILL, Corazones, no s6lo cabezas en la escuela, Edit. Mexicanos Unidos, México, 1975, p. 5.

5. A. S. NEILL, Maestros probl...., p. 145.

6. Cf. Idem, p. 17.

7. A. S. NEILL, Padres problema y los problemas de los padres. Edit. Mexicanos Unidos, México, 1975, p. 12. (Este libro es
la traduccion de The problem family, publicado por Neill en 1949.)

8. D. LAGUILLAUMIE, «Summerhill, pedagogia de la no represion», en VARIOS, Pedagogia: ¢educacién o condiciona-
miento?, p. 156.

9. A. S. NEILL, Maestros probl..., pp. 25-26.

10. Cf. A. S. NEILL, Summerhill, FCE, México, 1974, p. 94; Padres probl..., p. 19.

11. A. S. NEILL, Summerhill, p. 108.

12. A. S. NEILL, Padres probl..., p. 29.

13. A. S. NEILL, Maestros probl..., p. 27.

14. Cf. A. S. NEIL, Corazones, no sélo cabez..., pp. 7-8.

15. Cf. A. S. NEILL, Hablando sobre Summerhill, Edit. Mexicanos Unidos, México, 1973, pp. 20 y 150.
16. A. S. NEILL, Summerhill, p. 262.

17. A. S. NEILL, Hablando sobre..., p. 135.

18. Idem, p. 150.

19. E. FROMM, En el coraz6n del hombre, FCE, México, 1966.

20. A. S. NEILL, Padres probl..., pp. 8-9.

21. A. S. NEILL, Hijos en libertad, Granica, Buenos Aires, 1972, p. 62.

22. A. S. NEILL, Summerhill, p. 40.

23. R. SKIDELSKY, op. cit., p. 44. Nétese la semejanza con Rogers, a quien luego estudiaremos.
24. R. HEMMINGS, Cincuenta afios de libertad, Alianza, Madrid, 1975, pp. 261 y ss.
25. A. S. NEILL, Summerhill, p. 107; Padres probl..., pp. 112-113.

26. Cf. J. WALMSEY, citado por HEMMINGS en op. cit., p. 229.

27. Actitud también muy del «estilo Rogers».

28. A. S. NEILL, citado por HEMMINGS en OP. cit., p. 263.

29. G. MICHAUD, Analisis institucional y pedagogia, Laia, Barcelona, 1972, p. 53.
30. H. MARCUSE, Eros y Civilizacion, Seix Barral, Barcelona, 1970, pagina 208.

31. P. LAGUILLAUMIE, «Summerhill ... », p. 160.

32. E. FROMM, en el «Prologo» de NEILL, A. S., Summerhill, pp. 11-13.

33. A. MONTAGO, en Summerhill: pro y contra, p. 43.

34. A. S. NEILL, Summerhill, p. 20.

35. Idem, p. 205.

36. A. S. NEILL, Padres probl..., p. 84.



37. Idem, p. 16.
38. Idem, p. 256.
39. A. S. NEILL, Summerhill, p. 95; Hijos en libertad, p. 98; Padres probl..., p. 8

40. A. S. NEILL, Padres probl..., p. 77.

41. A. S. NEILL, Hijos en libertad, p. 159.

42. A. S. NEILL, Maestros probl..., p. 174.

43. A. S. NEILL, Padres probl..., p. 8.

44, A. S. NEILL, Corazon: no sélo cabez..., p. 61.

45. A. S. NEILL, Padres probl.... p. 86.

46. A. S. NEILL, Summerhill, p. 40.

47. A. S. NEILL, Padres probl..., p. 145.

48. A, S. NEILL, Hablando sobre..., p. 16.

49. A. S. NEILL, Summerhill, p. 241. Subr. en el original,
50. A. S. NEILL, Corazén: no sélo cabez..., p. 79.

51. A. S. NEILL, Padres probl..., p. 6.

52. A. S. NEILL, Maestros probl.... p. 188.

53. A. S. NEILL, Summerhill, pp. 105, 137, 257, 277; Hablando sobre S..., p. 26; Maestros probl..., p. 188; Padres probl...,

pp. 20 y 57; Corazén: no sélo cabez---, pp. 104 y 105; Hijos en lib..., p. 24; etc.
54.J. POPENOE, Summerhill, Laia, Barcelona, 1975, p. 45.

55. A. S. NEILL, Habl. sobre Sum..., P. 26.

56. A. S. NEILL, Summerhill, p. 103.

57. A. S. NEILL, Hijos en lib..., p. 117.

58. Cf. A. S. NEILL, Corazon: no sélo cabez..., p. 58.

59. A. S. NEILL, Maestros probl..., p. 114.

60. A. S. NEILL, citado por HEMMINGS, R., op. cit., p. 101.

61. Cf. A. S. NEILL, citado en Idem, pp. 156-157.

62. A. S. NEILL, Padres probl..., p. 267. Ver también para la relacion de Neill con Reich su autobiografia: NEILL, A. S., Au-
tobiografia, FCE, México, 1976, pp. 132, 136.

63. A. S. NEILL, Summerhill, p. 98. Subr. en el original.

64. Cf. Idern, p. 105.

65. A.S.NEILL, Hablando sobre..., p. 8.

66. A. S. NEILL, Summerhill, p. 58.

67. R. HEMMINGS, Cincuenta afios, p. 223.

68. A. S. NEILL, citado en Idem, p. 284.

69. A. S. NEILL, citado en LAGUILLAUME, P., op. cit., p. 148.
70. A. S. NEILL, Summerhill, p. 61. Ver también B. BETTELHEIM, en Summerhill: pro y contra, p. 91.
71. A. S. NEILL, Habl. sobre S..., p. 215.

72. Cf. A. S. NEILL, Hijos en lib..., p. 119.

73. Cf. A. S. NEILL, Corazon: no sélo cabez..., p. 24.

74. A. S. NEILL, Padres probl..., p. 36; Summerhill, p. 112.

75. A. S. NEILL, Summerhill, p. 203.

76. Idem, p. 24.

77. 1dem, p. 119; Hijos en lib..., p. 23.

78. A. S. NEILL, Summerhill, p. 145.

79. Idem, p. 149.

80. Idem, p. 263.

81. R. HEMIIINGS, Cincuenta afios..., p. 137.82. Cf. Idem, p. 53.
82. Cf. idem, p. 53

83. Citado en A. S. NEILL, Padres probl..., p. 128.

84. R. SKIDELSKY, La escuela progresiva..., p. 174.

85. Citado por R. HEMMINGS, Op. Cit., P. 95. Ver asimismo A. S. NEILL, Autobiografia, p. 160.
86. J. POPENOE, Summerhill, p. 43.

87. A. S. NEILL, Summerhill, p. 231.

88. R. HEMMINGS, Op. cit., p. 210.

89. A. S. NEILL, Maestros probl..., p. 49.

90. A. S. NEILL, Summerhill, p. 37.

91. A. S. NEILL, Maestros probl..., p. 43.

92. A. S. NEILL, Summerhill, p. 88.

93. A. S. NEILL, Corazones: no cabez..., pp. 105-106.

94. R. HEMMINGS, op. cit., p. 178. nota, Barcelona, 1975.

95. A. S. NEILL, Summerhill, p. 39.

96. Idem, p. 27.

97. A. S. NEILL, Corazones: no cabez, p. 50.

C. R. Rogers: La ensefianza no directiva, la educacion centrada en el estudiante



Carl R. Rogers (nacido en 1902) es, ante todo y mas que ninguna otra cosa, un terapeuta. Aunque durante afios haya alter-
nado el trabajo terapéutico con la docencia universitaria, la psicoterapia ha sido la actividad fundamental que ha ocupado mas
afios de su vida. La profundizacion en sus hallazgos terapéuticos y la investigacion permanente llevada a cabo sobre ellos fue-
ron dando lugar, de manera progresiva, a una serie de puntos de vista sobre la personalidad, y, posteriormente, sobre las rela-
ciones humanas. El nucleo de todo el sistema, el eje en torno al cual giran estas aplicaciones, es, por lo tanto, la teoria de la
psicoterapia, como el mismo Rogers ha puesto de manifiesto al hacer una exposicion de la estructura general de su teoria.l
Hasta tal punto esto es asi, que el planteamiento rogeriano de los problemas familiares, educativos, grupales, etc., s6lo es com-
prensible a la luz de su planteamiento del problema terapéutico. Como tendremos ocasién de comprobar enseguida, esto es
particularmente exacto en el caso de su postura pedagogica; en lo que a ella se refiere, el mismo Rogers escribe que, poco a
poco, «fueron cristalizando ciertas hip6tesis basicas que por cierto son paralelas a las hipétesis terapéuticas»2 Por ello, no ana-
lizaremos el pensamiento pedagdgico de Rogers sin habernos antes adentrado en su teoria de la terapia y la personalidad, pues
sin ésta, aquél no podria entenderse en su justo sentido. No se trata aqui de empezar con una sintesis general para acceder luego
a un aspecto concreto, ya que, en este caso, como veremos mas abajo, lo que se diga en un campo es aplicable al otro, puesto
que, -para Rogers, entre terapia y educacion existe un isomorfismo casi completo., No extrafie, pues, que nuestro camino hacia
la pedagogia rogeriana empiece por senderos que son los de la psicoterapia.

I. La psicoterapia centrada en el cliente

Para no extendernos en exceso, presentaremos aqui solamente los aspectos méas generales de la teoria terapéutica, limitan-
donos a describir la forma en que Rogers entiende la relacion que tiene lugar en la terapia y su teoria de la personalidad. Aun-
que, como hemos visto, la teoria de la terapia es anterior a la de la personalidad, nuestra exposicion procederd a la inversa por
simples razones expositivas.

1. Teoria de la personalidad

«EIl ser humano tiene la capacidad, latente o manifiesta, de comprenderse a si mismo, de resolver sus problemas de modo
suficiente para lograr la satisfaccion y la eficacia necesarias a un funcionamiento adecuado (...); tiene, igualmente, una tenden-
cia a ejercer esta capacidad».3 Esta capacidad natural no se manifiesta siempre de manera automatica, sino que necesita de unas
condiciones determinadas para emerger: en efecto, «el ejercicio de esta capacidad requiere un contexto de relaciones humanas
positivas, favorables a la conservacion y a la valorizacion del "yo", es decir, requiere relaciones carentes de amenaza o de desa-
fio a la concepcion que el sujeto se hace de si mismo».4

Quiza, por curioso que parezca, en estas dos citas se encuentra condensado todo lo que el pensamiento de Rogers es. Estos
principios, esta confesion de confianza, estan en la base de su relacion con el paciente, con el estudiante, con el miembro de
una familia... con las personas. Son, en definitiva, algunas de las ideas generadoras y motrices de toda la obra de Rogers.

La unidn de estos dos principios que acabamos de citar puede expresarse también de otro modo: si las condiciones circuns-
tanciales se mantienen favorables, el organismo tiende, invariablemente, a la actualizacidn. Segln Rogers, la nocién de «ten-
dencia actualizante» es el postulado fundamental de la terapia centrada en el cliente, y corresponde, segun él, a este enunciado:
«Todo organismo esta animado por una tendencia inherente a desarrollar toda su potencialidad y a desarrollarla de modo que
gueden favorecidos su conservacion y su enriquecimiento ».5 La palabra «organismo» esta aqui tomada en su acepcién gestalti-
ca, es decir, es sindnima de lo que Goldstein llama «organismico»; la palabra «tendencia» hace aqui, de hecho, referencia a
«espontaneidad automatica», es decir, respondo a la idea de que en situaciones favorables el organismo siempre tiende -vale
decir, esta de suyo dirigido- al desarrollo. Desarrollo y actualizacion o tendencia actualizante hacen referencia, por su lado, a
cosas muy similares: un sujeto percibe algo como bueno para él, como enriquecedor para su organismo, y tiende a hacerlo acto
(actualizarlo) en él, para él. Obviamente, lo que este individuo percibe como bueno o enriquecedor para si, puede 0 no serlo
objetivamente; pero eso vendra, mas que por ninguna otra cosa, condicionado por las determinaciones circunstanciales ante-
riormente aludidas y por la forma en que el yo las vive. Puesto que el yo es para Rogers «una estructura de experiencias dispo-
nibles a la conciencia»,6 hacia donde tiende el organismo es, precisamente, a la actualizacion de esas potencialidades percibi-
das desde esta estructura, desde este yo.

El yo, que es «una expresion de la tendencia general del organismo a funcionar de manera que él quede preservado y reva-
lorizado»,7 es, ante todo, «una estructura perceptual, es decir, un conjunto organizado y cambiante de percepciones que se re-
fieren al sujeto»; 8 el yo es el director, el regulador de la actualizacion; la actualizacion es, a su vez, el factor dindmico y ener-
gético de la actividad; yo y actualizacién forman parte del organismo. Dicho de otro modo: el yo es el conjunto de las percep-
ciones que el individuo tiene de si mismo; estas percepciones incluyen las de su yo real y las de su yo ideal; en la medida en
que, aceptando y partiendo de ese yo real, el yo se actualiza tendiendo al yo ideal, el organismo se desarrolla -en el sentido de
desarrollo que Maslow sostiene-. Como, a su vez, la forma en que uno se percibe a si mismo es la que posibilita o no la percep-
cion de unos ideales, «es la nocion del yo la que determina la eficacia o ineficacia de la tendencia actualizante».9 Una nocion
del yo realista, permitira que la operacion de la tendencia actualizante esté guiada adecuadamente por el yo, con lo que el sujeto
lograra sus objetivos. Una nocion del yo erronea hara que, por una parte, la tendencia actualizante no aparezca clara y, por otra,
que los fines sean dificilmente asequibles y alcanzables, con las consecuencias subsiguientes.

Para que la nocion del yo sea realista, debe estar fundada en la experiencia auténtica del sujeto, es decir, en lo que él expe-
rimenta realmente; para ello es necesaria la «libertad de experiencia»,, En Rogers, la nocién de experiencia «se refiere a todo lo
que pasa en el organismo en cualquier momento y que esta potencialmente disponible a la conciencia. Dicho de otro modo, a
todo lo que es susceptible de ser aprehendido por la conciencia. La nocién de experiencia engloba, pues, tanto los aconteci-
mientos de que el individuo es consciente como los fendmenos de los que es inconsciente ».10 Pues bien, «libertad de expe-
riencia» sélo se dard cuando el individuo no se sienta obligado a negar o deformar sus opiniones y actitudes intimas con tal de
no perder el aprecio o afecto de personas importantes para él. Si esas opiniones, esas actitudes y, en definitiva, esas acciones,



pueden ser genuinas, la percepcion del yo serd realista; si, por el contrario, deben ser deformadas para que sean aceptadas, el yo
y su consiguiente percepcion pierden su genuinidad, la congruencia consigo mismos.

Retornando de nuevo al principio de esta tan apretadisima sintesis, vemos cdmo la hipétesis que late en la base de toda la
concepcion rogeriana es que «cuando la tendencia actualizante puede ejercerse en condiciones favorables, es decir, sin dificul-
tades psicoldgicas graves, el individuo se desarrollara en el sentido de la madurez».11

2. Teoria de la relacion terapéutica

Quede claro de entrada, el objetivo de la terapia centrada en el cliente: lo que el terapeuta rogeriano pretende es crear con-
diciones en las que el sujeto pueda cambiar lo que no estd funcionando bien en él. El terapeuta no es el agente del cambio, no
es el que lo dirige; se limita a posibilitarlo, a facilitarlo (Rogers concibe su labor en todos los campos como la de un «facilita-
dor»). Si la percepcion del yo -la autocomprension, la autovision - es la que guia las actuaciones de las personas, lo que el tera-
peuta debe hacer posible es esa percepcion auténtica; ella seré la que después guie al sujeto. Para decirlo con palabras del mis-
mo Rogers, «si podemos proporcionar al cliente la vision de la manera como se ve a si mismo, él mismo puede hacer el res-
to».12 El terapeuta, por tanto, no hace cambiar al sujeto; su labor consiste en crear las condiciones, la atmdsfera, en la que el
cambio le sea a éste posible. Las decisiones y las acciones son del cliente; por él debe ser guiado el proceso. Esto recuerda las
palabras del viejo Zaratustra de Nietszche: «No me sigas a mi; siguete a ti mismo.»

En el ambito de las relaciones humanas en general, parece que las méas fecundas se dan cuando hay unas condiciones am-
bientales» que las favorezcan. La relacion terapéutica, tal como es entendida por Rogers, no escapa a este principio puede de-
cirse que el ambiente, la atmdsfera, es terapéutica cuando estd impregnada de seguridad y de calor. Es l6gico si se piensa que la
terapia debe llevar a la puesta en marcha de un proceso mas que a la solucién de un problema concreto, si se piensa que el tera-
peuta debe ser mas un compafiero que un guia, mas un espejo que un juez, se necesita que la relacion se lleve a cabo en una
atmésfera de seguridad y calor. Por el contrario, unas condiciones de miedo, de temor y frialdad parece que deben conducir a,
por lo menos, el retrotraimiento del sujeto, a su desconfianza y timidez ante el terapeuta y a la inseguridad respecto a si mismo.
Y en estas condiciones, un proceso como el que pretende Rogers es, a todas luces, inviable.

¢Cbémo crece la sensacién de seguridad del cliente a lo largo de la relacién terapéutica? ¢ Como se consigue una atmésfera en
la que él se sienta seguro? Sencillamente, y antes que nada, «el terapeuta tiende a comunicar a la persona que solicita su asis-
tencia que ella misma tiene recursos, que es capaz de conocer el origen de sus dificultades e incluso es capaz de resolver éstas
por sus propios medios».13 Subrayamos «comunicar» porque lo que el terapeuta hace no es informar; la informacién, de hecho,
dificultaria el proceso. En la medida en que el terapeuta desea y posibilita que la terapia sea una actividad libre realizada por el
sujeto (por eso Rogers desecha el término «paciente»), en la medida en que le deja ser auténomo, el cliente gana confianza y
seguridad en si mismo, confia mas en sus propias fuerzas. El terapeuta que respeta el ritmo y la cualidad del relato del cliente,
que no le interrumpe en sus pausas ni le hace notar que ha cambiado de tema, el terapeuta que no impone su ritmo ni su forma
de analisis al cliente y que se dedica a comprender y no a enjuiciar, estd comunicando al cliente que la direccién del proceso
esta en sus propias manos, que lo importante es lo que él mismo hace, piensa y dice, que él -el terapeuta- es s6lo un ayudante,
un asesor, un facilitador.

El que las relaciones entre el terapeuta y el cliente sean calidas es una necesidad obvia, especialmente en una terapia como
la no-directiva (Rogers gusta mas del término clientcentered). Las formas con que el calor de las relaciones se puede lograr son
muy variadas y dependen de la cualidad personal del terapeuta. En todo caso, el terapeuta no puede aprender técnicas para ha-
cer la atmdsfera afectuosamente calida de una manera equilibrada; es la actitud de disponibilidad afectiva y mental la que pon-
drd, sin particulares esfuerzos, la calidez mas adecuada a la relacién; una calidez que permitira al cliente sentirse aceptado,
comprendido y querido en su manera de ser exclusivamente personal y en su independencia del terapeuta.

Tras estas consideraciones es facil adivinar el profundo respeto que el terapeuta rogeriano profesa al cliente. Segin Rogers,
“el terapeuta puede ser "no-directivo” en la medida en que el respeto hacia los otros hunde sus raices en la propia organizacion
de su personalidad”.14 Esta actitud es, a la vez, la hip6tesis de trabajo de la terapia centrada en el cliente; una hip6tesis segin
la cual el individuo tiene capacidad suficiente para manejar de forma constructiva todos los aspectos de su vida que pueda «co-
nocer» de forma consciente, que pueda reconocer en su conciencia; la hipdtesis debe ser constantemente comprobada, confir-
mada o negada.

Es asi como el terapeuta debe olvidarse de su preocupacién por el diagndéstico, de sus evaluaciones precisas, de sus inten-
tos de guiar y manejar -sutil o descaradamente- al cliente. Su labor debe estar centrada en el intento de proporcionar al cliente
la manera en que éste se ve a si mismo; logrado esto, el cliente, como vimos, puede hacer el resto. Se trata, por tanto, de que la
persona se comprenda y se acepte profundamente a si misma en lo que de ella le llega a la conciencia, al tiempo que las areas
rechazadas de la conciencia van siendo exploradas. Ni mas ni menos. De esta forma, como Rogers afirma, «el consejo centrado
en el cliente, si se pretende que sea efectivo, no puede ser una treta 0 una herramienta. No es un modo sutil de guiar al cliente
mientras se simula que se le permite guiarse a si mismo. Para ser efectivo, debe ser genuino».15

E1 terapeuta que trabaja en una orientacion no-directiva, concentra todo su esfuerzo en lograr una profunda comprension
del mundo del cliente. Y esto es asi porque juzga, segun su hipotesis, que la comprensién y la aceptacion son efectivas, El con-
sejero se sitda ante el cliente como un perceptor perspicaz ante una gestalt de cierta complejidad, no perdiendo nunca de vista
la figura ni el fondo; efectuado el insight de la gestalt del cliente, se lo comunica. Pero esta comunicacion no es valorativa ni
diagnostica; es, simplemente, una reformulacion de lo comunicado por el cliente. Con «ciertas» diferencias cualitativas, por
supuesto. El cliente transmite su situacién con ansiedad, vergiienza, culpa, temor o cualquier otra actitud; el terapeuta, com-
prendida la situacion desde el sujeto y no desde él mismo, se la retransmite, pero sin connotaciones afectivas: se la transmite de
manera empatica, comprensiva y aceptativa; el cliente, entonces, efectia un nuevo insight de la situacion, que ahora comprende
y acepta mas facilmente. Esto es, por supuesto, posible solo en la medida en que el terapeuta tiene confianza en la potencialidad
del cliente para el cambio constructivo y para su autodesarrollo dirigido a una vida mas plena y satisfactoria, y en la medida en
que esa confianza es genuina, es decir, en la medida en que no es una tactica terapéutica.



Vemos asi cdmo la confianza basica y genuina en las potencialidades del cliente es la raiz sobre la que crece toda la pers-

pectiva rogeriana. Hablando de cémo llego a centrar la psicoterapia en el cliente, Rogers escribe que poco a poco fue compren-
diendo que «es el paciente quien sabe qué es lo que le afecta, hacia donde dirigirse, cuales son sus problemas fundamentales y
cudles sus experiencias olvidadas. Comprendi -sigue Rogers- que, a menos que yo necesitara demostrar mi propia inteligencia y
mis conocimientos, lo mejor seria confiar en la direccion que el cliente mismo impone al proceso». 16.
El terapeuta no desea que el cliente siga tal o cual camino; desea que elija cualquier camino, cualquier direccién siempre que
sean propiamente suyos. Lejos de lo que podria parecer, esta actitud no asusta al terapeuta, no le produce la ansiedad que le
llevaria a abandonar su hip6tesis en momentos cruciales de la relacidn; el terapeuta esta convencido de que «en la medida en
que acepta que el cliente elija la muerte, éste elige la vida; en la medida en que acepta que elija la neurosis, elige una saludable
normalidad».17

Ademés de un elevado grado de madurez emocional y de autocomprension, el terapeuta rogeriano -y con esto terminamos
esta introduccion- debe poseer tres caracteristicas sin las cuales el trabajo centrado en el cliente es imposible; nos referimos a la
empatia, la autenticidad y la concepcion positiva y liberal de las relaciones humanas.

La empatia es una especie de sensibilidad alterocéntrica que permite al terapeuta hacer abstraccion de sus puntos de vista y
de sus «criterios de realidad» cuando esta en interaccion con el cliente. Segin la define Rogers, «la empatia 0 comprension em-
patica consiste en la percepcion correcta del marco de referencia de los demas, con las cosas subjetivas y los valores personales
que van unidos. Percibir de modo empatico es percibir el mundo subjetivo de los demas “como si” fuéramos esa persona, sin
perder de vista, sin embargo, que se trata de una situacion analoga, “como si”.18

La autenticidad la entiende Rogers como un acuerdo entre la -experiencia y su representacion en la conciencia; autenticidad
es, para Rogers, sinbnimo de integracion, armonia, acuerdo, congruencia, aplicados a la personalidad o al comportamiento.
«Cuando las experiencias relativas al yo estan correctamente simbolizadas e integradas en la estructura del yo, existe acuerdo
entre el yo y la experiencia. » 19 Si todas las experiencias del individuo estuvieran correctamente simbolizadas en el yo, tal
individuo funcionaria éptimamente, al margen de esta hipotética situacion, cuando una parte de la experiencia estd correcta-
mente simbolizada, el individuo consigue, en la practica, un estado de autenticidad, de acuerdo.

Por lo que se refiere a la nocidn de concepcién positiva, Rogers la define de este modo:,«Cuando compruebo que otra per-
sona se da cuenta de una experiencia cualquiera relativa a ella misma, y cuando esta comprobacién me afecta de un modo posi-
tivo, experimento un sentimiento de consideracion positiva hacia ella. Del mismo modo, el individuo que se percibe como obje-
to de consideracion positiva por parte de otra persona, se da cuenta de que afecta al campo experiencial de esa otra persona de
un modo positivo.»20

No nos detendremos mas en este punto. Por sucinta y simplificada que sea, tenemos ya una visién de algunos de los puntos
claves de la obra y el pensamiento de Carl Rogers. Se han marginado aqui muchisimos matices por razones evidentes; la obra
de Rogers es, por supuesto, mucho mas que lo que aqui se ha insinuado. Pero quiza con lo visto tenemos ya suficiente para
abordar con cierta seguridad y conocimiento de causa lo que realmente nos interesa: el punto de vista de Rogers sobre la edu-
cacion.

Il. La ensefianza centrada en el estudiante
1. Teoria del aprendizaje

Cuando Carl Rogers describe su teoria terapéutica, tan cargada de aspectos novedosos, sus criticas a las doctrinas clasicas
en la materia son muy escasas. La mejor critica es la que indirectamente se desprende del planteamiento de sus propios puntos
de vista: al rechazar toda técnica, Rogers critica a las escuelas terapéuticas cuya eficiencia descansa, precisamente, en la utili-
zacion de cualquier tipo de artilugio técnico; al despreciar el valor del diagnostico con finalidades terapéuticas, critica a quie-
nes utilizan el diagndstico como primus movens de la relacion terapéutica; al centrarse en el presente, cuestiona la validez del
retorno a lo que ya paso. Lo mismo sucede en el caso de la educacion; al margen de algunas frases desperdigadas en sus escri-
tos, 0, como mucho, de algun parrafo corto y aislado, Rogers gasta pocas energias en hacer una critica directa a la educacion
tradicional. Y, sin embargo, de la lectura de su teoria de la educacion se desprenden, indirectamente, un ndmero de criticas que
nada tienen que envidiar a las del mas decidido detractor de la vieja pedagogia. Efectivamente, al sistema educacional que pue-
de definirse como «la institucién més tradicional, conservadora, rigida y burocrética de nuestro tiempo». 21 Rogers opondra
unos contextos institucionales revolucionarios -segun él-, abiertos y flexibles; a la preocupacion de la pedagogia tradicional por
las técnicas, Rogers responde con su inquietud por las actitudes; mientras que el punto de vista tradicional llega a obsesionarse
con la distribucién de conocimientos definidos de antemano por «el experto», Rogers intenta facilitar el autoaprendizaje mer-
ced a la creacién de un clima determinado; frente a la pedagogia de la represién, Rogers levanta la de la empatia, etc.

En el fondo del asunto hay que ver una cuestion de valores. «El trabajo del maestro y del educador, asi como el del terapeu-
ta, esta inextrincablemente ligado al problema de los valores.» 22 La escuela ha sido siempre un medio privilegiado de transmi-
sion de esos valores de una generacion a otra, pero este proceso hace crisis en la actualidad, en un momento en que las personas
se encuentran en la encrucijada de valores distintos y hasta divergentes, en un momento en que los jévenes han roto las barreras
que la escuela interponia antes entre ellos y la realidad. Tal y como Rogers se lo plantea, se trata del enfrentamiento entre los
valores democraticos y los que no lo son. Por supuesto, Rogers opta por los primeros, al declararse lo dispuesto a «producir
técnicos bien informados que estén completamente dispuestos a llevar a cabo todas las érdenes de la autoridad constituida sin
cuestionarla».23

No bucearemos, por lo tanto, en los escritos de Rogers buscando ataques a la pedagogia tradicional. Vamos a intentar hacer
una exposicion general de su teoria de la educacion con la confianza en que sus ideas nuevas seran la mejor critica de Rogers a
los métodos viejos. Para mayor claridad, articulamos nuestra exposicidn en siete apartados.

1.1. Principios basicos sobre la ensefianza y el aprendizaje



En varios lugares de sus obras expone Rogers los principios fundamentales de la ensefianza centrada en el estudiante.24
Tomaremos aqui como esqueleto de nuestra exposicion sus Ultimas precisiones y en torno a ellas expondremos esos princi-
pios.25

El postulado basico sigue siendo la confianza en las potencialidades del ser humano; Rogers cree, en efecto, que el ser hu-
mano posee una potencialidad natural para el aprendizaje. A no ser que los sistemas educativos usuales le pongan trabas, el ser
humano tiene una curiosidad innata por su mundo, curiosidad que le movera, constantemente, a asimilarlo. Aquel aprendizaje y
esta asimilacion necesitan de determinadas circunstancias y condiciones.

Una de ellas es lo que podriamos llamar, con W. Glasser 26 La pertinencia del asunto a aprender: el aprendizaje significa-
tivo (hablaremos luego de él) tiene lugar cuando el estudiante percibe el tema de estudio como importante para sus objetivos
(en una formulacion anterior, Rogers sostenia que sélo se aprenden significativamente las cosas percibidas como vinculadas a
la supervivencia o estructura del si mismo). Ademas de pertinentes, los contenidos deben ser no amenazantes para el yo: los
aprendizajes que implican cambios amenazadores en la organizacién del yo encuentran resistencias y son rechazados. El yo se
hace rigido frente a las amenazas y obstaculiza el aprendizaje que pueda alterarlo. Inversamente, cuando las amenazas desapa-
recen, el yo amplia sus limites y el aprendizaje resulta mas facil.

Otra de las condiciones del aprendizaje al que ya hemos calificado de significativo de manera provisional, es la que se refie-
re al hecho de que es gracias a la practica como se logra la mayor parte de dicho aprendizaje; cuando se enfrentan problemas
concretos o inmediatos, la eficacia del aprendizaje aumenta.

Por otra parte, el aprendizaje participativo es mas eficaz que el aprendizaje pasivo. El aprendizaje se facilita cuando el es-
tudiante participa responsablemente en el proceso mismo de aprender; «El aprendizaje significativo sera mayor cuando el
alumno elige su direccion, ayuda a descubrir sus recursos de aprendizaje, formula sus propios problemas, decide su curso de
accion y vive la consecuencia de cada una de sus elecciones.»27

El aprendizaje es tanto mas perdurable y profundo cuanto més abarca e implica la totalidad de la persona que se educa, es
decir, cuanto mas se dirige a un organismo y no a una inteligencia o una afectividad aisladas. Rogers pretende servir de ayuda
al «hombre entero» corno tal, no a abstracciones que se hayan hecho de él.

No tendria sentido defender un aprendizaje autoiniciado, autodirigido, autodeterminado, si, al tiempo, no se defendiera la
autoevaluacion y la autocritica respecto a él. Defender la autoevaluacion implica, por un lado, manifestar una vez mas la con-
fianza en la persona y, por otro, facilitar el sentido de independencia y autonomia al estudiante.

Respecto al contenido del aprendizaje, quiz& sea mejor expresarlo con las precisas palabras de Rogers : El aprendizaje so-
cial mas util en el mundo moderno es el aprendizaje del proceso de aprendizaje, que significa adquirir una continua actitud de
apertura frente las experiencias e incorporar a si mismo el proceso de cambio.»28

Estos son los principios basicos de la ensefianza centrada en el alumno, principios cuyo significado exacto ira esclarecién-
dose a lo largo de nuestra exposicidn. Pero antes de seguir con ella, es necesario poner de relieve un hecho en base al cual desa-
rrollaremos un uUltimo principio basico. Una lectura atenta de los anteriores, hara caer en la cuenta de que mientras que hemos
estado hablando del aprendizaje en cada uno de los parrafos, la palabra ensefianza no ha aparecido en ningin momento. Esto no
es, en absoluto, casual; se debe al hecho de que, para Rogers, el nicleo de la relacion educacativa esta centrado en el aprendiza-
je, no en la ensefianza; la «falsa hipotesis»,29 segln la cual lo que se ensefia es idéntico a lo que se aprende, esta en la base de
todo el absurdo sistema educacional tradicional; entre lo que el maestro ensefia y lo que el alumno aprende existe siempre un
profundo hiato que no es sino un reflejo de la separacion entre el uno y el otro. En repetidas ocasiones, Rogers manifiesta su
conviccion de que la ensefianza es una actividad sobrevalorada en la cual esta, personalmente, muy poco interesado: «Ensefiar
quiere decir instruir": personalmente no estoy interesado en instruir a nadie en cuanto a lo que debe saber o pensar. "Impartir
conocimientos o destrezas": me pregunto si no seria mas eficaz usar un libro o la instruccion programada. "Hacer saber": esto
me eriza la piel; no deseo hacer saber nada a nadie. "Mostrar, guiar, dirigir": a mi modo de ver se ha guiado, mostrado o diri-
gido a demasiada gente (...). Desde mi punto de vista, ensefiar es una actividad relativamente poco importante y sobrevalora-
da.» 30 Ademas, Rogers mantiene, como hemos visto, que el aprendizaje mas significativo es el autoiniciado y el por asi decir-
lo, autoconsumado; desde su punto de vista, lo que una persona ensefia a otra es relativamente intrascendente y sin influencias
apreciables para la conducta. En esta situacion si, por un lado, la ensefianza carece de interés y, por otro, de efectividad, no
debe extrafiarnos que uno de los principios mas queridos de Rogers sea aquel segln el cual «no podemos ensefiarle a otra per-
sona directamente; s6lo podemos facilitar su aprendizaje».31 Tendremos ocasion de volver sobre estas ideas.

1.2. ¢ Qué clase de aprendizaje?

Nos hemos referido en varias ocasiones al «aprendizaje significativo» sin haber explicado ain en qué consiste; vedmoslo
brevemente. Rogers distingue dos tipos de aprendizaje: est4, por un lado, el aprendizaje memoristico y, por otro, el aprendizaje
vivencial. .El aprendizaje memoristico tiene algo que ver con el aprendizaje de silabas sin sentido tal y como se realiza en ex-
perimentos de laboratorio; se trata de un aprendizaje estéril, sin vida, conseguido por la coercion y olvidado en cuanto las con-
diciones que lo hacian obligatorio desaparecen; se trata de un ejercicio puramente mental, sin significacion personal alguna. El
aprendizaje vivencial, por su lado, necesita de unas circunstancias especificas y solo es posible cuando lo que se aprende revis-
te un significado especial para quien realiza el aprendizaje. He aqui algunas caracteristicas de este aprendizaje vivencial o sig-
nificativo: posee una cualidad de compromiso personal; pone en juego factores afectivos y cognitivos; es autoiniciado, no se
basa en un curriculum predeterminado sino en la autoseleccién de los planes de estudio; las tareas no son uniformes para todos,
sino que cada estudiante determina la suya, con lo cual él sabe si responde 0 no a una necesidad personal; el aprendizaje que se
produce es penetrante, pues no consiste en un simple aumento del caudal de conocimientos, sino que se enlaza con la vida del
individuo; en este sentido, su esencia es el significado, no los significantes; el maestro es la modalidad mas infrecuente de ins-
truccidn; los examenes y las calificaciones pierden su sentido, su valor y sus prerrogativas. Dicho por via de la negacion: el
aprendizaje significativo se vera reducido al minimo «si el esquema contiene elementos tales como curriculum predeterminado,



tareas uniformes para todos los alumnos, exposicion del maestro como método Unico de ensefianza, exdmenes estandarizados
como método de evaluacion externa de todos los alumnos y el nivel de aprendizaje se mide de acuerdo con las calificaciones
que fija el maestro».32

El aprendizaje significativo introduce una verdadera diferencia en la vida del que lo realiza; introduce una diferencia en la
conducta del individuo, en sus actividades futuras, en sus actitudes y en su personalidad. Hasta tal punto esto es asi que en oca-
siones parece como si Rogers no distinguiese entre el aprendizaje que tiene lugar en la terapia y el que se produce en situacion
escolar: «Si bien alin me desagrada reajustar mi pensamiento y abandonar viejos esquemas de percepcion y conceptualizacién,
en un nivel mas profundo he logrado admitir, con bastante éxito, que estas dolorosas reorganizaciones constituyen lo que se
conoce como aprendizaje.»33 Se ponga el acento en uno u otro de los aspectos, lo importante ahora es diferenciar este apren-
dizaje eminentemente vivencial, personal, significativo, de aquel otro al que hemos calificado de memoristico, impersonal y
vacio de contenidos.

1.3. Centrarse en el alumno

Al hablar de la relacién terapéutica, sefialabamos como el lugar y papel que el terapeuta se asignaba en la ecuaciéon humana
determinaba el lugar y papel que le quedaba por ocupar y realizar al cliente. Lo mismo sucede en la relacion educativa: la con-
ducta del maestro es la que define las posibilidades que le quedan al alumno. En este sentido, la pedagogia tradicional reduce a
éste a la dependencia y la pasividad, puesto que «todo lo que sea iniciativa y actividad es acaparado por el maestro». 34 Como
J. C. Filloux ponia de manifiesto en el curso de los trabajos de la «Association pour la Recherche et Intervention Psychologi-
ques» que acabamos de citar, en la pedagogia tradicional es extraordinariamente pobre el interés por observar los problemas
desde el punto de vista del nifio: «Todo transcurre como si, desde el punto de vista de su actitud fundamental, el maestro estu-
viera centrado en si mismo -sobre sus problemas, sus dificultades y su ansiedad latente-. En funcién de ello, el maestro elige un
papel y se supone que los alumnos deberdn comportarse de modo que le permitan representarlo.» 35 Tal es el profundo enfren-
tamiento que la pedagogia tradicional ha introducido entre el maestro y el alumno. D. Hamelin ha expresado con fuerza esta
oposicién y sus consecuencias: «El maestro centrado en la conquista de su propia autoridad no esta disponible. Esta siempre
cerca del error y de la injusticia, de la farsa y de la extorsion, incluso del chantaje moral. Desde el principio debe aprender, para
sobrevivir, a desconfiar, a dividir para vencer, en una palabra, aplastar a un posible adversario (y todo alumno lo es).» 36

Lo que Rogers hace en pedagogia es, precisamente, descentrar este montaje, eliminar al maestro como eje y figura clave de
la relacion educativa y darle la importancia, la preponderancia y la palabra al alumno. En una palabra, centrar la ensefianza en
el estudiante. Y, como es ldgico, desde el momento en que, en vez de focalizar todo el interés en el maestro, se enfatiza el papel
y el significado del estudiante, los problemas cambian de cariz y la relacién educativa adquiere un significado completamente
distinto. Es exactamente lo mismo que sucedia en terapia: en las terapias clasicas, el enfermo es un paciente sobre el que el
terapeuta actla con vistas a lograr determinados objetivos; en la terapia rogeriana, el papel del terapeuta es concebido de mane-
ra muy diferente y es el cliente quien debe dirigir su proceso de cambio -si es que desea cambiar- en la direccion que a él le
parezca mas oportuna. No vamos a insistir una vez mas en que esta traslacion del eje educativo del maestro al alumno -del eje
terapéutico del terapeuta al cliente- slo es posible en la medida en que el educador, como el terapeuta, confia plenamente en
las capacidades del estudiante para dirigir de manera eficaz y sin extravios su proceso de aprendizaje.

1.4. La importancia de las relaciones

Tal y como lo ha formulado H. Hannoun, 37 la pedagogia rogeriana plantea la exigencia y busqueda del otro: el acto educa-
tivo es un acto esencialmente relacional y no individual, como la educacion tradicional ha mantenido y ensefiado; el acto educa-
tivo implica aprender a mirar al otro, a considerarlo, a tenerlo en cuenta; es decir, implica abandonar el viejo subjetivismo indi-
vidualista de la pedagogia tradicional; educador y estudiante son los elementos de una pareja: no son nada el uno sin el otro. Se
trata de liberar las comunicaciones, de hacerlas posibles y alentarlas: «En nuestras escuelas y universidades -escribe Rogers-
hay una urgente necesidad de que los estudiantes participen en mayor grado en todo el programa y exista una mejor comunica-
cién entre profesores y alumnos, entre directivos y profesores y entre directivos y estudiantes Suficientes experimentos de este
orden probaron que es perfectamente factible mejorar la comunicacion en todas estas relaciones.» 38 En términos muy pareci-
dos se expresa el mismo Rogers cuando, al estudiar los problemas relativos a la pareja humana 39 plantea la hip6tesis de que
muchos de los problemas que surgen en sus relaciones tienen en la base una falta de «aprendizaje de la comunicacién», instan-
do a incluir una comunicacion abierta y franca como parte de toda experiencia educativa; la interaccién humana es un hecho
que permanecera a lo largo de las vidas de profesores y estudiantes y las energias dedicadas a promoverla y generalizarla a ni-
vel educativo no seran gastadas en balde. Tras estas hipdtesis esta la creencia basica, manifestada por Rogers, en que maestros
y alumnos pueden relacionarse como personas y o tener aprendizajes significativos de esa relacién.

Desde el momento en que el acento se pone en los intercambios y las relaciones, se crea un ambiente de libre expresion que
modifica por completo la relacién educativa. De una masa amorfa constituida por la adicion de elementos aislados al frente de
un maestro siempre distante, en la pedagogia rogeriana, el grupo -con su profesor- se convierte en «una comunidad de aprendi-
zaje», para usar la expresion de Rogers. Las relaciones de los estudiantes entre ellos se ven de esta manera enfatizadas y libera-
lizadas, y de ellas también se desprenderan aprendizajes significativos tanto para la vida del momento como para la futura. Con
la particularidad de que estas relaciones no estardn marcadas por la frivolidad y evasionismo que caracterizaban las de la vieja
pedagogia, sino que se estableceran a niveles profundos y siempre personalmente significativos. EI maximo exponente de estas
relaciones puede encontrarse en los «grupos de encuentro» a los que posteriormente nos referiremos.

1.5. Aprender a cambiar



Cuando analizabamos, lineas arriba, los principios fundamentales de la concepcién rogeriana de la educacion, veiamos
cémo uno de ellos, el que hacia referencia al contenido de la ensefianza, ponia el acento en la importancia del aprendizaje del
proceso mismo de aprendizaje, en la importancia de la apertura a la experiencia, en la importancia, en definitiva, del cambio.
Lo que a este respecto preocupa a Rogers es la mutabilidad de nuestra sociedad, marcada, en todos los 6rdenes, por los progre-
sos y avances mas rapidos de la historia. Tal y como lo ve Rogers, el hombre moderno vive en un ambiente de cambio conti-
nuado, en el cual no tienen sentido la ensefianza y la transmision de conocimientos que eran tipicos del mundo estatico prece-
dente Por otro lado, para enfrentar los cambios que constantemente se producen en la ciencia, la tecnologia, las comunicaciones
y las relaciones sociales, las respuestas del pasado resultan del todo inadecuadas, por lo cual hay que confiar cada vez menos en
las «respuestas» establecidas y mas en los «procesos» generadores de los nuevos problemas:«sélo son educadas las personas
que han aprendido cémo aprender, que han aprendido a adaptarse y cambiar, que admiten que ningun conocimiento es firme,
que s6lo el proceso de buscar el conocimiento da una base para la seguridad. El Gnico propésito valido para la educacion en el
mundo moderno es el cambio y la confianza en el proceso y no en el conocimiento estatico.» 40 Puesto que en nuestra socie-
dad los problemas surgen con mucha mayor rapidez que las respuestas, es necesario que la gente aprenda a, vivir mas cémo-
damente en el cambio que en la estabilidad, que adquiera capacidad mas para enfrentarse con lo nuevo que para repetir lo anti-
guo. Lo mismo sucede -debe suceder, segin Rogers- a escala de las instituciones educativas; de esta forma, cuando él y su
equipo se ven implicados en la transformacion de un centro educativo, su intencidn es «generar un sistema con capacidad de
cambio continuado, 41 En ese cambio esta, pues, la clave.

Esto no quiere decir que el pasado, con sus valores y perspectivas, carezcan de interés y no tengan sitio en la educacion
centrada en el estudiante. Asi lo han creido muchos intérpretes de Rogers y ha habido criticos que se han agarrado a este aspec-
to como a un clavo ardiendo en el que soportar el peso de sus diatribas. Parece como si ignorasen que, segun Rogers, los edu-
cadores «deben ser abiertos y flexibles, eficientemente comprometidos en los procesos de cambio. Deben ser capaces tanto de
transmitir los conocimientos y valores esenciales del pasado como de dar con ansiedad la bienvenida a las innovaciones necesa-
rias para el futuro desconocido» 42 Rogers esta, ciertamente, mas interesado en el cambio y la evolucion que en el estatismo y
la simple reproduccion del pasado, pero eso no quiere decir que no se considere el valor de las adquisiciones y puntos de vista
de épocas anteriores. De cualquier manera, lo que no puede negarse es que Rogers prefiere, en cuanto le es posible, poner el
acento en el momento presente y en el por venir.

1.6. Facilitacion del aprendizaje

¢Coémo lograr que todos estos aprendizajes se produzcan? En otras palabras: ¢cual es el papel del educador en este contex-
to?, ¢qué tiene que hacer? Aungue hablaremos mas abajo de este problema, no podemos por menos que mencionar aqui uno de
los aspectos fundamentales de la teoria del aprendizaje de Carl Rogers.

La respuesta a las preguntas que acabamos de formular hay que buscarla cerca de la actitud del terapeuta en la relacion de

cura psicolégica. Como vimos, el papel del terapeuta centrado en el cliente era el de crear unas condiciones que hicieran posi-
ble el cambio autodirigido. El educador centrado en el estudiante debe buscar un objetivo similar; en vez de preocuparse por la
forma en que podra ensefiar algo, transmitir determinado conocimiento, debe preguntarse de qué manera serd capaz de crear
una relacién y un clima que el estudiante pueda utilizar para su propio desarrollo. La facilitacion del aprendizaje debe ser, pues,
el objetivo que se proponga el maestro centrado en el alumno. He aqui, de nuevo, uno de los desplazamientos a los que Rogers
nos ha acostumbrado ya; no se trata, en su perspectiva, de un problema de técnicas, sino de actitudes: «mejores cursos, mejores
planes de estudio, mas contenidos, mas maquinas de ensefianza, nun  ca resolveran la raiz de nuestro problema. Solo las per-
sonas, actuando como tales en sus relaciones con los alumnos, pueden comenzar a abrir una brecha en esa fortaleza que consti-
tuye la ensefianza moderna».43
Desde el punto de vista de Rogers, en el seno de nuestra civilizacion se esté creando un decalage entre los avances tecnolégi-
cos y el conocimiento del hombre y los procesos humanos. Se dedica mucho tiempo y dinero a liberar la energia del 4&tomo,
pero el potencial que hay dentro de cada persona espera aun ser conocido con suficiente profundidad. Se crea asi una diferencia
entre la energia fisica y la humana que, de no reducirse, llevara -esta llevando- a situaciones problematicas a nuestra civiliza-
cién. En el bien entendido de que la actividad que se dedique a profundizar en los problemas educativos debe olvidarse de pro-
blemas como el curriculum, las exposiciones en clase y los exdmenes, etc., y centrarse en la blisqueda de recursos imaginativos
para el aprendizaje y en el analisis de las circunstancias en que éste es facilitado:
«Debemos encontrar -escribe Rogers- el modo de desarrollar, dentro del sistema educacional como un todo, y en cada
componente, un clima que favorezca la evolucion personal, donde la innovacion no sea atemorizante, donde las capacidades
creativas de directores, maestros y estudiantes puedan expresarse y estimularse en lugar de ser sofocadas. Debemos encontrar
un modo de desarrollar un clima en el sistema que no esté centrado en la ensefianza, sino en la facilitacién del aprendizaje au-
todirigido. Sélo asi desarrollaremos individuos creativos, abiertos a la totalidad de su experiencia, conscientes de ella, que la
aceptan como suya y que viven un proceso de continuo cambio)segun creo, sélo de este modo podremos crear una organizacion
educacional creativa, que también estara en un proceso de cambio continuo.» 44

1.7. Los resultados.

Mas de una vez nos hemos referido ya a la semejanza que, en el planteamiento de Rogers, se establece entre la psicoterapia y
la educacion. Pues bien, si la relacion terapéutica y la educativa son tan similares, las consecuencias que de una y de otra se
desprenden deben ser muy parecidas. Esta es, efectivamente, la hip6tesis de Rogers: la "mejor" educacion desarrollara una per-
sona muy similar a aquella que produce la mejor" terapia.» 45

La persona que laya tenido una experiencia teéricamente 6ptima de terapia o de educacién podria, segin Rogers, ser definida
como una «persona que funciona plenamente». Esta persona se parece, fundamentalmente, a la que Abraham Maslow califica
de «sana» y se caracteriza como poseedora de: una percepcion superior de la realidad; ~na mayor aceptacién de uno mismo, de



los demas y de la naturaleza; una mayor espontaneidad; una mayor capacidad para enfrentar correctamente los problemas; una
mayor independencia y deseo de intimidad; una mayor autonomia y resistencia a la indoctrinaciéon; un cambio en las relaciones
interpersonales; una mayor creatividad; algunos cambios en la escala de valores, etc.46 Segln Rogers, la persona que funciona
plenamente se caracteriza por ser una persona que es capaz de vivir de manera plena en y con cada uno de los sentimientos y
reacciones que le son propios; utiliza todo su equipo organismico para aprehender, de la manera mas exacta posible, la situa-
cién existencial externa e interna en que se encuentra; utiliza todos los datos que el sistema nervioso suministra a su conciencia,
guiandose por ésta pero teniendo bien presente que a veces la totalidad del organismo es mas sabia que la sola conciencia; per-
mite a su organismo funcionar en toda su complejidad, con la confianza de que ésta sabra decidir qué opcidn asegurara la mas
completa y auténtica satisfaccion al conjunto de las necesidades que existen en un momento determinado; confia plenamente en
el organismo, no por considerarlo infalible, sino porque, abierto totalmente a las consecuencias de cada una de sus decisiones,
estara en condiciones de corregir las que se muestran menos adecuadas: “Este individuo -concluye Rogers- puede experimentar
'todos sus sentimientos y éstos le inspiran menos temor; selecciona sus propias pruebas y estd mas abierto a las que proceden de
cualquier otra fuente; se dedica de lleno a ser y convertirse en si mismo y asi descubre que es un ser auténticamente social, do-
tado de un sentido realista; vive por completo en el momento, pero aprende que ésta es la mejor manera de vivir en cualquier
ocasion. Se convierte en una persona que funciona de modo mas integral y, gracias a la conciencia de si mismo que fluye li-
bremente en su experiencia se transforma en una persona de funcionamiento mas pleno».47

Una Gltima aclaracidn respecto a este punto. Se ha criticado con frecuencia a Rogers que, al no incluir entre las variables
gue maneja aquellas que son de tipo socioldgico, el individuo salido de su terapia seria un individuo conformista y renuente a
todo tipo de «sublevaciones». Rogers no acepta esta acusacion; segin él, la persona que funciona plenamente vivira siempre de
manera constructiva y «su armonia con la cultura existira en la medida en que lo exija la satisfaccion de sus necesidades». 48
No_se olvide que el educador rogeriano no pretende inculcar ni el conformismo ni el inconformismo, no esta interesado en que
el estudiante elija unos caminos con preferencia a otros, no busca sino crear las condiciones que permitan a la persona aprender
a vivir de manera plena, logrando el funcionamiento 6ptimo de su organismo como un todo.

2. Teoria de la relacién educativa.

En la primera parte de estas paginas dedicadas a Carl Rogers vimos cudl era su teoria de la personalidad y, después, cual era
su planteamiento de la relacion terapéutica. Acabamos de analizar la teoria del aprendizaje de Rogers y corresponde ahora el
turno a la relacion educativa tal y como se desprende de esa teoria. Nos centraremos, para ello, en cinco aspectos en torno a los
cuales creemos que puede estructurarse nuestra exposicion. Aungue hacerlo no sea siempre tarea facil, procuraremos no caer en
repeticiones innecesarias. No debe, por ultimo, extrafiar que al primero de los aspectos que vamos a estudiar se dedique mas
atencion que al resto; téngase en cuenta que lo que en él se dilucidan son las actitudes del educador y, como ya vimos, antes
gue de ninguna otra cosa, el de la educacién es para Rogers un problema de actitudes.

2.1. Determinantes de la relacién educativa.

Efectivamente, si algin factor es un determinante basico de la relacién, éste es el de las actitudes. Como es de suponer, las
actitudes del facilitador del aprendizaje deben ser muy similares a las que vimos que Rogets atribuia al terapeuta. Hagamos
primero una sintesis breve de lo que cabe esperar del educador centrado en la facilitacion del aprendizaje para pasar después a
analizar mas en detalle las actitudes de fondo puestas en juego.

Dentro del espiritu rogeriano mas estricto, Max Pagés escribe que «ensefiar es, ante todo, aceptar que los alumnos apren-
dan»; 49 aceptar que los alumnos aprendan y, como hemos visto mas arriba, organizar el entorno de tal forma que ese aprendi-
zaje sea posible. He aqui un resumen de las tareas del facilitador tal como Rogers lo entiende:

- corresponde al facilitador crear un clima inicial en el que las experiencias de grupo y clase se vean posibilitadas;

- comunicar -de la forma que lo hacia el terapeuta a todos los componentes del grupo su confianza basica en la clase como
tal y en cada uno de sus integrantes;

- el educador facilita el esclarecimiento de los objetivos individuales, asi como de los propésitos del grupo;

- otorga plena confianza a la fuerza - motivacional basica del individuo;

- suministra todo tipo de recursos de aprendizaje;

- &l mismo se pone a disposicién de los estudiantes como recurso que puede ser utilizado;

- no pone resistencias a la aparicion de cualquier tipo de contenido de la parte de los estudiantes, se trate de intelectuali-

zaciones, racionalizaciones, expresiones de sentimientos profundos, etc.;

- el facilitador se esfuerza por llegar a convertirse en un

miembro mas del grupo, intentando intervenir en plano de igualdad con todos los demas inte grantes;

- presentara especial atencién a las expresiones de sentimientos personales profundos.

- el facilitador debe situarse entre los estudiantes como lo que es: una persona falible con sus propios problemas por re-

solver y sus propias inquietudes.50

¢Qué actitudes hay puestas en juego tras estas tareas? Como hemos anunciado antes, las que el terapeuta utilizaba en su re-
lacion con el cliente. En primer lugar, la congruencia, la autenticidad. Asi la define Rogers en el ambito de la relacion educati-
va- “Cuando el facilitador es una persona auténtica, obra segin es y traba relacion con el estudiante sin presentar una méascara o
una fachada, su labor sera proclive a alcanzar una mayor eficiencia. Esto significa que tiene conciencia de sus experiencias, que
es capaz de vivirlas y comunicarlas si resulta adecuado. Significa que va al encuentro del alumno de una manera directa y per-
sonal, estableciendo una relacion de persona a persona. Significa que es él mismo, que no se niega.» 51 que el educador sea
congruente, auténtico, implica dos cosas: que se niegue a tener un disfraz, a representar un papel, un simulacro y que no ponga
en juego mas que aquellas actitudes que siente realmente como suyas.

Rogers insiste repetidamente en la importancia de estas implicaciones. Respecto a la primera de ellas, porque si lo que se
busca es una relacién de persona a persona, debe rechazarse toda identificacion con roles impuestos por las circunstancias o por



las estructuras establecidas. Segun lo entiende Rogers, «cada docente deberia renunciar a la mascara estolida, inmutable e infa-
lible que constituye la mas preciada posesion de casi todos los maestros y profesores».52 Si realmente quiere facilitar a sus
estudiantes el aprendizaje, el facilitador debe ser para ellos una persona y no, como dice Rogers, la encarnacidn anénima de los
requerimientos del curriculum ni un conducto estéril por el que pasan los conocimientos de una generacién a otra.

La segunda de las implicaciones es mantenida por todos los iniciadores de practicas nuevas en pedagogia: que nadie trate de
aplicar al pie de la letra sus principios, porque hacerlo llevaria al fracaso. Rogers entiende que seria «lamentable» que otra per-
sona tratara de dirigir su clase exactamente como él lo hace; Max Pagés constata que la adopcion rigida, por parte de algunos
profesores, de un papel no-directivo en nada facilita el aprendizaje; como sucede en otras orientaciones, el compromiso y la
conviccion son esenciales en la rogeriana. No se debe dar, por ejemplo, mas libertad que aquella que uno se siente capaz de
dar, aquella con la que uno se encuentra «seguro y cdmodo». «No es importante el grado de libertad que se dé a los estudiantes
(...). Lo importante es que dentro de estas limitaciones se dé un grado de libertad real, sin vacilaciones o recaudos de parte del
instructor, y que los alumnos la perciben como tal.» 53

El segundo tipo de actitudes necesarias para la facilitacion del aprendizaje hace referencia a la consideracion, aprecio,
aceptacion y confianza del facilitador respecto al estudiante. Esta actitud se manifiesta por conductas que tienden a apreciar al
alumno con sus opiniones, sentimientos..., en una palabra, con toda su persona; A aceptar al estudiante como persona libre e
independiente; a creer que la otra persona es fundamentalmente digna de confianza; a aceptar el miedo, las vacilaciones, la apa-
tia ocasional, las experiencias personales de cada estudiante: «A mi entender -dice Rogers- la confianza es el elemento impor-
tante del facilitador. El fundamento de todas sus conductas es la confianza en la capacidad para desarrollar el potencial humano
de ellos [los estudiantes] como grupo y como personas individuales.» 54 Confianza que, de hecho, se relaciona con la autenti-
cidad, puesto que no puede ser fingida, no puede ser utilizada como técnica y no puede ser otorgada sino en la medida de las
posibilidades de cada facilitador; efectivamente, puede ser que éste «tenga confianza y dé libertad en una zona muy restringida
y con poco riesgo. Pero si es real y completa, aunque sea en un campo restringido, lograra facilitar la evolucion del grupo».55

Esta actitud no atemoriza al facilitador, pues est4 convencido de que es el estudiante quien mejor sabe qué es lo que le in-
teresa, hacia dénde debe dirigirse y cudles son las opciones que mejor se acomodan a sus necesidades organismicas. Si a los
estudiantes se les deja estar en contacto con la realidad, con los problemas que para ellos pueden ser importantes, con un en-
torno significativo, de ellos mismos naceré el deseo de aprender, de dominar y descubrir; puesto que, segun las hip6tesis de
Rogers, es propio del organismo humano preferir lo que le enriquece, si se da libertad al estudiante, éste se orientar hacia ex-
periencias y valores que contribuyen a la conservacion y desarrollo de su propio yo, es decir, serd capaz de encontrar en si
mismo aquello que necesita. En este planteamiento, la idea de la motivacion exdgena no tiene mucho sitio; para Rogers, el ser
humano posee en si mismo un alto grado de motivacion, es naturalmente curioso, anhela descubrir, resolver problemas, etc.; «el
aspecto mas triste -concluye Rogers- de gran parte de la educacion es que al cabo de varios afios en la escuela, esta motivacion
intrinseca queda ahogada. Pero, sin embargo, esta alli y es nuestra tarea como facilitadores del aprendizaje liberarla, descubrir
qué cosas constituyen un desafio para el joven y darle la oportunidad de enfrentar estos desafios».56

En ningln campo de las relaciones humanas en que la actitud rogeriana tenga algo que ver, puede faltar una tercera actitud
gue, por supuesto, es también imprescindible en la relacién educativa: la comprensién empatica. Ya vimos cémo, en el ambito
de la relacién terapéutica, ser empatico implicaba, por parte del terapeuta, sentir el mundo del cliente como si fuera el propio;
las cosas, como es de suponer, no funcionan de otro modo en educacion; cuando el maestro es empatico, es decir, cuando tiene
«la capacidad de comprender desde adentro las reacciones del estudiante, cuando tiene una apreciacion sensible de cémo se
presenta el proceso de aprendizaje al alumno, entonces podré facilitar un aprendizaje significativo».57

Esta comprension empaética, en nada se parece a. la habitual relacién valorativa y enjuiciadora de la pedagogia tradicional.
Por otro lado, la comprensién empética es el medio que el facilitador utiliza para comunicar al estudiante su autenticidad, con-
sideracion, comprension, respeto, etc. No debe olvidarse que, en el enfoque centrado en la persona, no es suficiente conque se
den las condiciones descritas, sino que hay que lograr también comunicar estas condiciones al cliente. Sobre la cualidad de esta
comunicacién, creemos suficiente el remitirnos a lo que ya vimos cuando de la terapia tratamos al principio de esta exposicion.

Una ultima condicion necesaria para que se produzca el aprendizaje en la educacion es la provision de recursos por parte
del facilitador, pero a este aspecto dedicaremos el punto siguiente. Antes de pasar a él, quisiéramos sintetizar todo lo que aca-
bamos de ver sobre los (determinantes de la relacién educativa: hemos visto cdmo el principal de todos estos determinantes es
el «aparato» actitudinal del facilitador; hemos analizado cémo la autenticidad era la mas importante de esas actitudes, y al decir
autenticidad nos referimos a la transparencia del educador, a su voluntad de mostrarse tal cual es; el clima ideal para el apren-
dizaje autodirigido estara mas cerca de lograrse si ademas se acompafia esa actitud a la que hemos Ilamado -con Rogers- apre-
ciacion, confianza y respeto al alumno; la comprension empatica y sensitiva del alumno hard, por fin, que se cree un clima au-
ténticamente liberador en el que el aprendizaje autodirigido y el crecimiento se veran estimulados. Y, como siempre, tras estas
actitudes nos encontramos siempre con otra de las constantes de las teorias de Rogers; en efecto, segln él, «s6lo se pondran
lograr estas tres actitudes y se llegaré a ser un facilitador del aprendizaje si se tiene una profunda confianza en el ser humano y
sus potencialidades (...). Si tengo confianza en la capacidad del individuo para desarrollar sus propias potencialidades, puedo
darle la oportunidad de elegir su camino y su propia direccion en el aprendizaje» 58.

2.2. La provision de recursos

Los recursos que el facilitador suministra a los estudiantes son un determinante mas de la relacion educativa. Los clasifica-
remos aqui en tres grupos distintos pero interdependientes los unos de los otros. Nos referimos, en primer lugar, al «recurso»
educativo constituido por el clima general o ambiente de la relacion; seguidamente, nos centraremos en la utilizacion de las
experiencias de grupo como recurso para la educacion y el aprendizaje, para referirnos, por Gltimo, a los materiales didacticos,
que constituyen preocupacion obligada de cualquier pedagogia.

Ya se ha insistido aqui repetidas veces en la trascendental importancia que en la pedagogia no-directiva tiene la creacion de
una determinada atmdésfera; en efecto, el clima psicologico de la experiencia educativa tiene una influencia decisiva en la cuali-



dad y cantidad de los aprendizajes; en tanto en cuanto se sea capaz de crear un ambiente libre, estimulante y cargado de com-
prension se estara favoreciendo el surgimiento de la individualidad, la autoorientacion y el aprendizaje automotivado y autodi-
rigido. Aunque no vamos a insistir mas en este punto, por haberlo hecho anteriormente, debe quedar claro que la iniciacién de
un aprendizaje significativo «no depende de las cualidades didacticas del lider, de su conocimiento erudito de la materia, de la
planificacion del curriculum (...), aunque todos estos elementos podrian constituir recursos Gtiles en algunas ocasiones. La faci-
litacion de un aprendizaje significativo depende de ciertas actitudes que se revelan en la relacion personal entre el facilitador y
el alumno», 59 actitudes que, como acabamos de ver, dan el tono, la atmdsfera a esa relacion.

Como ya sefialamos antes en algun lugar, la educacién tradicional fomenta el individualismo y pone, de manera sistematica,
trabas a las relaciones interpersonales. La pedagogia rogeriana, como vimos, es una pedagogia relacional, empefiada en romper
el aislamiento, la distancia que nuestros usos y costumbres crean entre un individuo y otro; la perspectiva se modifica por com-
pleto con respecto al punto de vista tradicional. D. le Bon, cuya pedagogia intenta centrarse en el estudiante, opina que «la pri-
mera mision del adulto impuesto a la clase (...) consiste precisamente en asegurar la clase como grupo».60 Rogers va un poco
mas alla: hace del grupo la «clase»; es la utilizacion de los grupos de encuentro como nueva técnica para estimular un clima de
aprendizaje significativo. Segun el mismo Rogers lo defiende, la experiencia de grupo es uno de los mas eficaces medios para
facilitar un aprendizaje, desarrollo y cambio constructivos, tanto en los individuos como en las organizaciones a que pertene-
cen. El grupo de encuentro (o grupo de encuentro basico) es un grupo que «tiende a hacer hincapié en el desarrollo personal y
en el aumento y mejoramiento de la comunicacion y las relaciones interpersonales, merced a un proceso basado en la experien-
cia».61 Las hipotesis subyacentes al grupo de encuentro no son otras que las que ya hemos constatado en la relacion terapéutica
y educativa: si se sabe crear en él un clima adecuado, el grupo desarrollara por si mismo su propio potencial y el de sus miem-
bros; la confianza bésica en las posibilidades del grupo hace innecesario fijarle metas especificas, pues el grupo seguira su pro-
pio camino hacia su funcionamiento pleno; el coordinador se siente responsable ante los participantes, pero no de ellos; etc. En
los grupos de encuentro, la tarea principal que el coordinador debe realizar es la de facilitar a los integrantes del grupo la ex-
presion de lo que sienten y piensan El grupo -coordinador y miembros se centra en el proceso y la dinamica de las interacciones
personales que se dan en el momento, lo cual no impide que el grupo pueda también centrarse en las tareas que puedan haber
motivado su nacimiento. De todas formas, tal y como Rogers las entiende, «de modo general se puede decir que el fin de estas
experiencias intensivas de grupo es mejorar el aprendizaje y la capacidad de los participantes en el terreno de la direccion y la
comunicacién interpersonal. Otro objetivo es producir cambios en el ambiente y en las estructuras organizacionales donde tra-
bajan los miembros del grupo».62 Como siempre ocurre en Rogers, el grupo de encuentro no servira a sus fines si es utilizado
como una simple técnica, como un artilugio educativo: tendra éxito o fracasara en la medida en que la persona que lo coordina
sepa 0 no poner en €l su entrega y, sobre todo, su autenticidad; o hay autenticidad o no hay nada.

Por ultimo el facilitador del aprendizaje debe ocuparse de proporcionar recursos a sus estudiantes; recursos en el sentido ya
mas tradicional de la palabra. Aunque se trata, para Rogers, de un problema menor («gradualmente fuimos comprendiendo que
si las actitudes del maestro eran propicias para crear un clima adecuado en el aula, las técnicas especificas eran secundarias»)
63 el hecho es que, cuando debe empezar un curso, Rogers se presenta en él con todo tipo de recursos que permitiran que el
aprendizaje sea vivencial y adecuado a las necesidades de los estudiantes. Entre estos recursos se encuentran libros, articulos,
"grabaciones de entrevistas a grupos, peliculas, etc., ademas de las personas o situaciones ajenas a la institucion educativa que
el facilitador pone a disposicion del grupo.

Interesa resaltar que, en principio, cualquier recurso es valido; la dimensidn de las actitudes es discernible de la de las técni-
cas y nada impide utilizar unas u otras, siempre y cuando las que se usen sean adecuadas al objetivo que se persigue. Los me-
dios audiovisuales, por ejemplo, tienen pleno lugar, siempre y cuando «los problemas planteados por su empleo se inscriban en
una reflexidn al nivel de las actitudes del que ensefia en la clase».64 He aqui, por ejemplo, la opinién de Rogers sobre la ense-
flanza programada: «Si el aprendizaje programado se utiliza de modo flexible, puede constituir un importante recurso para sa-
tisfacer las necesidades masivas de un aprendizaje funcional del tema de la materia en una época en que cada vez es mayor la
cantidad de alumnos.» 65

La flexibilidad respecto a los recursos utilizables es considerable. No lo es tanto, sin duda, en lo que se refiere a los recur-
sos que no deben utilizarse (a no ser que el facilitador experimente necesidades o presiones insalvables en sentido contrario): el
facilitador no pone «deberes»; no dicta una bibliografia obligatoria; no dicta clases ni da lecciones magistrales (a no ser que los
estudiantes le pidan que hable sobre alguna materia, de modo ocasional, y él acceda a hacerlo); no evalda ni critica los trabajos
de los estudiantes (a no ser que se le solicite); no pone examenes obligatorios y no es el Unico responsable de la evaluacion
exigida por la institucién. No habra extrafiado esta larga lista de estrategias no utilizables; a estas alturas, debe ya estar claro
que un facilitador no es un maestro (...). Da funcionalmente a sus estudiantes la oportunidad de aprender a ser libres con res-
ponsabilidad».66

2.3. El problema de la evaluacion

El de la evaluacion no es un problema secundario en la pedagogia rogeriana. Y no lo es tanto en si cuanto en sus implica-
ciones. Hablemos por un momento del asunto.

Si el nacleo organizador de un curso esta constituido por los objetivos del individuo y el grupo; si esos objetivos se logran en
la medida en que se consiguen aprendizajes significativos; si la funcion del facilitador es hacer posibles estos aprendizajes, sélo
hay una persona, concluye Rogers, en condiciones de evaluar el grado en que ha alcanzado sus metas, y esa persona es el estu-
diante mismo; al igual que en la terapia centrada en el cliente el foco de evaluacién residia en el cliente, en la ensefianza cen-
trada en el estudiante, éste es el foco ideal de la evaluacidn. El aprendizaje autodirigido, automotivado, no puede ser sino auto-
evaluado.

¢Cuales son las implicaciones de esta autoevaluacion? Segln Rogers, 67 da propia evaluacién del aprendizaje autoiniciado
estimula al estudiante a sentirse mas responsable; cuando el estudiante debe decidir los criterios que le resultan mas importan-
tes, los objetivos que se propone alcanzar y cuando debe juzgar en qué medida los ha logrado, no hay duda de que esta hacien-



do un importante aprendizaje de la responsabilidad; la vivencialidad de su aprendizaje general aumenta y se hace mas satisfac-
toria; el individuo se siente mas libre y satisfecho. Por el contrario, las implicaciones de una evaluacién externa son negativas y
pueden agruparse de esta forma: al igual que cuando experimentaba que el foco de la evaluacién estaba en si mismo, el creci-
miento personal se veia favorecido, cuando percibe que el foco de evaluacion reside fuera de si, el crecimiento personal se ve
obstaculizado; sea favorable o desfavorable, la evaluacion, dice Rogers, no hace al desarrollo de una personalidad mas maduro,
responsable o socializado, sino que, evidentemente, actlia en direccion opuesta; si frecuentemente la persona esta sometida a
juicios y variaciones provenientes de personas a las que se considera superiores, su yo se debilita, la autoconfianza se reduce, la
propia personalidad es autopercibida con mayores dificultades y cada vez es mas dificil diferenciar los juicios provenientes de
uno mismo de los que proceden de los demas. Si su personalidad es constantemente sometida a enjuiciamientos externos, difi-
cilmente el nifio llegara a ser lo que realmente es. En palabras de Rogers: «Si tomamos las concepciones de los demas como
nuestras, perdemos contacto con la sabiduria potencial de nuestro propio funcionamiento y perdemos confianza en nosotros
mismos (...). Esta discrepancia fundamental entre los conceptos del individuo y sus experiencias reales, entre la estructura inte-
lectual de sus valores y el proceso de valoracién propio que permanece desconocido dentro de si, forman parte de la alienacién
fundamental del hombre moderno con respecto a si mismo.» 68

2.4. La libertad en la educacién no-directiva

Manteniendo el constante paralelismo que hasta ahora hemos visto se da, en el planteamiento de Rogers, entre psicoterapia
y educacion, si aceptamos, con M. Yela, 69 que la rogeriana es una psicoterapia de la libertad, deberemos concluir que a edu-
cacion centrada en el estudiante es, por su lado, una ensefianza, una educacién o, mejor, un aprendizaje de la libertad.) Si es
cierta la hipdtesis de J. Moreno segun la cual «se puede medir el valor educativo y terapéutico de un método de aprendizaje por
el grado de autonomia que provoca en los individuos y en los grupos», 70 el valor de la pedagogia centrada en el estudiante
debe ser muy elevado. Pero debemos procurar, no obstante, no plantearnos el problema desde un punto de vista puramente
formal.

La pedagogia rogeriana se presta mucho a una interpretacién de corte precisamente formalista. Se suele pensar en ella como
en una educacién en extremo libertaria y espontaneista; una pedagogia sin normas ni coerciones, una pedagogia del lais-
ser-faire mas absoluto. Rogers considera que estas interpretaciones son producto de una lectura precipitada o superficial de sus
escritos. En ellos, la libertad aparece limitada por una serie de factores diversos: estan, en primer lugar, las limitaciones que
provienen del mismo facilitador, puesto que el verdadero facilitador no dara nunca mas libertad que aquella con la que se sienta
auténtico y comprometido; ya lo hemos visto mas arriba: mas importante que el grado de libertad que el facilitador da al grupo
o al individuo es la autenticidad con gue se la da. Hay un segundo tipo de limitaciones provenientes, esta vez, de las circunstan-
cias concretas de la vida: no se puede estudiar ingenieria sin poseer amplios conocimientos de matematicas; no se puede condu-
cir sin permiso; no se puede ser médico sin saber quimica, etc., «estos requisitos no los plantea el docente, sino la vida. La fun-
cién del educador consiste en aportar los recursos con que el estudiante puede aprender a cumplir estas exigencias», 71 escribe
Rogers. Un tercer orden de limitaciones vendrd dada por la edad de los estudiantes; como es obvio, a un nifio no se le puede
pedir que decida por si solo acerca de su destino; si bien la educacién debe organizarse de tal manera que el nifio acabe cuanto
antes por poder hacerse cargo de su propia vida, resulta evidente que la libertad debe conocer algunas limitaciones que le ven-
drén impuestas por determinadas caracteristicas del desarrollo. Un cuarto tipo de limitaciones proviene de los estudiantes: qui-
za no todos ellos se sientan a gusto en el ambiente de libertad de la ensefianza centrada en el estudiante, y prefieran la orienta-
cion del director; si son libres, deben poder elegir entre un aprendizaje autodirigido o una ensefianza pasiva.

Por Gltimo estan las limitaciones que provienen de todas las instituciones, que estan colocadas por encima de facilitador y
estudiante; limitaciones contra las que lucharan educador y alumno con todas sus fuerzas, pero que no dejan de estar ahi. Tal
vez parezcan demasiadas limitaciones; segin Rogers, «el principio esencial quiza sea el siguiente: dentro de las limitaciones
impuestas por las circunstancias, la autoridad, o impuestas por el educador por ser necesarias para su propio bienestar psi-
colégico, se crea una atmésfera de permisividad, de aceptacion, de confianza en la responsabilidad del estudiante».72 De lo
que se trata es de crear esa atmosfera en la que puedan actualizarse las capacidades de autodeterminacion del estudiante, tanto
desde el punto de vista individual como social. Ademas, segiin Moser y Moser, se obtendran mejores resultados en lo que res-
pecta a las decisiones de los estudiantes: «En general -escriben-, los alumnos adoptaran soluciones sensatas si se les otorga li-
bertad para elegir. Es posible también que el autoritarismo del profesor fortalezca la decision del alumno de adoptar soluciones
poco sensatas.»71 En efecto, cuando se deja libertad a los alumnos para que estudien a su manera, los conceptos que elaboran
tienen, segiin Rogers, mas profundidad, comprension y duracién porque son méas autdnomos y estan basados en enfoques empi-
ricos mas firmes.

Pero como apuntabamos al principio de este punto, la libertad no es s6lo un «método» pedagdgico, sino que es también un
objetivo de la educacion. Al fin y al cabo, a finalidad de la terapia y, por lo mismo, de la educacion es conseguir que el cliente,
que el estudiante, «se convierta en una persona humana auténoma, capaz de ser lo que es y de elegir su rumbo»; 74 en una per-
sona libre, en definitiva.

2.5. Efectos de la relacion educativa

Las ideas fundamentales de la pedagogia rogeriana, la educacién no-directiva, la ensefianza centrada en el estudiante, estan
ya expuestas. Vamos a concluir nuestra exposicion con una breve referencia a los efectos que de esta pedagogia se siguen. Nos
hemos referido de forma general a ellos al tratar de la teoria del aprendizaje, pero ahora que hemos estado moviéndonos en un
campo mas concreto, debemos aportar alguna observacién, concreta también, al respecto. Puesto que la pedagogia preconizada
por Rogers no es en absoluto un modelo rigido que todo rogeriano debe aplicar puntualmente, sino, sobre todo, un conjunto de
actitudes que el facilitador pondra en juego en la medida en que hacerlo sea congruente con sus ideales y personalidad, los
efectos esperables de la relacion educativa estaran, obviamente, en funcion del nimero y la calidad de las actitudes que el faci-



litador haya sido capaz de poner en juego. Algunas consideraciones, sin embargo, si pueden ser establecidas, siguiendo siempre
a Rogers.

Puede ser instructivo, a este respecto, comparar, segtn él lo hace, los resultados de la educacion tradicional con los obte-
nidos merced a la educacion centrada en el estudiante: por lo que se refiere al aprendizaje de hechos y de elementos del pro-
grama, los resultados son précticamente iguales, superiores en unos casos, inferiores en otros. Las diferencias mas acentuadas
-estadisticamente significativas- se logran en el plano méas personal, como era de esperar. En comparacion con los grupos con-
vencionales, los que trabajan en una orientacion centrada en el estudiante logran un mayor grado de adaptacién personal, una
mayor independencia, mayor creatividad y tendencia mas acentuada a «convertirse en personas», una mayor cantidad de apren-
dizaje independiente no incluido en el programa. Puesto que el estudiante ha aprendido a aceptarse a si mismo, sera capaz de
escuchar, comprender y aceptar mas a los otros; entablara relaciones mas estrechas con aquellas personas que habitualmente
forman parte de su vida. Puesto que se le han dado muchas ocasiones para autoevaluarse utilizara, a partir del momento en que
sus aprendizajes comiencen, nuevos criterios para evaluarse a si mismo y para evaluar sus obras y realizaciones. Otro resultado
observable es que lo aprendido tiende a convertirse en conducta de manera casi inmediata, 10 que sefiala una importante dife-
rencia respecto a la educacion tradicional El aprendizaje cambia cualitativamente, modificando su ritmo y su grado de penetra-
cion, volviéndose mas vital y mas conectado con las vivencias del individuo, Por supuesto, el facilitador experimenta en si
mismo factores también de indole positiva y del tipo de los que acabamos de resefiar.

Sintetizando, si la educacidn centrada en el estudiante se ha llevado a cabo en las circunstancias ideales antes descritas, es
de esperar que sus efectos estén muy cerca de los objetivos que ya en 1951 Rogers pensaba que eran los de la educacion:
«Ayudar a los alumnos a convertirse en individuos que sean capaces de tener iniciativas propias para la accion y de ser respon-
sables de sus acciones; que sean capaces de una direccion y autodireccidn inteligentes; que aprendan criticamente, con la capa-
cidad de evaluar las contribuciones que hacen los demés; que hayan adquirido conocimientos relevantes para la resolucion de
problemas; que, fundamentalmente, sean capaces de adaptarse flexible e inteligentemente a situaciones probleméticas nuevas;
que hayan internalizado una modalidad adaptativa de aproximacion a los problemas, utilizando toda la experiencia pertinente
de una manera libre y creadora; que sean capaces de cooperar eficazmente con los demés en estas diversas actividades; que
trabajen no para obtener la aprobacion de los demas, sino en términos de sus propios objetivos socializados. » 75
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M. Lobrot, F. Oury y A. Vasquez: Las pedagogias institucionales
I. La perspectiva institucional.

Cualquiera de los problemas que el anélisis de un fenémeno o un conjunto de fendmenos plantea, puede ser abordado a di-
versos niveles. El «paisaje», la fenomenologia concreta del problema en cuestion variaré sustancialmente en funcién del nivel al
que el observador se sitle. Tradicionalmente, la psicologia se ha situado a nivel de lo individual en lo que respecta al punto de
vista del estudio del lenguaje o al de la psicopatologia, por utilizar dos campos cualesquiera. Paulatinamente se han ido y se
van introduciendo perspectivas mas generales, mas por encima de lo individual; no es necesario subrayar que estas nuevas
orientaciones suponen avances importantes y aportaciones valiosas: cuanto mas «arriba» se sitla el observador, mas amplio es
el campo que domina (lo cual, a su vez, implica la necesidad de utilizar instrumentos que le «acerquen» la realidad, para que no
se pierda en detalles lo que se gana en perspectiva). Varias son las razones que han condicionado ese desplazamiento de lo es-
trictamente individual a analisis més «de campo». Una de las instancias que, sin duda, ha contribuido a este desplazamiento ha
sido la sociologia y su desarrollo como ciencia. El punto de vista sociol6gico ha ido ganando terreno y, unido a teorias proce-
dentes de la misma psicologia (las de la Gestalt, por citar una), ha contribuido a que a la preocupacion por la psicologia del
lenguaje del nifio le acompafie la preocupacion por la relacion entre la evolucion del lenguaje y la clase social de pertenencia de
ese nifio, a que a la preocupacion por el individuo «con trastornos» se le afiadan las discusiones sobre la sociologia de esos tras-
tornos o el andlisis de la institucion terapéutica corno «trastornantes.

En el campo en que en este estudio nos movemos, las cosas no suceden de otra manera. Después de haberse puesto, durante
mucho tiempo, el énfasis en lo individual, el estudio del «grupo» educativo fue ganando terreno. La evolucion, a este respecto,
de Carl Rogers. Ya que acabamos de referirnos a él, puede servirnos de ejemplo: preocupado inicialmente por los problemas de
la terapia individual, las preocupaciones que sus Ultimas obras manifiestan, demuestran un progresivo interés por lo grupal, la
utilizacion del grupo como agente y marco de la terapia, etc. Si queremos dominar una perspectiva mas amplia, deberemos si-
tuarnos por encima no ya del individuo, sino de los grupos, las clases, etc.: nos encontraremos de frente con las instituciones en
que individuos, grupos, etc., estdn inmersos. Provisionalmente, daremos el nombre de anélisis institucional al estudio de estas
instancias estructurales en cuyo interior tienen lugar fendmenos como los sefialados. La necesidad del andlisis institucional es
obvia, puesto que las instituciones estan ahi, con una importancia innegable, y, si hemos de hacer caso a Michel Lobrot, «el
aspecto institucional es el mas importante porque es el mas duradero».1

Si esto sucede asi por lo que al analisis respecta, lo mismo pasa cuando tratamos de enfrentarnos a problemas de transfor-
macion practica: el cambio institucional es ineludible. F. Dolto pareceria defenderlo asi desde el momento en que, a su parecer,
es posible «dar respuestas practicas, validas, a las cuestiones angustiosas de instruccion y educacion, a condicion de abandonar
definitivamente la ensefianza tipo, por un maestro tipo, a alumnos tipo, de nivel homogéneo tipo».2 Este abandono no puede
hacerse sino fuera del marco de la «institucion educativa tipo», cuya transformacion acaba apareciendo siempre como inevita-
ble. La perspectiva institucional es, por lo tanto, punto de paso obligado en el camino del andlisis de lo que pasa en la educa-
cién. A ella nos consagraremos en las paginas que siguen.

Hemos dado antes una definicién provisional de lo que es el andlisis institucional. Es necesario «bajar», acercarse mas al
problema para descubrir que las cosas no son tan simples. Y no lo son, ante todo, por un problema en primer lugar semantico.
La palabra institucién es polisémica; Por ella pueden entenderse cosas diversas: desde que las instituciones son grupos oficiales
0 que tienden a oficializarse (empresa, escuela...), a que son sistemas de reglas que determinan formalmente la vida de esos
grupos, a que son significaciones subyacentes que pertenecen al inconsciente del grupo o, en la perspectiva de Levy-Strauss,
que hacen depender el inconsciente individual de algunos aspectos de orden institucional.3 Tal como lo sefialan Lapassade,



Loureau y Ardoino, al encontrarse la nocién de institucion en la encrucijada del derecho, la economia, la psicologia social, la
psicologia, la antropologia cultural, la antropologia estructural, la sociologia, etc., las instituciones estarian atravesadas por lo
econdmico, lo politico, lo ideoldgico, etc) Histéricamente, segln lo ha estudiado Lapassade, Hegel y Marx hacian a la institu-
cién sindnima de sistema juridico, mientras que en la obra de Durkheim la institucién se convierte en el objeto de la sociologia,
para en la actualidad, con el estructuralismo, ser un concepto completamente remodelado en consonancia con las practicas ins-
titucionales a las que luego nos referiremos.

En un sentido general, “las formas sociales visibles, desde el momento en que estan dotadas de una organizacion juridica
y/o material, por ejemplo una empresa, una escuela, un hospital, el sistema industrial, el sistema escolar, el sistema hospitalario
de un pais reciben el nombre de instituciones”.4 Mas en profundidad la institucion puede verse como la forma que adopta la
reproduccion y la produccién de las relaciones sociales en un momento dado de produccion, como el lugar en que se articulan
las formas que adoptan las determinaciones de las relaciones sociales.5 Si aceptamos esta perspectiva de Lapassade y Loureau,
analizar una empresa, una escuela, un hospital, desde el punto de vista institucional, consistird en desentrafiar el conjunto de
fuerzas que operan en una situacién aparentemente regida por normas universales. Segun ellos, el analisis institucional tiene
como objetivo evidenciar en su realidad concreta el caracter dialéctico, positivo a la vez que negativo, de cualquier agrupacion
organizada. Para comprender mejor este caracter dialéctico, quiza sea (til recoger la distincién establecida por Lapassade en
Groupes, organisations et institutions y L'autogestion pédagogique, entre instituciones externas e instituciones internas las ins-
tituciones externas, aquellas de las que se ocupa la sociologia de la educacion, comprenden las reglas exteriores a la institucion
(si se trata de un establecimiento educativo, los programas, las instrucciones, los circuitos de autoridad, la jerarquia en que el
personal esta organizado, la burocracia pedagégica, etc.). Las instituciones internas comprenden, de una parte, las reglas inter-
nas del establecimiento y, de otra, el conjunto de técnicas institucionales a utilizar (hormas de trabajo, consejo de cooperativa,
etc.).

Otra distincion, que ha establecido en esta ocasion Loureau en Instituant contre institué, es la que en toda institucion existe
entre lo instituido y lo instituyente. La institucion, tal como les es dada a los que a ella pertenecen, es decir, tal como est insti-
tuida, pertenece al ambito de lo primero. Lo segundo se refiere a las actividades que los que pertenecen a la institucion organi-
zan de cara a conseguir la satisfaccién de sus necesidades o la solucion de sus problemas; desde el momento en que lo institui-
do no les sirve a ese nivel, los miembros de la institucion se ven obligados a instituir medios (actividad instituyente) que si les
sirvan. Si lo instituido influye sobre lo instituyente, es decir, tiende a negarlo, lo instituyente, a su vez, tiende a negar esa nega-
cién en una especie de contratransferencia institucional, segin el término de Guigou. Lo instituyente es la instancia comple-
mentaria y opuesta de lo instituido y de la relacion dialéctica entre ambas instancias surgirdn los procesos de cambio que pre-
tendemos analizar més abajo. Veremos luego como, efectivamente, cada vez que las instituciones internas de la clase se con-
vierten en medios instituyentes que se utilizan para cambiar la estructura instituida, se estd haciendo pedagogia institucional.
Loureau lo ha expresado con exactitud: «Poner en cuestion nuestras implicaciones institucionales es siempre proponer una con-
cepcidn de las instituciones en términos de regulacion por la base, de critica permanente de las normas instituidas, de desarrollo
de las fuerzas instituyentes. Es desenmascarar el complot de las instituciones, que consiste en imponer por la constriccién mate-
rial (econémica o fisica) e ideoldgica, una visién falsa de las relaciones de produccién.» 6 Este desenmascaramiento se produce
porque la actividad instituyente pone de manifiesto lo oculto tras lo instituido A este respecto, tenemos que introducir, de nuevo
de la mano de Loureau, un nuevo término: el analizador. Todo acontecimiento, hecho, dispositivo, susceptible de revelar las
determinaciones reales de una situacién, de descomponer una realidad tomada hasta entonces globalmente, es un analizador:
«Se dara el nombre de analizador a lo que permita revelar la estructura de la institucién, provocarla, forzarla a hablar.» 7 Si,
por ejemplo, en una institucion educativa, se instaura la autogestion, ésta funcionard como un analizador que permitira ahondar
el examen de la institucién. VVolveremos luego sobre ello.

Vamos a ir ya situdndonos en el marco de lo educativo. Segun la perspectiva institucional, es evidente que lo pedagdgico
debe ser analizado y comprendido mas en términos de estructuras que de relacion interpersonal: «La significacion ultima de lo
que sucede en el terreno de la educacién no se desvela mas que a partir del momento en que se decide tomar en consideracion
su dimension institucional.» 8 Dado el caracter polifacético que atribuimos antes a la institucion, se hace evidente que lo pe-
dagogico no tiene su definicion en su campo especifico, pues lo sociopolitico se entrecruza en lo instituido y le confiere carac-
teres bien especificos. Es ésta una cuestion que no debe olvidarse y que debe ser tenida siempre bien presente; Hameline ha
sabido centrar el problema cuando ha insistido en que «la intencion de ensefiar comienza con el reconocimiento de lo instituido
y con la dramética limitacion concreta de lo instituyente».9 El trabajo de los pedagogos institucionales se centra, precisamente,
en el esfuerzo instituyente frente a la inercia de lo instituido. Pero como quiera que dentro de la pedagogia institucional hay que
distinguir dos corrientes bien definidas, es mejor diferenciar la una de la otra antes de analizar la forma en que, en cada una de
ellas, se enfrenta la actividad instituyente.

11. Las dos orientaciones de la pedagogia institucional

Con el nombre de Pedagogia Institucional, encontramos en la década de los afios sesenta, en Francia, dos corrientes pe-
dagdgicas marcadamente diferenciadas. Una de ellas tiene como representante mas caracterizado a Michel Lobrot; la otra a
Fernand Oury y Alda Vésquez. Las orientaciones de uno y otros son en algunos aspectos tan divergentes que cuando se habla
de pedagogia institucional se hace necesario aclarar si nos referimos a una corriente o a otra si se quiere evitar dar un término
excesivamente vago. Al margen de estas diferencias tan marcadas, hay también puntos de convergencia entre una posicién y
otra; ademas del nombre, comparten elementos sustanciales de su ideario y de su practica. Nos referiremos en primer lugar a
los elementos que les son comunes antes de analizar los que las diferencian.

1. Elementos comunes de las pedagogias institucionales



Sea de una orientacion u otra, la pedagogia institucional, por su misma naturaleza, se define por oposicion a la pedagogia
tradicional; es ldgico que asi sea si pensamos que el énfasis de la pedagogia institucional se pone sobre las fuerzas instituyen-
tes, enfrentadas, en este caso, a la institucién pedagdgica instituida. Guigou lo ha visto también de, este modo; segun él, «sin
subestimar las diferencias, incluso opciones que dividen a las diferentes escuelas y grupos dentro de la orientacion institucional,
todos toman, sin embargo, como punto de partida una critica a la institucion educativa. "Escuela-cuartel”, "institucién-cosa",
"autoritarismo de los maestros”, "represion administrativa”, "programas para el conformismo"”, "difusion de la ideologia de la
clase dominante”, la escuela contemporanea presenta todos los sintomas de una institucion burocratica, es decir, alienada y
alienante».10 No hay pedagogo institucional que no esté dispuesto a adherirse a la critica que A.Vasquez y F. Oury dirigen a
los tres prejuicios de la institucién educativa: el prejuicio escolar, segin el cual no se ve en el nifio mas que al escolar; el pre-
juicio didactico, que implica una desmesurada valoracion de la instruccion; el prejuicio, por fin, de la uniformidad, segun el
cual todos los nifios son sometidos al mismo régimen bajo pretexto de igualdad. No insistiremos en este aspecto de critica al
sistema escolar tradicional. A lo largo de nuestra exposicion iremos encontrando, explicitas o implicitas, buen acopio de criti-
cas.

Una de las mas acentuadas caracteristicas comunes de las dos orientaciones que nos ocupan hay que buscarla, en parte, en
sus origenes. El institucionalismo de Lobrot, como el de Oury y Vasquez, ha sido posible por la tradicién reformadora que es
ya capitulo aparte de la historia de la educacién.

En la base de la pedagogia institucional encontramos, en efecto: la corriente renovadora a que nos referimos en el primer capi-
tulo, especialmente, como veremos, la orientacion de Célestin Freinet; las experiencias comunitarias infantiles como las de
Hamburgo o las de Summerhill; la nueva teoria de los grupos (Lewin, sobre todo), a la que se unen las aportaciones de la
no-directividad de Rogers; la influencia de las teorias psicoanaliticas (de Freud y sus seguidores) y de los artifices de la psicote-
rapia institucional (J. Oury, F. Tosquelles) a que nos referiremos posteriormente; una fuente histérica comin habria que buscar-
la, por ultimo, en el auge de la burocracia y el descubrimiento, que este auge trajo consigo, de los frenos burocraticos que iban
paulatinamente paralizando las instituciones sociales, incluida la educativa. De entre todas estas aportaciones, la de Freinet fue
tan fundamental que no resulta exagerada la afirmacion de R. Hess segun la cual la pedagogia Freinet habia sido el «crisol en el
que habria de elaborarse la pedagogia institucional en la década de los sesenta».11 Los distintos artifices de la pedagogia ins-
titucional procedian, en efecto, de grupos-Freinet. Posteriormente, unos buscaron sus fuentes més en la no-directividad y otros
mas en la psicoterapia institucional, diferenciacion ésta que determind las dos orientaciones a las que nos estamos refiriendo.
Otra caracteristica comUn a toda pedagogia institucional es que supone un analisis de la institucion en términos de poder. Los
pedagogos institucionales renuncian al poder desde el momento en que renuncian a los medios coercitivos sin los que el poder
no existe. La inversion, calificada de copernicana por Lobrot, no es sino un salto de la pedagogia positiva, en la que prima la
influencia del adulto sobre el nifio, a la pedagogia negativa, en la cual, si bien la influencia del adulto no es negada, es funda-
mental ver que esta influencia no se confunde con una relacion de autoridad (Loureau). Oury y Vasquez han insistido repetida-
mente en este aspecto; el objeto principal de su proposito es, segun ellos lo indican, el replanteamiento de la misién tradicional
y de la situacién del maestro: «es la estructura vertical y autoritaria lo que se pone en tela de juicio», 12 pues «es al hecho je-
rarquico al que fundamentalmente habria que incriminar».13 Las viejas relaciones ensefiantes-ensefiados son abolidas; si el
tradicional podria compararse a una especie de sol cuyos rayos benefactores bajaban a fecundar a los alumnos receptores (Ar-
doino), el pedagogo institucional renuncia de manera tipica, no ya a su pedestal, sino incluso a su palabra; expresion suprema
de la supresion de la autoridad, segun Lobrot, el silencio del maestro deja campo libre a la palabra del alumno. De esta forma,
las fuerzas instituyentes de la base a las que vimos antes referirse a Loureau, tienen abierto y libre el campo de la autogestion.
Los pedagogos institucionales buscan comportarse con sus alumnos «como con seres humanos no como con animales a los que
se atiborra y se amaestra. Nuestra época exige individuos capaces de adaptarse, de autodirigirse, de no caer en la rutina (...).
Aprender a expresarse, a comprender a los otros, a escucharlos antes de responderlos, a discutir antes de juzgar, a pensarse a si
mismos, a autocriticarse, a tomar iniciativas: tales son las metas de la autogestion pedagoégica».14 Lo primordial de toda peda-
gogia institucional estriba en el hecho de permitir a los alumnos hacerse cargo de su vida, de su organizacion y administracion,
de su presente y su porvenir; en el hecho de permitir a los alumnos autogestionar sus propios asuntos. VVolveremos ampliamente
sobre este aspecto fundamental.

Asi las cosas, es previsible que la primera instancia que el grupo de alumnos instituya sea el grupo como tal. Si la clase
tradicional, con la palabra del maestro como rey, era el «antigrupo», la clase institucional, con la posibilidad de la palabra to-
talmente abierta a los alumnos, se convertira rapidamente en un grupo. La clase tradicional negaba a sus componentes la posibi-
lidad de las relaciones, condenandolos a la yuxtaposicion y la multiplicidad (a la serialidad, diria Sartre). Como todos los auto-
res que se sitlan en una perspectiva institucional lo subrayan, lo crucial, desde ella. es la «elaboracion de las relaciones» (Tos-
quelles), el «anudamiento de la relacion» (Ardoino), las «comunicaciones horizontales» (Oury, Vasquez),15 las «experiencias
afectivas del grupo» (Lobrot), etc. G. Michaud lo ha expresado asi: «La clase institucional es un grupo de vida abierto, una or-
ganizacion de los medios de expresién individuales dentro de un marco colectivo, que da la palabra a los nifios que se hallan en
ella Se estructura como un lugar de comunicacion y de intercambios en el cual lo que va a suceder -el aprendizaje, la educa-
cién- no puede formularse en términos de transmision de saber.» 16 Sefialemos que no se trata de crear un grupo o un modo de
funcionamiento de grupo que satisfaga a todos sino un marco lo suficientemente amplio y flexible como para que todos los in-
tegrantes del grupo tengan en él sitio.

Caracteristicas comun de las pedagogias institucionales es su caracter «fronterizo» entre lo educativo y lo terapéutico.
Ciertamente, los objetivos de una actividad y otra son parecidos y pretenden efectuar una transformacion en el individuo, y si
bien la forma de relacién y los medios que se utilizan por parte de los psicoterapeutas y los formadores son «irreductibles los
unos a los otros», seria, segiin Ardoino, «mas exacto decir que unos y otros tienen fundamentos comunes y, quiza, fines pareci-
dos: ayudar a la maduracién y a la conquista de la autonomia por parte de aquellos a los que se aplican».17 La buena educa-
cién tiene, desde luego, un efecto preventivo; la pedagogia institucional facilita y hace posible la maduracién de los nifios nor-
males, al tiempo que puede reeducar a nifios con diversos 6rdenes de problemas, como lo demuestra especialmente la practica
de Oury y Véasquez con nifios en clases de recuperacion. Por otro lado, y G. Mauco ha insistido en ello, la posibilidad dada al



nifio de establecer relaciones auténticamente humanas con su maestro, tiene sobre €l un efecto profilactico indudable; y los pe-
dagogos institucionales dan, sin duda, esa posibilidad.

Sefialemos, por Ultimo, que otra caracteristica que encontramos en las dos orientaciones de la pedagogia institucional a las que
nos estamos refiriendo, es la insistencia con que ambas remarcan la estrecha relacion entre lo pedagogico y lo politico. Vas-
quez y Oury afirman que el problema de la educacion «es un problema politico» 18 y que la suya es una opcion politica estre-
chamente ligada a su ética personal. Lobrot, por su parte, defiende la autogestién pedagdgica como «una preparacién para la
autogestion social»,19 lo que equivale a darle un papel politico activo. Los lemas de la autogestion pedagdgica, sus principios,
sus métodos, encontraron amplisimo eco entre los estudiantes y profesores que protagonizaron los fendmenos del mayo francés
de 1968. El contenido de los andlisis y las experiencias institucionales bien podrian ser «leidos» en términos politicos y, por
otro lado, estaban como hechos a la medida de la necesidad de alternativas pedagdgicas politicamente mas validas que las que
muchos de los «sistemas pedagogicos» -especialmente el tradicional- podian aportar. No ocultaremos que la pedagogia institu-
cional salié mas bien deprimida del 68 francés; pero es obligado afiadir que ello sirvié para que las posiciones de la mayoria de
institucionalistas se politizaran mas y se orientasen hacia actitudes mas comprometidas a nivel educativo y politico. Méas de un
pedagogo institucional ha sufrido en su carne la represién administrativa por estos motivos.

2. Elementos diferenciadores

Si la primera de las caracteristicas comunes a las pedagogias institucionales la encontrdbamos en sus origenes, el énfasis
gue cada una de ellas pone en algunas de sus fuentes frente a otras, serd lo que marque la diferenciacion inicial. «Hay dibuja-
das dos corrientes -escriben Vasquez y Oury-: el eje dé la una es la psicosociologia y la no-directividad; la otra acepta la orien-
tacién freudiana y la psicoterapia institucional.»20 En efecto; mientras que, como lo escribe el mismo Lobrot el grupo que in-
siste mas en la autogestion pedagdgica se definié diferenciandose de la psicosociologia y el grupo de diagnostico, el grupo mas
basado en Freinet se apoya en la teoria y la practica de la psicoterapia institucional.

No vamos a hacer aqui una historia del origen concreto de las dos orientaciones y de los conflictos que dieron lugar a las
dos perspectivas.21 Lo que esté detras es una ruptura en el seno del movimiento Freinet entre los maestros rurales y los parisi-
nos, entre aquellos que no aceptaban la incorporacion de algunos hallazgos de las ciencias humanas al movimiento y aquellos
gue consideraban indispensable esa incorporacion. Aunque esos hallazgos no dejaron de ser incorporados por las dos orienta-
ciones, el énfasis que se les dio fue distinto y establecié las diferencias iniciales.

Entre los autores que se ocupan de este tema, es facil encontrar clasificaciones, como las de Ardoino y las de Hess, 22 que
distinguen entre los que se orientan hacia lo terapéutico (Vasquez, Oury) y los que se orientan hacia la autogestion (Lobrot).
Esta division no parece muy acorde con los hechos. El que Oury y Vasquez trabajasen, la mayor parte de las veces, con nifios
con problemas se debe a que en las clases de perfeccionamiento habia mayor tolerancia administrativa respecto a las pedago-
gias no tradicionales, estandoles casi vedado el campo de las clases normales. De ahi a pretender que la preocupacion de Vas-
quez y Oury fuese especialmente terapéutica, hay cierta distancia. No creemos que la postura de Lobrot sea menos «terapéuti-
ca»; incluso él mismo sostiene la importancia del «caracter fronterizo» de la pedagogia institucional al que antes nos referimos.
Por su parte, Vasquez y Oury son fervientes partidarios de la autogestion, por lo que no puede decirse que ésta sea una caracte-
ristica que los diferencia de Lobrot, su méas ardiente defensor. Los hechos parecen dar mas la razén a Lapassade, segun el cual
la tendencia de Lobrot respecto a la autogestion es mas «libertaria» que la de Vasquez y Oury.

Las semejanzas son curiosas. Jean Oury por una parte y Georges Lapassade por otra, se consideran cada uno de ellos como

inventores del término «pedagogia institucional», sin referirse para nada el uno al otro. M. Lobrot publica La pédagogie institu-
tionnelle en 1966; A. Vasquez y F. Oury publican su Vers une pédagogie institutionnelle (traducido como Hacia una pedago-
gia del siglo XX) en 1967. Ni estos ultimos hacen referencia alguna al libro de Lobrot ni éste, en sus obras posteriores, mencio-
na a Vasquez y Oury. ¢Se ignoran unos a otros? ;Hay «problemas personales» de por medio? Sea como sea, la situacion no
deja de ser curiosa y, sin duda, extrafia. Tanto mas cuanto que una orientacion y otra, pudiendo ser complementarias, vienen a
resultar practicamente antagonicas.
La diferencia real, fundamental, entre una orientacion y otra ha sido sefialada, con justeza de nuevo, por Lapassade: «Michel
Lobrot insiste en una estricta no-directividad inicial, es decir, en la no estructuracion, por parte del maestro, de su clase. Por el
contrario, la de A. Vasquez y F. Oury estd, desde, el principio del curso, estructurada por las técnicas Freinet. Estas son las
consecuencias de puntos de partida diferentes en el analisis.» 23

Veamos cémo cada uno de nuestros autores se sitla respecto a esos puntos de partida. Lobrot se reconoce poco partidario
del psicoanalisis; segun él lo ve, el psicoanalisis ha logrado mas mediante la transferencia y 1a contratransferencia, mediante la
regla de la sinceridad y la no-directividad del analisis, que mediante las elaboraciones tedricas que se le pueden atribuir: «EI
andlisis rogeriano es sin duda el mas pertinente, mientras que un andlisis interpretativo, explorativo o explicativo, de orienta-
cién freudiana, corre el riesgo de hacer entrar, por la puerta lateral, la relacion de autoridad que precisamente se trataba de abo-
lir.» 24 Esto es asi porque, segun, Lobrot, la actitud psicoanalitica oculta una voluntad de poder apoyada en la creencia de que
se posee la explicacion de lo que pasa en el interior del paciente. L. Brunelle parece haber acertado a interpretar la idea de Lo-
brot: «La exigencia que emana del grupo que habla es, piensa Lobrot, una demanda de andlisis de lo que se dice. Es necesario
en ese caso evitar un analisis de tipo freudiano que tenga la pretension de desvelar lo "latente™ oculto tras lo manifiesto y cono-
cer asi las "causas" de la conducta verbal. Es cuestion de favorecer una toma de conciencia colectiva del "contenido" afectivo
de lo que se dice. En consecuencia, se recurrira al analisis segin Rogers; serd parafrasis, descomposicion del discurso y tam-
bién reflejo de los sentimientos afectivos percibidos por el monitor» 25
En el caso de F. Oury y A. Vésquez; las cosas suceden justamente al revés: acercamiento al psicoanalisis, distanciacion de la
no-directividad. Su punto de vista est4, desde luego, mas cerca del de Freud, via Lacan, que del de Rogers, como apunta Hame-
line. Para ellos, Freud realiz6 la «aportacién» del siglo en psicologia y su obra no puede ser ignorada por los pedagogos. De
hecho, Vésquez y Oury intentan «utilizar las nociones psicoanaliticas para aclarar y explicar lo que ocurre en una clase».26
Parecen partidarios de una utilizacion del psicoanalisis en el sentido en que Loureau juzgaba a éste indispensable para ver mas



alla de las apariencias y poder interpretar lo que sucede en la clase. Tras Cronica de la escuela-cuartel, Fernand Oury tenia
previsto publicar Freud en la escuela primaria... Pero si la profesion de fe rogeriana de Lobrot iba acompafiada de una critica
al psicoanalisis, la psicoanalitica de, Vasquez y Oury no va sin una critica a la no-directividad. «Maestros populares, confron-
tados cotidianamente por la miseria, la escasez, la violencia y la opresion, nos resulta dificil compartir el optimismo rogeriano»,
27. escribiran. Ademas de tachar a la no-directiva de ser una pedagogia a la medida de las clases privilegiadas, se muestran
escépticos frente a la insistencia de los pedagogos rogerianos en la importancia del «ambiente», de la atmdsfera; para ellos, el
problema no es tan grave, primero porque falta saber de qué se tiene que componer ese ambiente -que puede resultar, segin
creen, artificial- y segundo porque es suficiente contener una ideologia democratica y libertaria para lograrlo. No obstante estas
criticas, Vasquez y Oury son partidarios de una no- directividad temporal, ocasional y controlada; conciben la no-directividad
como un medicamento cuyas indicaciones terapéuticas es bueno conocer para, caso de que sea necesario, utilizarlo en la clase.

Da la impresion de que una y otra orientacion de la pedagogia institucional no entraron en contacto ni para criticarse. Ya
hemos sefialado las pocas relaciones aparentes entre unos y otros. En una reciente entrevista, en un lenguaje muy comedido,
Lobrot se define frente a Oury, sefialando las diferencias entre sus actitudes. 28 Las referencias de éste respecto a aquél practi-
camente no existen; en la bibliografia de De la classe cooperative a la pédagogie institutionnelle, el libro de Lobrot es citado
como «complementario», como todas las demas obras de inspiracién no-directiva que citan. En Croénica de la escuela-cuartel,
Jacques Pain rompe esta tradicion de respeto e «ignorancia» mutua y se deja caer, en una nota a pie de pagina, con una critica
sin ambages que acaba dando a Lobrot la calificacién de «Dihring pedagogo».29

Hay, por supuesto, diferencias sustanciales entre una y otra orientacion que no han sido sefialadas aqui. Esperamos que en
la exposicion detallada que sigue de cada una de ellas, estas diferencias se hagan evidentes.

I11. Michel Lobrot
1. Sus fuentes de inspiracion

Acabamos de ver que el marco de referencia de Lobrot es el rogeriano. Es su fuente primera y no vamos a referirnos a ella
después de dedicarle un apartado mas arriba. Mientras la teoria de la no-dircctividad se iba desarrollando, las teorias -y las
practicas- sobre los grupos iban, igualmente, afianzdndose. Como sintesis de una y otra tendencia, surgiria el llamado «grupo
de diagnostico», cuya influencia en la teoria y practica institucionales de Lobrot es innegable. Detengamonos un momento en
este punto.

¢Qué es un grupo de diagnostico? Segin Ardoino, «material y practicamente se trata de la situacion que agrupa a diez o
quince participantes bajo la direcciéon de un monitor especializado, reunidos con fines de sensibilizacién, formacion o perfec-
cionamiento en las relaciones humanas en general, en el funcionamiento de pequefios grupos en particular» 30 El grupo de
diagndstico es, como el mismo Ardoino lo califica, una herramienta utilizable para esos fines. Cl. Facheaux ha distinguido
(cinco momentos esenciales en la evolucion del grupo de diagnéstico: la incertidumbre inicial, la dependencia respecto al moni-
tor, el revestimiento de autoridad a la figura del monitor, el establecimiento de la autoridad y el poder interno del grupo vy, por
Gltimo, la instauracion de «la conducta reflexiva» en el grupo.

A los participantes en el grupo de diagnéstico no se les asigna tarea alguna que no sea la de «vivir y dialogar juntos, a su
antojo, y de acuerdo con la organizacién que ellos mismos quieran darse durante la duracion del seminario».31 Las relaciones
personales, afectivas, estan aqui puestas en primer plano, al contrario de lo que sucede en la mayor parte de las relaciones que
se establecen en la vida, en las que la afectividad y el didlogo casi se ven como un obstaculo para el buen funcionamiento de
esas relaciones. La dindmica de éstas ha sido estudiada en detalle por W. R. Bion y a sus analisis remitimos.

¢Cual es el papel del monitor, en el grupo de diagnéstico? Trabajo no le falta: debe, en primer lugar, ayudar al grupo a
desarrollarse como tal, para lo cual, ademas de catalizar las reacciones que en
lo personal y lo interpersonal constituyen la vida grupal, debera hacer a los participantes conscientes de las particularidades del
funcionamiento del grupo; debe ayudar al desarrollo de un clima de grupo en el que sea posible aprender; debe ayudar a su-
perar los obstaculos para aprender radicados en si mismo, en los demas, en la situacion grupal; debe ayudar al grupo a descu-
brir y utilizar los diferentes métodos de investigacion, de accién, observacion, feed-back; debe ayudar al grupo a interiorizar, a
generalizar y a aplicar a otras situaciones lo que acaba de aprender en la experiencia.32

El «saber» que resulta de un grupo de diagnéstico es bien distinto del que procede de los estilos educativos tradicionales.
Puesto que la accion del grupo va dirigida menos al intelecto y mas a las facetas relacionales y afectivas, del grupo de diagnés-
tico resultard mas una modificacién de actitudes que una acumulacion de datos; de él se sacard més un saber vivir en relacion y
un saber ser, que un saber intelectual vacio o un saber hacer. Al menos tal como lo defienden sus partidarios, el grupo de diag-
nostico proporciona una formacion en profundidad en contraposicion con la formacion superficial tipica.

Una tercera fuente de influencias le llega a Lobrot procedente de la psicosociologia. Segin Lapassade y Loureau, por inter-
vencion psicosocioldgica hay que entender los actos realizados por un equipo de psicosociélogos ante la demanda de un cliente
que puede ser una organizacion social, una institucidn, etc. «El psicosociélogo es ante todo el que con su practica instituye en la
sociedad un cierto campo para la palabra.» 33 Desde este punto de vista, la intervencion psicosocioldgica tiende a dar como
resultado en una institucion pedagdgica, desde el momento en que se enfatiza la capacidad instituyente de los alumnos, la ins-
tauracion de la pedagogia institucional: «Hemos propuesto Ilamar pedagogia institucional (...) -escribe Lapassade- a la nueva
concepcion de la pedagogia, y del analisis, que busca el inconsciente del grupo en sus "instituciones" y la eficacia de la forma-
cién en el manejo de esas mismas instituciones. » 34 Debe notarse que en realidad se esta hablando de autogestion pedagdgica,
pues lo que se busca es crear, en el seno de las instituciones, margenes de libertad que permitan a los grupos organizar su fun-
cionamiento y su trabajo. En el marco de esta autogestion, el ensefiante es un «consultante» al servicio del grupo sobre cuestio-
nes de método, organizacion o contenido, es decir, que su intervencion se sitla a tres niveles: el de monitor de grupo de diag-
nostico que se entrega a actividades de «reflejo» o analisis, el de técnico de la organizacion y el de sabio o investigador que
posee un saber y tiene capacidad para comunicarlo. La tarea del profesor -de la autogestion, en definitiva- no es otra que la de



liberar las fuerzas instituyentes del grupo; estas fuerzas instituiran nuevas instituciones (contrainstituciones, para utilizar el tér-
mino de Lapassade), que funcionaran como analizadores que desvelaran los elementos ocultos del sistema institucional, Como
«instrumento técnico» privilegiado de la pedagogia institucional que es, la autogestion esta colocada como punto de partida y
como meta. Tres son, segin Lapassade, los objetivos de esa autogestion: hacer un trabajo no enojoso conlos alumnos, aportar
una formacion superior a la del sistema tradicional y preparar a los alumnos al analisis del sistema social en el que viven, es
decir, el sistema burocrético. 35

La existencia de paises que luchaban por la implantacién en su seno de una autogestion social generalizada, debi6 servir
también sin duda de estimulo a la teorizaciéon de Lobrot. El Ultimo capitulo de su Pedagogia Institucional esta casi in-
tegramente dedicado al analisis del modelo yugoslavo de autogestion. Los movimientos politicos de la época, a nivel nacional e
internacional, ejercieron, de alguna forma, cierta influencia sobre el planteamiento de Lobrot.

Afadiremos una Gltima fuente de este planteamiento. Cuando nos referimos mas arriba a los origenes de las pedagogias insti-
tucionales, hicimos referencia a una curiosa fuente: el descubrimiento de los frenos burocraticos que tienden a paralizar a la
sociedad. La burocracia es percibida como la metéstasis de una enfermedad degenerativa que poco a poco va ocupando el
cuerpo social. Esta metastasis debe ser analizada desde el punto de vista politico y desde el punto de vista de la eficacia de los
sistemas. Respecto del primero, Ardoino sefala que el de la burocracia “es un fenémeno de poder; es un fendémeno de cosifica-
cién; la decision burocrética es oscura y difusa para evitar la responsabilidad; las comunicaciones ya no funcionan; la burocra-
cia se sobrevive a si misma, segregando su propia pedagogia; la organizacién no es ya un medio sino un fin; la burocracia niega
el cambio y la historia” 36. Entre otras consecuencias de la burocracia, encontramos a los administrados despojados de su po-
der de organizarse y dirigirse por si mismos, explotados econdmicamente; la burocracia es una organizacién en si misma, su-
mamente jerarquica, absoluta. Alli donde se instaura, paraliza y esclerotiza. Desgraciadamente, burocracia y capitalismo no van
necesariamente unidos, de manera que en paises contrarios al capitalismo la burocracia puede estar s6lidamente asentada como
parte importante del aparato politico.

Lobrot tiene una curiosa concepcion de los origenes de la burocracia; se trata, para él, de un problema psicolégico: «La au-
sencia de interés, la pasividad y la inercia engendradas por la educacion burocratica, lejos de procurar la felicidad, como se
afirma a veces, procura en realidad angustia. Esta angustia provoca la necesidad de asegurarse, la necesidad de un padre. El
padre engendra angustia y la angustia engendra el llamado al padre.» 37 Pero sus origenes interesan menos que el hecho de que
esta ahi y se instala en el corazén mismo del sistema educativo, desempefiando su modo tipico de funcionamiento a tres niveles:
el del personal docente y su organizacion, burocratizada al maximo; el de los programas, médula del formalismo; el de los
examenes, nlcleo del sistema de ensefianza: «El docente, pues, tiene tres objetivos principales que definen toda su pedagogia:
la conformidad con el programa, la obtencién de obediencia y el buen éxito en los examenes. Esta pedagogia se desprende di-
rectamente de la burocracia y posee los mismos vicios que ella.» 38 De aqui puede deducirse el segundo nivel al que antes
haciamos referencia: el de la eficacia. Segln lo ve Lobrot, la escuela burocrética no solo no proporciona nada, sino que consti-
tuye una especie de contraexperiencia intelectual que levanta barreras frente al conocimiento y produce aversion hacia las acti-
vidades intelectuales.

2. Su pedagogia institucional

Si «el camino que conduce a la comunicacion con un ser separado por naturaleza, diferente, "otro", es largo y dificil», 39 como
lo percibe Lobrot, el grupo de diagndstico puede resultar un instrumento eficacisimo para acortar el camino y facilitarlo. Vimos
antes que la actividad del grupo de diagnostico se situaba tanto a nivel de las relaciones con el monitor como de los miembros
del grupo entre si. Puesto que el énfasis recae de manera casi Unica en el aspecto relacional, el grupo de diagnéstico tiene, al
menos, dos limitaciones. La primera de ellas se refiere a que no es facil que el grupo logre llevar a sus componentes al plano
del trabajo, de la formacién intelectual. La segunda -causa, de alguna forma, de la anterior - hace referencia a que, obsesionado
por el problema de su dinamica, el grupo tiene dificultades para superar el plano de lo relacional. Lo que el grupo proporciona
es un aprendizaje a este nivel y ésa es su gran aportacion. Asi lo ha visto Lobrot: «Vemos la utilidad del "grupo de diagnéstico"
como una utilidad que se sitGa en el plano afectivo o, si se prefiere, como la utilidad que resulta de un "aprendizaje afectivo".»
40 Como «herramienta», como «instrumento técnico», el grupo de diagndstico seréa retenido por Lobrot para ser utilizado como
punto de partida de su pedagogia institucional.
Pero el grupo de diagndstico no es sino una aplicacion del principio de no-directividad, que es el que mejor caracteriza la pe-
dagogia de Lobrot Ya hemos visto a nuestro autor suscribir el analisis rogeriano; este andlisis tiene, entre otras, la ventaja de
que puede cambiarse en institucional, es decir, en un andlisis de los esfuerzos del grupo por darse a si mismo instituciones que
definan su funcionamiento. Tal y como Lobrot la entiende la aplicacion del principio de no-directividad exige que la persona
investida como jefe en un grupo o en una relacion cualquiera, renuncie al ejercicio de su autoridad, de su poder, y se limite a
ofrecer sus servicios, sus capacidades y conocimientos al grupo en cuestion o a los otros miembros de la relacién. Hicimos ya
referencia a que esto implica renunciar a la palabra: «El silencio sisteméatico y prolongado es la concretizacion de la
no-directividad; es la no-directividad en acto.» La renuncia a la autoridad, al poder, a la palabra, dan al alumno posibilidad de
tomar la iniciativa; Pero, ademas, le dan la posibilidad de entrar en relacion con los otros miembros del grupo, de establecer
vinculos con ellos, («son estos vinculos los que permiten y aseguran la educacion» 42 escribe Lobrot). Dicho en breve: lo que
se da al grupo es la posibilidad de autogestionarse, de darse las instituciones que necesite para desarrollarse; con ello se evita el
peligro de estatismo, de estancamiento, que corria el grupo de diagnostico. Y con el de la autogestion tocamos el problema se-
guramente central de la pedagogia institucional de Lobrot: al renunciar el educador al poder, el equilibrio institucional queda
modificado, pues lleva en su interior una objeccion al sistema cuyos efectos pueden prolongarse indefinidamente. Asi es como
el silencio del profesor permite la cristalizacion del grupo, su institucionalizacion.

Distingamos, para empezar, tres tipos de autogestion. La autogestion politica es el conjunto de actividades de un grupo de
cara a defenderse contra las amenazas que provienen de su interior o que son exteriores a él; en el caso de la autogestion tera-
péutica, un analista y su paciente se entregan a un conjunto de actividades y decisiones que llevan a la expresion total de la vida



y los problemas de este Gltimo, de cara a la resolucion de sus conflictos ¢Qué decir respecto a la autogestion pedagégica? Asi la
caracteriza Lobrot: «El principio consiste en colocar en manos de los alumnos todo lo que es posible, es decir, no la elabora-
cion de los programas o la decision de los examenes, que no dependen del docente ni de sus alumnos, sino el conjunto de la
vida, las actividades y la organizacién del trabajo en el interior de este marco. No sdlo los alumnos pueden trabajar o0 no, sino
que ademas pueden decidir por si mismos sus relaciones "aqui y ahora" sus actividades comunes, la organizacion de su trabajo
y los objetivos que pretenden perseguir. Tienen, pues, en sus manos las instituciones de su clase, que pueden, segln los casos,
dejar en suspenso, constituir de acuerdo con nuevos modelos o de acuerdo con modelos tradicionales, etc.» 43 La pedagogia
institucional definida por la autogestién pedagogica se caracteriza, por tanto, de un lado por la abolicién del poder y, de otro,
por la posibilidad que se da al grupo para que encuentre sus objetivos y los métodos que le acercaran a ellos. Digamoslo una
vez mas: lo que define la autogestion pedagdgica es la actividad instituyente de los ensefiados. La labor de formacién, enco-
mendada tradicionalmente al profesor, cae ahora bajo la responsabilidad del grupo; los estudiantes deben decidir y gestionar lo
que desean que sea su formacion; deben, igualmente, decidir y gestionar lo que quieren que sean sus relaciones internas, su
forma de vida, etc.

El término autogestién es, por ello, el mas adecuado, pues «permite expresar que hay actividad comin integral -"auto"- con
miras no a una simple interaccidn entre los participantes, sino a un verdadero hacerse cargo por la colectividad como totalidad
-"gestion"».44, No es necesario subrayar la relacion entre autogestion y autonomia, pero interesa sefialar que la autonomia es,
en esta perspectiva, entendida no sdlo como meta a la que se tiene que llegar, sino también como punto del que se debe partir.
Una autogestién venida de arriba, impuesta, careceria de sentido; la autogestion debe partir de la base para después, mediante
lo que Lobrot llama «un fenémeno de mancha de aceite», extender y generalizar su modo antiburocrético de funcionamiento.

El hecho de que todas las caracteristicas que estamos aplicando a la pedagogia institucional estén llegando por la via de la
negacion, podria hacer creer que esta pedagogia se caracteriza por su aspecto negativo y abstencionista, cuando sus aspectos
positivos e intervencionistas son los fundamentales. Destaquemos algunas de las cosas en las que estos aspectos se manifiestan.

En lo que a la relacion entre los miembros se refiere, en el grupo autogestionado cada uno de los participantes parte de si
mismo y se apoya en otro. Partiendo de si mismo, como expresa Lobrot, esta sin cesar implicando y apoyandose en otro, esta
permanentemente ayudado: «La dialéctica entre el yo y el otro se realiza al maximo».45 Los miembros del grupo no tienen na-
da que ver con la serialidad sartreana; su organizacién implica una serie de actividades comunes de cara a las cuales tienen que
dividirse, repartirse el trabajo, fijarse unas metas; sin muchas dificultades, esta diversidad de actividad y funciones cohesiona-
ran y daran unidad al grupo. Y en medio de este constante movimiento del grupo, cada miembro conserva su libertad para in-
corporarse 0 no a la actividad, al didlogo, para proponer nuevas ideas o discutir las que no le convencen, etc. Los integrantes
del grupo en autogestién aprenden pronto que el funcionamiento del grupo depende de la participacidn de todos en él, del prin-
cipio de actividad generalizado. El posible estatismo del grupo de diagndstico queda, pues, muy lejos.

Por lo que a la formacién del alumno hace, las oportunidades que ofrece el grupo en autogestion son apreciables.

Puesto que se establece el principio de la automotivacion y la autodireccion -esenciales, al parecer, para una formacion sélida y
un aprendizaje eficaz - y puesto que se cuenta ademas con el asesoramiento del profesor y con incitaciones de todo tipo, las
posibilidades de formacién son numerosas y efectivas. La pedagogia institucional permite satisfacer asi las necesidades perso-
nales y colectivas que, a este nivel, el grupo tiene planteadas. Volveremos sobre este punto mas abajo, cuando examinemos las
aportaciones del grupo autogestionado.

Seguln Lobrot, si se examina un grupo en autogestion, en un momento dado de su existencia, se encuentran siempre tres ca-
tegorias de realidades. En primer lugar, un cierto campo motivacional: las motivaciones pueden ser cualesquiera; los intereses
pueden también ser cualesquiera: el grupo toma a cada uno de sus miembros donde se encuentra, sin suponer intereses ni moti-
vaciones previas. En segundo lugar, un campo de decisidn, que no tiene por qué corresponderse necesariamente ni con los in-
tereses ni con las expectativas de cada uno de los miembros. En tercer lugar, un campo de actividades; en modificacién cons-
tante, este campo «se estructura simultanea, alternativa o progresivamente en torno a un cierto nimero de modelos psicosocio-
I6gicos». 46 El primer modelo es la «apertura» ante otro: corresponde a lo que es el grupo de diagndstico; la comunicacion se
vive por ella misma, sobre todo desde el &ngulo afectivo. El segundo es el de la «circulacion»: todos o algunos miembros del
grupo intentan hacer circular la palabra o las interacciones. Un tercer modelo es la «organizacién del trabajo»: el grupo se or-
ganiza de cara a realizar un trabajo que satisfaga a todos o a algunos; la flexibilidad aqui es méaxima: trabajan solos o en grupo,
inventan nuevas estrategias o recurren a las antiguas, se unen para determinados trabajos con unas personas y para otros con
otras, etc. El cuarto modelo, por fin, es el del trabajo mismo, tanto desde el punto de vista de la elaboracidn personal como
desde el de la actividad cooperativa.. Si nos hemos referido a estos modelos a fin de indicar la dinamizacidn que la autogestion
supone para la vida del grupo, es porque, en palabras de Lobrot, «los modelos en cuestién no constituyen en modo alguno mo-
mentos en la historia del grupo, sino mas bien "formulas"” en torno a las cuales se reagrupan las actividades».47
¢ Qué papel juega el ensefiante en medio de todo este entramado? Su «regla fundamental», como Lapassade la Ilama, es la de
analizar las demandas que el grupo le plantee en vistas a una posible intervencion, intervencion que no se realizara mas que si
hay un acuerdo por parte del grupo: en la autogestion pedagogica, el profesor «no queda excluido ni ausente, como en una pe-
dagogia del laisser-faire, sino que interviene de acuerdo con las modalidades fijadas por los alumnos. Se convierte en un ins-
trumento en manos de los alumnos, que pueden, segun los casos, utilizarlo poco o, por el contrario, pedirle explicaciones, que
precise ciertos puntos, que intervenga en las discusiones con ellos, etc. El principio consiste en pedir que se limite a responder
al pedido de los alumnos».48 El papel del profesor no es sencillo; de hecho, se encuentra en el cruce de una red de comunica-
ciones, interacciones, etc. Respecto a las demandas de los alumnos, no siempre le seré facil discernir si tal o cual solicitud del
grupo o algunos de sus miembros responde a una verdadera necesidad o si lo que pretende en realidad es llevar al profesor y la
clase a un modo no institucional de funcionamiento para hacer desaparecer la angustia. Puesto que el profesor no interviene si
no es cuando siente que la demanda formulada por un individuo o un grupo corresponde a la demanda de todos, debera, antes
de decidir su actuacion, asegurarse de que se trata de una demanda verdaderamente colectiva. Queda también la posibilidad de
gue en un momento determinado, el profesor no se relacione méas que con un individuo o un grupo de la clase, por haber plan-
teado éstos una demanda especifica que no coincide con el grupo; no hay dificultad en que asi sea, a condicién de que la clase



acepte esta intervencion. Si se quiere dar una real posibilidad de autogestion al grupo, todas las decisiones deben pasar por él y
él debe manifestar su acuerdo explicito, o su desacuerdo. En la pedagogia institucional de Lobrot, «el grupo es soberano en el
campo de sus decisiones».49 Con una limitacién importante, al menos en lo que al profesor se refiere; lo que éste no puede
hacer es responder a las demandas que intenten restablecer en la clase modos no institucionales, no autogestionarios, de fun-
cionamiento. El profesor conserva su libertad y el poder de decidir si responde o no a las demandas que sus alumnos le plan-
tean: «El docente s6lo puede responder a la demanda, pero no responde necesariamente a toda demanda. Si lo hiciere perderia
a su vez la libertad y se convertiria solo en una maquina en manos de sus alumnos.» 50 En cualquier caso, el profesor tiene que
tener bien claro cual debe ser su papel, pues los vaivenes del grupo tenderan a llevarlo de un lado para otro; la situacién se hara
dificil especialmente en las primeras fases de la relacion: los alumnos, en efecto, situados ante un docente que guarda silencio,
que renuncia a su poder, que adopta una actitud poco comprensible, sintiéndose frustrados, desconcertados, inseguros, tienden
a reaccionar con inquietud, agresividad, desprecio; no saben coémo enfocar la situacion y se ven llevados a interpretaciones fan-
tasiosas de las que la figura del docente no suele salir bien parada. Pero si éste sabe instrumentalizar bien sus hipétesis, el grupo
va poco a poco comprendiendo que no puede contar con el profesor para no importa qué cosas y que es necesario tomar la ini-
ciativa, hacerse cargo. Se da, de esta forma, a si mismo un papel instituyente. Una vez puesto el grupo en marcha, por otro lado,
el docente sera integrado, pero ya con una concepcion muy diferente de lo que debe ser su status en el interior y el marco del
grupo en autogestion. El poder ha pasado del profesor instituido a los alumnos instituyentes y el grupo habra servido como ana-
lizador de situaciones -entre ellas, sin duda, las institucionales -. En la base, la renuncia de la "autoridad™" al poder; subiendo
hacia la cuspide, el grupo en autogestion.
Para lograr sus objetivos, el docente, como el grupo, pueden servirse de los instrumentos que mejor los lleven a ellos. El pro-
blema de las técnicas pedagdgicas no es tal problema una vez que el grupo camina «institucionalmente». Si bien la sola modifi-
cacion de las técnicas no lleva nunca a solucionar los problemas que la clase se plantea, las mismas pueden ser Gtiles si son
asimiladas a un proceso ya en marcha. La pedagogia cibernética, por ejemplo, defendida por algunos como la panacea de la
educacidn, necesita ser integrada en una pedagogia mas completa: «en una pedagogia semejante, que llamaremos "pedagogia
institucional”, la meta primera no consiste en la asimilacién de éste o aquél conocimiento, sino en hacer emerger, a partir de los
intereses existentes, verdaderos intereses intelectuales que podran posteriormente procurar el deseo de lograr esa asimila-
cién».51

Los problemas instrumentales, técnicos, han condicionado muy poco a la pedagogia institucional. No asi los problemas po-
liticos, como ya anunciamos mas arriba. Los partidarios de la pedagogia institucional manifestaron siempre una gran preocupa-
cién politica. La critica de Lobrot a la burocracia y al funcionamiento burocréatico de la institucion pedagdgica es, ante todo,
una critica politica. Y la pedagogia institucional que propone tiene un objetivo politico, en la medida en que él, como vimos,
entiende la autogestion pedagdgica como una preparacion para la autogestion politica. Ciertamente, la autogestion social «no
puede ser una respuesta prefabricada y semejante a un "abrete, Sésamo”, y es aqui donde interviene la autogestion pedagogica.
La autogestion social supone, en efecto, una modificacion en profundidad de las instituciones».52 Para. que esta modificacion
vaya produciéndose, la autogestion debe ir introduciéndose por todas las brechas del sistema social, educando a las personas,
proponiendo modos alternativos de funcionamiento y desarrollando un nuevo humanismo. La autogestién que ahora puede ser
poco méas que pedagdgica -segln Lobrot- ird poco a poco minando las bases de la organizacion burocratica de la sociedad. A
medida que esa autogestion vaya ampliando sus aplicaciones, los efectos que producira se haran notar mas y mas, tanto a nivel
de lo pedagdgico como a nivel de lo sociopolitico. Los grupos en autogestion creardn, de esta forma, islotes de accién antibu-
rocratica que tenderan a la modificacion del equilibrio social, tanto més cuanto mas amplia sea la difusion; asi lo ha entendido
también D. Hameline: «Si la concepcidn vertical de la autoridad del maestro se inscribe en la perspectiva politica general de
ausencia de autogestion de la sociedad por ella misma, la institucion instituyente autogestionaria en las clases puede hacer que
el modelo pierda su valor y que se entable un proceso irreversible de cambio social.» 53

No podemos terminar nuestra revision del sistema pedagdgico de Lobrot sin referirnos a sus resultados practicos, tal como
él los ve. Para hacerlo, utilizaremos una distincion clésica de la que nos hemos servido ampliamente en ocasiones precedentes.
Nos hemos referido ya en varios lugares a los estragos que la escuela tradicional ocasionaba en la vida y el desarrollo intelec-
tual del educando; tal y como se lleva a cabo el trabajo en ella, el alumno no se siente en absoluto comprometido con su apren-
dizaje, afrontdndolo como una actividad enojosa cuyos fines nunca se saben y cuyas metas no se perciben; tal y como es vivida
por el alumno, se trata de una contraexperiencia intelectual que ademas de despojar de atractivo al conocimiento impide la ex-
perimentacion de otras formas y estilos de trabajo. ;Qué aporta la pedagogia institucional a nivel de la asimilacién de conoci-
mientos? El clima de falta de presion y de libertad en que la experiencia pedagdgica es vivida permite que los conocimientos
adquiridos estén conectados con los intereses del alumno y, por lo tanto, sean asimilados mas en profundidad y sean mas du-
raderos. Evidentemente, la pedagogia institucional no proporciona un saber enciclopédico ni llena de datos la cabeza de los
estudiantes. «En realidad, la dinamica del grupo autodirigido, como de todo grupo en el cual los individuos pueden expresar sus
necesidades esenciales, engendra no solo una satisfaccion de esas necesidades, sino sobre todo una modificacion en el mundo
de las necesidades y los intereses, una reestructuracion de la afectividad fundamental. La personalidad se modifica, evoluciona
y se convierte en "otra". Se produce un fendémeno esencial que se Ilama vulgarmente educacion.» 54 Esto es posible porque la
autogestion permite una experiencia existencial y no sélo, como el trabajo en equipo, una simple convergencia de actividades.
En el curso de esta experiencia, los miembros del grupo en autogestion acceden a confrontaciones tedricas, a ideaciones y sis-
tematizaciones que haran evolucionar la vida mental y la enriqueceran. La autogestion dinamiza la vida intelectual.

AUn mayor es la diferencia entre los resultados que consigue el modelo tradicional y el institucional a nivel del desarrollo
de la personalidad. No insistiremos aqui en los efectos nocivos de la escuela tradicional sobre la personalidad de sus estudian-
tes; ya hemos tenido ocasion de valorar como aquella altera los sistemas de valores y la visién del mundo de éstos; ya hemos
visto cémo introduce la pasividad, la sumisidn, la obediencia y el conformismo en la vida del nifio. En el terreno de la sociali-
zacién, la escuela no hace sino continuar lo que en tantos casos iniciara la familia: «Al proponer como Unicos modelos de rela-
ciones sociales la relacion de autoridad, o la relacidn de rivalidad con los iguales, introduce el odio y la agresividad en el cora-
z6n del joven.» 55 Puesto que se siente responsabilizada s6lo en lo relativo a conocimientos, aptitudes y capacidades, deja a



otras instancias o al puro azar la formacién de la personalidad y las actitudes. De hecho, en vez de producir la adaptacion que
tedricamente busca, la escuela lo que produce es «la peor de las desadaptaciones».56 Por una parte, la clase autogestionada
tiende a producir los efectos contrarios; entrar en contacto con un profesor que renuncia a su autoridad y confia en el poder
instituyente del grupo y de cada uno de sus miembros es ya una experiencia importante. No insistiremos aqui, por otro lado, en
los efectos bienhechores de la atmésfera de aceptacion y de la comprension empatica a que nos referimos al tratar de la pe-
dagogia de Rogers. De estructura burocratica estatica y poco atractiva, la clase se convierte en institucion dinamica, acogedora
y facilitadora de los desarrollos individuales y grupales. El grupo autogestionado, ademas, da a los individuos la posibilidad de
vivir plenamente en un ambiente de intercambios y comunicaciones, tan extrafio en una sociedad mecanizada. Asi expresa Lo-
brot su optimismo respecto a las posibilidades educativas del grupo de pedagogia institucional: «Si el grupo funciona segun el
principio de autogestidn, "educa” a sus miembros sin saberlo, pues los vuelve autdnomos, independientes y creadores. Hacien-
do esto prepara el advenimiento de una sociedad no burocratica mucho mejor que mediante su -accién exterior. EI grupo no
solo es autodirigido, sino, ademas, autoformador.»57

Concluimos ya la presentacion de la pedagogia institucional de Lobrot. Qusiéramos hacerlo con el mismo pérrafo con que
él cierra su Pedagogia Institucional, pues sintetiza- de alguna forma, el espiritu que informa su concepcién: «Sin una autoges-
tion, por lo menos en germen, en la escuela, sin que los alumnos se hagan cargo de si mismos, sin una destruccién al menos
parcial de la burocracia pedagogica, no se alcanza ninguna formacion verdadera y por consiguiente ningin cambio en la menta-
lidad de los individuos. Se advierte inmediatamente la repercusion en el plano social. La sociedad se hunde en problemas y
conflictos insolubles.

Hay que comenzar por la escuela. La sociedad de mafiana sera consecuencia de la escuela o no existira» 58

IV. Fernand Oury, Aida Vasquez
1. Sus fuentes de inspiracion

Al hablar de los origenes diferenciales de las dos orientaciones de la pedagogia institucional, sefialdbamos como la de Oury
y Vésquez encontraba su apoyo teérico en el psicoanalisis, en parte a través de la lectura lacaniana de Freud, y en la psicotera-
pia institucional. Diriamos que sobre todo en la psicoterapia institucional, ya que ésta si se apoyaba directamente sobre el freu-
do-lacanismo. Oury y Vasquez reconocen, de manera explicita, haber recurrido a la teoria de la psicoterapia institucional cuan-
do han querido servirse, en sus clases institucionales, de conceptos freudianos, puesto que estos conceptos habian sido vueltos a
pensar en términos institucionales por Jean Oury, Francesc Tosquelles y los demas creadores de la psicoterapia institucional.
En ella encontraron A. Vasquez y F. Oury una teoria y una practica que les sirvieron para aclarar y dar orientacion definida a su
propia practica pedagdgica. Esta practica estaba ya bien determinada por toda la pedagogia Freinet, la base primera y mas firme
de esta pedagogia institucional. Superpuesta a las técnicas Freinet, la psicoterapia institucional influyé sobre Oury y Vasquez
en el sentido de que, como veremos, les impulso a la creacion de nuevas mediaciones, de nuevas instituciones, les dio suficien-
tes elementos para analizar desde una perspectiva mas amplia la escuela-cuartel, la clase tradicional, las interacciones que se
desarrollan en el marco de la escuela, la misma clase institucional; les aporté un modo distinto de entender las relaciones insti-
tucionales, etc. Asi fue como en los grupos de Oury y Vasquez se fue operando un cambio «desde la clase cooperativa a la pe-
dagogia institucional». «Cuando en 1957 los maestros aceptaron la propuesta del Dr. Oury de designar como pedagogia institu-
cional el conjunto de técnicas educativas (diario, correspondencia, consejo, etcétera) que transforman la clase primaria, recono-
cieron la analogia con las técnicas de renovacion y transformacién de los hospitales psiquiatricos, técnicas de psicoterapia insti-
tucional.» 59 Supuesta esta relacion de analogia y no sélo a nivel de las técnicas, sino también de la situacion y de los objetivos
respecto a su modificacion, vamos a detenernos brevemente en un anélisis de las ideas fundamentales de la psicoterapia institu-
cional para pasar enseguida a la presentacién de la pedagogia institucional de F. Oury y A. Vasquez.

Al hablar, al principio de este apartado, de la traslacion progresiva desde unos puntos de vista individuales hasta otros mas
colectivos, nos referiamos a una especie de movimiento centrifugo, dentro de la evolucidén de la psicologia, desde lo méas singu-
lar hacia lo mas estructural. La psicoterapia institucional responde a un «momento estructural» de anélisis en el campo de la
psiquiatria. Algunos psiquiatras -de orientacién analitica, en este caso- se propusieron controlar las variables institucionales que
influyen en el enfermo desde su entrada en la «institucion cuidadora»: EI hospital psiquiatrico, que era marco general de trata-
miento, se transformé primero en instrumento privilegiado y luego en el objeto mismo de la terapéutica. Esta inclusion del hos-
pital "enfermo" en el tratamiento recibié el nombre de psicoterapia institucional.»60 Se trata de un esfuerzo por enfrentarse a la
funcién terapéutica de la institucion misma. Para que esta funcidn pueda realizarse, las variables a que nos acabamos de referir
deben ser conocidas en profundidad. Dicho en términos de Tosquelles, las posibilidades de ayudar al enfermo a recobrar su
salud pasan por el «conocimiento médicox» de las estructuras en que ese enfermo se encuentra inserto; no se puede ayudar a un
enfermo internado si no «atendernos» antes al pabellén en que ese paciente esta incluido.

Se trata de una ruptura en toda regla con el antiguo marco de referencia de la psiquiatria. El mal no esta ya en la «mente», ni
siquiera en el cuerpo del enfermo; el mal esta en el sistema en que el enfermo, su familia, el sistema social en que se mueven y
quienes pretenden curar, se articulan y se interaccionan dialécticamente. El intento tedrico de la psicoterapia institucional es,
precisamente, crear una teoria estructural de esta interaccion; teoria estructural que, como piensa Tosquelles, «deberia hacer
presente la dialéctica del todo y las partes y deberia tener en cuenta el caracter dindmico y cambiante de las estructuras»;61
definida esa teoria «se trata de considerar el valor semioldgico que pueden tomar médicos, enfermeros, enfermos, educadores y
monitores, segun la estructura de la red significante en que se inscriben objetivamente».62

¢Cual es el esfuerzo de la psicoterapia institucional en la practica terapéutica? La institucional es, como acabamos de ver,
una terapia que se preocupa a la vez del enfermo y del ambiente en que se halla. Lo que la orientacion institucional intenta po-
ner en claro es que no puede darse una auténtica mejora en el enfermo si en un momento u otro del tratamiento dual tipico (mé-
dico-enfermo) no intervienen otras estructuras que, por asi decirlo, «triangulen» esa relacion. La psicoterapia institucional in-
tenta evitar la alienacion implicita en la «relacion en espejo» que se establece en la situacion dual; se caracteriza por el hecho
de que el encuentro terapéutico se estructura superando esa dualidad y organizando una multiplicidad de redes interpersonales;



la relacion entre dos, segin Favez-Boutonier, no es verdaderamente social sino a condicién de que se organice algo a su alre-
dedor en el plano gestaltico. Ese «algo» que socializara la relacién, esa condicion necesaria de la curacion recibe, en terapia
institucional, el nombre de mediacion: «El objeto de la terapéutica o la pedagogia institucional es crear sistemas de mediacion.
La imprenta es una mediacion, la cooperativa es una mediacion (si bien este término de mediacion no es muy acertado), esto es,
lo que pone en accion a individuos "a propésito de".» 63 Segun el mismo Jean Oury, la introduccion de estas mediaciones da
lugar a relaciones de tipo edipiano que permiten al enfermo situarse, a través de conflictos e intercambios, dentro de un grupo,
entre los otros y en su interioridad: «Estructuras nuevas, "instituciones” que sirven de transmisiones, de encrucijadas, de poten-
cializadores, de mediaciones, en las cuales la estructura dialectizada evolucionara en sincronia con las necesidades y exigencias
que hara renacer en el grupo.»64 Cada uno de los sistemas mediacionales introducidos exigira unas actitudes y unas identifica-
ciones por parte de los enfermos; si hemos de seguir el analisis de J. Oury, es el reajuste permanente de esas identificaciones lo
que hace progresar al enfermo en el camino de su curacion.

El mismo J. Oury hacia notar a Freinet que cuando se introducia la imprenta en una clase o en el pabellon de un hospital
psiquidtrico, lo que se introducia era mucho mas que la imprenta en si; lo que se introducia era una nueva estructura que el tra-
bajo de la imprenta producia: la eleccion de los textos o la venta del periédico no son sino momentos de un continuo institucio-
nalizado a través de la mediacién concreta de la imprenta. Es toda una vida social nueva la que se organiza alrededor de la me-
diacion; vida social en la que cada individualidad esta comprometida, que pone en entredicho las instituciones existentes. Por
otro lado, y esto no es menos importante, las mediaciones introducidas funcionan como analizadores”, para recuperar una ter-
minologia introducida anteriormente: «La psicoterapia institucional —escribe G. Michaud- intenta la creacion, en el propio seno
de las colectividades, de sistemas de analisis de los conflictos y de control de los “accidentes acting-out con respecto a los sis-
temas transferenciales diferenciados y elabora progresivamente sus instrumentos conceptuales con ayuda del método freu-
diano.» 65

En la psicoterapia institucional hay que ver, pues, un intento de poner en tela de juicio las relaciones instituidas en el hos-

pital psiquiatrico. Merced a la amplia utilizacién de diversas mediaciones y a la transversalidad que hace que varias personas
coordinen su trabajo y su responsabilidad a distintos niveles, se pretende la resocializacidn del enfermo, valorizando la vida en
grupo que se organiza como contrapartida de la relacion dual tradicional; suprimidas esta relacién y grupo, éste se cohesiona y
participa en la cogestion de la curacién de sus miembros. La geografia -en lo topolégico y lo ecoldgico- institucional queda
notablemente modificada.

En lo topoldgico porque la psicoterapia institucional crea lugares que permiten «la transmisidon de mensajes, la creacion
de lenguaje, el acceso al significado, el afloramiento inconsciente de la ley del significante»; 66 en lo ecoldgico porque
«la organizacién material y de las interacciones psicosociales entre los enfermos y entre estos y el médico» 67 crea una forma

de terapéutica, de la que no siempre se es consciente pero cuyos efectos deben ser valorados.

2. Su pedagogia institucional

A. Vésquez y F. Oury creen que hay una condicion previa a cualquier accion que en el campo educativo pueda realizarse:
el reconocimiento de la escuela-cuartel. Para ellos y el grupo de maestros y pedagogos fieles a su orientacion, la existencia de
la escuela-cuartel sigue siendo el problema nimero uno; es, segun ellos, «la escuela de la no-comunicacion, la institucién bu-
rocratica heredada del Imperio, condenada a la petrificacién y al absurdo por su estructura vertical; una institucion educativa
que asegura la no-reciprocidad de los intercambios ».68. En otro lugar lo formulan mas sintéticamente: el problema ndmero
uno es que en una clase los nifios sentados sean cuarenta y el adulto en pie uno. La Crdnica de la escuela,-cuartel de Oury y
Pain profundiza en todas estas cuestiones.

La escuela-cuartel se presenta bajo dos aspectos: el primero de ellos, el arquitecténico, no carece de importancia; por la ar-
quitectura del edificio, de las clases, los patios de recreo, etc., pareceria que la escuela estuviese mas para vigilar y controlar
que para educar y abrir posibilidades. Ademas esta el otro aspecto: la escuela-cuartel como estructura; nos referiremos ahora a
ella en términos de institucion. Mencionaremos, no obstante, de pasada, el hecho de que es una estructura inmersa dentro de
otra estructura mas amplia (barriada, ciudad...), a su vez incluida en la estructura social general; como uno de los Gltimos esla-
bones de la cadena que es, la escuela sufre los efectos acumulados en los anteriores, tanto a nivel estructural como a nivel fun-
cional concreto.

Si, como afirma J. Oury, lo mas importante de la escuela es «la calidad de la estructura institucional puesta en juego» 6 9
dado que, para volver de nuevo al lenguaje de Sartre, la escuela-cuartel puede ser entendida, como el mismo J. Oury lo hace,
como una estructura practico-inerte en la que sélo se dan relaciones de serialidad, la Unica salida que aparece ante F. Oury es la
de volver a pensar la escuela, es decir, poner en tela de juicio la validez de las actuales estructuras escolares y trabajar en favor
de unas estructuras nuevas. Ante la disyuntiva de cambiar de oficio o de cambiar el oficio, F. Oury se decidi por esta segunda
posibilidad. Ahora bien, el cambio debia realizarse con ciertas condiciones: si la escuela tradicional es estéril y esterilizante al
quitar la palabra al nifio, la estructura nueva debe organizarse de tal manera que el alumno recobre por completo su voz y su
papel en la estructura de la clase. Si la institucion tradicional es jerarquica y opresora por la forma en que esta concebida y rea-
lizada, el cambio debe producirse en sentido totalmente contrario, eliminando distancias y barreras y abriendo posibilidades Si
la escuela tradicional es «reaccionaria y conservadora» 70 la estructura nueva debe ir en sentido progresivo y revolucionario; si
la estructura vieja neurotiza y desgasta a nifios y maestros, el cambio debe orientarse hacia unas tareas y unas relaciones profi-
lacticas o, segun los casos, hasta terapéuticas. Los autores que trabajan en esta orientacion creen que el reenfoque institucional
es tanto mas necesario cuanto que, segun ellos, la orientacién de los partidarios de las técnicas de grupo es insuficiente. Asi lo
piensa J. Oury, no porque crea que sus planteamientos sean falsos o que sus técnicas no deben ser utilizadas, sino porque «co-
rren el peligro de servir de coartada, de pantalla, de diversién compensatoria con respecto a una falta de analisis institucional
del ambiente escolar. Alienacion suplementaria, tanto mas terrible cuanto que responde al punto de vista de la "ciencia psicolo-
gica", templo venerado por los hombres en espera anhelante».71



La modificacion de la estructura escolar empieza por la modificacion de la estructura de la clase. Y este es el nivel en que
nuestros pedagogos institucionales se sittan. El primer postulado que guia su actividad esta inspirado por una de las mas firmes
convicciones de la psicoterapia institucional: la blusqueda de mediaciones que hagan superar las relaciones a dio. El rechazo de
las relaciones «a dos» es una de las claves de la pedagogia institucional; la institucionalizacién de mediaciones es otra. Estas
mediaciones se convierten en agentes de la reestructuracion que modifican las relaciones y los intercambios. Asi lo ven, en
efecto, Vasquez y Oury: “Tal. vez sea ésta la caracteristica de la pedagogia institucional: la de tender a reemplazar la accidn
permanente y la intervencién del maestro por un sistema de actividades, de mediaciones diversas, de instituciones, que asegu-
ren de modo continuo la obligacion y la reciprocidad de los intercambios, en el grupo y fuera de é1” 72 Institucionalizando sis-
temas de mediacion, se facilita el establecimiento de relaciones y se evitan problemas dificilmente eludibles por otros medios,
pues las diversas mediaciones unen y separan a la vez, prohiben los afrontamientos sin recursos, las efusiones dudosas, permi-
ten actuar sobre algo y hablar sobre ello; 73 y permiten que el grupo entero, o algunos de sus miembros, tomen parte al respec-
to, con lo que la vida de la clase gana en interrelaciones y el grupo mismo sale fortalecido.

Las instituciones que modifican la clase son de dos tipos: por un lado, las que hacen referencia a elementos técnicos; por el

otro, las que se refieren a elementos organizacionales.
El aspecto «técnico» es importante en la pedagogia institucional de Vasquez y Oury; no debe olvidarse que en los origenes de
esta orientacion esta la pedagogia Freinet que crecia, como indicamos ya, sobre unas técnicas bien concretas. Estas técnicas no
son sino un sustrato, «una condicion de posibilidad» para que el maestro organice sobre ellas y a su alrededor la tarea educati-
va; la imprenta, el periddico impreso, los distintos comités, la cooperativa escolar con sus implicaciones, etc., son algunas de
estas técnicas instituidas en el interior del grupo. Como lo ve Loureau, 74 las técnicas tomadas del método Freinet no son sélo
técnicas activas, sino soportes, mediaciones: no tienen su fin en si mismas, sino que permiten, una organizacion nueva del espa-
cio y del tiempo educativos. En funcién de los aspectos técnicos a que nos estamos refiriendo, he aqui una primera definicion
de esta pedagogia institucional: «La pedagogia institucional es un conjunto de técnicas, de organizaciones, de métodos de tra-
bajo y de instituciones internas nacidas de la practica de las clases activas, que colocan a nifios y adultos en situaciones nuevas
y variadas que requieren de cada uno entrega personal, iniciativa, accion y continuidad.) Estas situaciones, a menudo creadoras
de ansiedad (...), desembocan de modo natural en conflictos que, si no se resuelven, impiden a la vez la actividad comun y el
desarrollo afectivo e intelectual de los participantes. De ahi la necesidad de utilizar, ademas de los instrumentos materiales y de
las técnicas pedagdgicas, instrumentos conceptuales e instituciones sociales internas susceptibles de resolver estos conflictos
mediante la facilitacion permanente de intercambios materiales, afectivos y verbales.» 75

El otro tipo de instituciones a que nos hemos referido tiene que ver con las reglas de funcionamiento de la clase. A este res-
pecto la institucion funciona como una estructura elaborada por el maestro o la colectividad, que mantiene su existencia asegu-
rando el funcionamiento del grupo. Estas instituciones, nacidas de las necesidades creadas por las actividades, son un eficaz
medio para ordenar la vida de la clase, para hacerla més funcional. La imprenta, por ejemplo, crea lo que Vasquez y Oury de-
nominan una «microsociedad de cooperadores»; alrededor de ella, de su funcionamiento, de los problemas que plantea, etc., la
clase organiza su actividad, distribuye las funciones, reparte las responsabilidades, organiza determinados aprendizajes, «culti-
va» el trabajo en equipo...

En lo que se refiere a este punto de vista, la pedagogia institucional puede ser definida desde una nueva perspectiva: «La
simple regla que permite servirse del jabon sin refiir es ya una institucion. Y el conjunto de reglas que determinan aquello que
se hace y aquello que no se hace en tal o cual lugar o en tal o cual momento, esto es, aquello que designamos las leyes de la
clase, también es una institucién. Pero llamamos ademas institucién a aquello que nosotros instituimos, esto es, a la definicion
de los lugares, de los momentos, de los estatutos de cada uno segun sus posibilidades, las funciones (servicios, cargos, respon-
sabilidades), los papeles (presidencia, secretariado), las diversas reuniones (jefes de equipo, clases de nivel), los ritos que ase-
guran su eficacia, etcétera.» 76

El «consejo de cooperativa» reunion en la que «en forma muy simple, los nifios y el maestro hablan de su vida escolar coti-
diana y se esfuerzan por mejorarla» 77 -es la piedra de toque de todo el sistema, ya que de él salen las nuevas instituciones y la
institucionalizacién misma de la vida escolar; lo es, también, porque es el punto de encuentro de la palabra y el trabajo; porque,
finalmente, es como una sintesis de lo que es toda la actividad institucional de la clase. La mas basica y destacable caracteristi-
ca del consejo de cooperativa es que en él el maestro renuncia a la palabra para cedérsela a quienes no la tienen, a los nifios;
instituidas por y para la palabra del nifio, las clases institucionales se esfuerzan, en efecto, por asegurar a cada nifio su derecho
a la palabra, al tiempo que aseguran el mismo derecho al grupo como tal: «Se comprende que no se trata aqui de la "actitud del
maestro”, sino, ante todo, de la existencia, en la escuela, de lugares (es decir, de momentos) en los que nifios y maestros tengan
la posibilidad de decir todo lo que necesitan decir.» 78 El consejo de cooperativa es el lugar por excelencia de la palabra; el
texto libre es otro lugar privilegiado, pues la palabra escrita es un mensaje del nifio dirigido al maestro y a los demas nifios.

Lugar de la palabra, el consejo de cooperativa es, por ello, lugar de dialogo, lugar de encuentro. Lo podemos ver en la evo-
lucion misma del consejo, que pasa por tres etapas bien diferenciadas: el silencio, el tumulto y el lenguaje. De un primer mo-
mento en que los nifios parecen no tener nada que decir, se llega al establecimiento de una auténtica comunicacion entre todos,
después de haber pasado por una etapa intermedia en que la libertad concedida ha dado lugar a la agresividad y la falta de auto-
control. La clase acaba por convertirse en un conjunto en que todos los elementos estan ligados unos a otros por interrelaciones
reciprocas, en un conjunto que habla y act(ia en conjunto, «cooperativamente». Si la clase tradicional era la negacion de la pa-
labra, la comunicacion y las interrelaciones, la clase cooperativa, el grupo institucional, se convierte en un medio de lenguaje y
didlogo; o, como apuntan Vasquez y Oury, de cambios e intercambios: «intercambios de servicios, intercambios materiales,
afectivos, intelectuales, intercambios reales puesto que reciprocos. Cada uno da y recibe cuando se establece la comunicacion,
cuando cada uno ha renunciado a sus defensas (y particularmente a la jerarquia preestablecida). De esta forma, se establece una
red muy compleja de relaciones entre individuos distintos reconocidos diferentes los unos de los otros, entre personas dignas de
todo respeto».79
Entre los trabajos diversos que el consejo de cooperativa debe afrontar, la resolucion de los conflictos que vayan surgiendo en
la clase suele tener caracter prioritario: conflictos personales, conflictos entre miembros de la clase, conflictos relacionados con



el trabajo, conflictos traidos del mundo exterior, etc. La forma en que estos conflictos son resueltos tiene una gran importancia
para el desarrollo del grupo y para la evolucién personal de sus miembros; se trata de ir accediendo a equilibrios nuevos y su-
periores, tal como lo ven Vasquez y Oury. Si, desde su hipotesis, la escuela se debe entender como lugar en que las crisis y los
conflictos pueden manifestarse, analizarse y resolverse, es tamos ya tocando otro importante aspecto del consejo de cooperati-
va: su valor terapéutico. Volveremos sobre ello después, al hablar de los resultados de esta pedagogia.

No es fécil exagerar la importancia que para el institucionalismo de Vasquez y Oury tiene el consejo de cooperativa. Asi lo
reconocen ellos: «Instrumento de analisis, de interpretacion, de critica, de elaboracion colectiva y de decision, memoria del
grupo, incluso: se puede hablar de cerebro del grupo que da sentido a lo que en él se dice.» 80 No obstante, parece obligado
hacer dos puntualizaciones. En primer lugar, el consejo de cooperativa no es toda la vida escolar; si lo hemos destacado es,
precisamente, porque esta colocado en el centro de esa vida, pero no debe olvidarse que a su alrededor esta el trabajo cotidiano
de la clase, el estudio, el aprendizaje, la imprenta, la correspondencia escolar, el juego, etc.; es importante que en el consejo de
cooperativa no se vea una institucion aislada con sentido y valor por si misma.» Precisamente a esto se refiere nuestra segunda
puntualizacidn: el consejo de cooperativa no es una panacea que resuelva por si misma todos los problemas de la clase; no se
trata de un instrumento que cualquiera que se sienta atraido por él pueda poner en marcha en el centro de su clase para que le
resuelva los problemas. Como resultante que es de la actividad instituyente del maestro y los alumnos, el consejo es mas un
objetivo a alcanzar que un punto del que partir. Como elemento que es de un conjunto dialéctico, sacado de ese conjunto perde-
ria su significado y, sin duda, su valor. Tampoco la pedagogia institucional de Vasquez y Oury puede confundirse con el conse-
jo de cooperativa; por mucho que su papel en ella sea de una importancia fundamental, como acabamos de ver, el consejo no
tiene sentido mas que situado en el corazén de las actividades y las interrelaciones instituidas porla clase. En sintesis: por mu-
cho que sea la pieza fundadamental del sistema, ni es aislable y transplantable a no importa qué situacidn, ni es la pieza Unica.

El trabajo es, en efecto, otra de las piezas fundamentales de la clase institucional; sin detenernos en el asunto, vamos a
apuntar algunas ideas sobre sus caracteristicas. En primer lugar, es necesario distinguir entre el trabajo individual y el trabajo
en comdn. Por lo que respecta a este Gltimo, se organiza en funcién dé determinadas actividades colectivas (por ejemplo, la
imprenta) en las que el nifio se siente implicado; como el trabajo en comun de la clase institucional se caracteriza por un amplio
margen de libertad y de iniciativa, no es necesario utilizar ningdn instrumento de presion para que los nifios trabajen, ya que la
obligacion implicita opera con frecuencia y moviliza a los alumnos al trabajo. Por su parte, el trabajo individual se caracteriza
por estar adaptado a la diversidad de los ritmos y las posibilidades individuales; cada nifio trabaja a su velocidad en cada una
de las materias, de tal manera que el mismo alumno puede pertenecer a cuatro clases, cada una de ellas de un nivel: «Las "cla-
ses" no son clases, puesto que en cada una de las clases de nivel para cada materia existen grupos variados y posibilidades de
trabajo individualizado. Cada uno trabaja a su nivel, progresa a un ritmo personal. Todos aprenden a hablar eficazmente, a ju-
gar, a trabajar, a leer (en cuatro meses o en cuatro afios), a expresarse por escrito, a resolver todo tipo de dificultades.» 81

Una vez expuestas lo que nos parecen las principales caracteristicas de la orientacién institucional de VVasquez y Oury, fina-
lizaremos nuestra exposicién como lo hicimos con la de Lobrot: analizando cuél es el papel del maestro y cudles son los resul-
tados que Vésquez y Oury creen fruto de su pedagogia. Aunque ambos aspectos han sido ya por lo menos esbozados en las
lineas anteriores, parece interesante profundizar un poco mas.

Hay aspectos sobre los que el maestro tiene pocas posibilidades de accién: la escuela, su funcién, su organizacién, etc.; el
ambiente familiar de los nifios y el medio social del que provienen; el estatuto mismo que la sociedad confiere al maestro. Hay,
sin embargo, elementos sobre los que si puede actuar: la forma en que él entiende su labor, en que organiza el trabajo y prepara
las actividades, la infraestructura material y técnica de que dota a su clase. EI maestro puede, en efecto, contentarse con ser un
funcionario a través del cual se transmite el contenido ideolégico que interese al Estado, o puede entender su trabajo de manera
bien distinta; asi lo hacen VV&squez y Oury: «Dar clase significa construirla y reconstruirla: establecer con los nifios un conjunto
complejo de lugares, de momentos, de actividades, de situaciones, de normas de vida, de instituciones, de tal manera que pue-
dan abarcar los fenémenos que se producen en todos los grupos vivientes, para al menos analizarlos, apreciarlos, controlarlos y
tomarlos de nuevo por el maestro si es necesario. Se puede Ilamar maestro a aquel que adquiere, el dominio del medio ambiente
que él crea con los nifios. Y la palabra profesor cambia de sentido: maestro de su arte, se convierte en técnico, en especialista
de una nueva ciencia de la organizacion de los centros educativos».82 En el punto de partida de la vida de la clase, el maestro
ayuda a los nifios a crear instituciones que respondan a necesidades que ellos sientan, pero también les ayuda a crear institucio-
nes instituyentes, instituciones que provocan la actividad de los nifios y la creacion de instituciones que regulen y den un cierto
significado a las acciones individuales o grupales de los alumnos. De hecho, tras el aparente desorden de las clases institucio-
nales, existe una organizacion minuciosa que es el resultado tanto de la actividad ordenadora del maestro como de la ins-
tituyente de los nifios. Sobre la importancia de los aspectos «técnicos» de esta organizacion ya hemos hablado mas arriba. So-
bre ellos crece todo el aparato de la clase, lo que equivale a decir que son la base material de la organizacion, base que por sus
caracteristicas exige un orden, una disciplina, una regulacion.

Hemos discutido ya con cierto detenimiento lo que podriamos llamar el rechazo de la dualidad de las relaciones por parte
de la psicoterapia y la pedagogia institucionales. En la medida en que el maestro no promociona las relaciones a dos, esta re-
nunciando a convertirse en «sujeto de reemplazo» para nifios que, faltos de adultos con quienes identificarse, buscan la relacion
dual con un adulto poderoso; lejos de permitir que su persona sea el objeto de esta identificacion, su papel consiste en «permitir
que la clase sea algo distinto de la ciega institucién que somete a los nifios; permitir que se convierta en cierto sujeto colectivo,
el cual, a partir de sus instituciones, permita reinterpretar lo que en ella tendra lugar».83 En la misma medida, el maestro se
niega a convertirse en el psicoterapeuta particular de cada nifio; tal y como lo entienden Vasquez y Oury, su papel es el de in-
tervenir en la clase para que la psicoterapia sea practicada en ella y por ella. Desde estas consideraciones, es posible concluir
que el maestro realizara tanto mejor su papel cuanto mas sepa trasladar a la actividad institucional e instituyente del grupo todo
lo que la estructura escolar jerarquica y burocratica centraba en su persona.. El maestro ayudara tanto mas a la clase cuanto mas
sea capaz de hacer posible a sus miembros la autogestion de sus funciones, trabajo y organizacion; las diversas mediaciones
instituidas por el mismo maestro y/o por los nifios son el apoyo de esta actividad.



Insistir tanto en el aspecto negativo de la actividad del maestro podria dar una impresion falsa. Creemos, por eso, importan-
te subrayar, con E. Fachinelli, que «lo que sorprende, en las relaciones entre profesores y alumnos que viven una relacion
no-autoritaria, es el caracter intenso, positivo, de la experiencia en contraste con la forma negativa en que se representa esta
relacién: no autoritaria, precisamente ».84 La lectura de cualquiera de los libros de este grupo de pedagogos da una idea exacta
de la «positividad» de esta relacion «negativa.

¢Qué resultados pueden esperarse de la actividad del maestro y, mas en general, de esta pedagogia institucional? Pasemos
una rapida revista a algunos de ellos.

Si la crisis de la escuela tradicional era, entre otras cosas, una crisis de lenguaje, la posibilidad que la clase institucional da a
los nifios de expresarse libremente les permitira la expresion de ideas, sentimientos, dificultades, etc., habitualmente inhibidos e
informulados. Como ambito principal de esta expresiéon que es, en el consejo de cooperativa ha podido verse el instrumento
terapéutico de la clase institucional. En realidad los efectos de esta clase ¢son educativos o son terapéuticos? Como lo cree G.
Michaud, son una articulacidn de educacion y terapia. Efectivamente, por un lado «del hecho de que un maestro y unos nifios
vivan juntos, trabajen juntos y actden en un medio institucionalizado tal como lo hemos descrito, sin cesar, van a surgir efectos
psicoterapéuticos».85 Por el otro,(debe tenerse presente que lo que la clase institucional significa es una auténtica «desescolari-
zacion» del ambiente educativo; 86 ambiente «desescolarizado» en el que «retrasados», «caracteriales», «débiles», deficientes
de todo tipo vuelven a vivir y a progresar. Ello es posible porque en la clase «convertida en lugar de actividad y de intercam-
bios, saber hablar, comprender, decidir, saber leer, escribir, contar, se convierten en necesidades.) Este nuevo medio favorece,
ademas de los aprendizajes escolares, la evolucién afectiva y el desarrollo intelectual de los nifios y los adultos».87 El trabajo
escolar no es ya un objetivo en si, sino también un medio que muy a menudo resulta un importante agente «reeducativo». Los
resultados que se consiguen, ademas de ser mas numerosos, son méas profundos y duraderos.

Habria, por Gltimo, que sefialar los resultados obtenidos a nivel relacional, o, para utilizar un término méas del agrado de
nuestros autores, a nivel cooperativo. Favorecidas la comunicacién y los intercambios por la liberacion de la palabra de los
alumnos, las relaciones interindividuales y de grupo, en el &mbito consciente e inconsciente, se consolidan y se convierten, a su
vez, en agentes de la educacion y la terapia. No es el menor mérito de VVasquez y Oury haber subrayado la importancia de las
relaciones entre los nifios y de la vida de grupo que surge de su actividad, y haber visto en esas relaciones un importante medio
de preparacion para la vida: «Pensamos que el trabajo cooperativo y la vida de grupo, con las frustraciones y conflictos que
suponen, lejos de aniquilar las defensas del individuo, constituyen un buen entrenamiento para la vida en cualquier sociedad. »
88

Desde la perspectiva que ahora tenemos de lo que es la pedagogia institucional de Vasquez y Oury, puede entenderse con
mayor claridad que ésta tiene, como ya habiamos anunciado antes, un doble aspecto: de mediaciones, y de organizacién y fun-
cionamiento. Quiere ello decir que la actividad instituyente del maestro y de los alumnos se sitdia a un doble nivel que ya hemos
subrayado: a nivel de técnicas e instrumentos y a nivel de institucionalizacién de una nueva relacion educativa no alienante.
Acabaremos nuestra exposicién con una definicion de Vasquez y Oury que recoge, a la vez, los dos aspectos y niveles; segin
ellos, la pedagogia institucional puede definirse: desde un punto de vista estatico, como la suma de medios empleados para
asegurar las actividades y los intercambios de toda suerte, en la clase y fuera de ésta; desde un punto de vista dindmico, como
una corriente de transformacion del trabajo dentro de la escuela».89
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Psicoanalisis y educacién
1. Psicoanalisis clasico y educacion

La intencion del primer punto de este apartado no es, en absoluto, profundizar en las concepciones de Freud (1856-1939) o
de los clasicos del movimiento psicoanalitico sobre la educacién. Ello nos llevaria por caminos distintos de los trazados para
este libro. Al dedicar unas lineas a los planteamientos de Freud sobre la educacion y al mencionar, mas abajo, algunos trabajos
de los clasicos del psicoanalisis sobre el problema, no pretendemos sino mostrar que la problematica pedag6gica —y mas en
general, educativa- tiene una tradicion también en el movimiento psicoanalitico. Este punto no intenta ser sino una brevisima
introduccidn historica a los problemas de la educacién tal como se plantean en la orientacion psicoanalitica. Puesto que un psi-
coanalista de nuestros dias, Gérard Mendel, ha planteado el problema desde una perspectiva que estd mas acorde con la orien-
tacién de nuestro trabajo, a él dedicaremos el grueso del presente apartado. Pero antes de centrarnos en Mendel, retrocedere-
mos a los origenes del movimiento psicoanalitico.

1. Sigrnund Freud: entre la represion y la permisividad

La reflexion freudiana ha incidido sélo tangencialmente en el problema de la educacién. Si bien es cierto que es exagerada
la afirmacién de Ch. Vogt segun la cual «por lo que a Freud se refiere, podemos afirmar que nada hay en toda su obra concer-
niente a las ciencias de la educacién»,1 no es menos verdad que el mismo Freud reconoce que éste es un tema del que apenas se
ha ocupado.2 Tal vez, como lo sugiere Antonello Armando en su obra Freud et I'éducation, los problemas de la educacion se
le han planteado a Freud, s6lo de manera indirecta, a través de sus estudios sobre la neurosis. Sea como sea, lo cierto es no sélo
que Freud se ha ocupado poco del tema, sino que, ademas, creemos poder advertir ciertas vacilaciones entre sus reflexiones de
unas obras a otras. Analicemos brevemente estas reflexiones y veamos lo que nos parecen ser los términos de la vacilacion..

Si buena parte de lo que el hombre va a ser le viene determinado por via hereditaria, el entorno social serd quien se encar-
gue de decidir otra buena parte de su. destino; puesto que el entorno social es funcion de la historia cultural de los antepasados,
sera a través de él como se transmitiran los valores culturales que de ellos se heredaron: la educacion es, ademas de otras cosas,
el mecanismo que garantiza y hace posible esa transmision. Efectivamente, a través de las recompensas de unas conductas y del
castigo de otras, cada época marca a las generaciones jovenes con el sello de la herencia de los antepasados y les impone unas
formas determinadas de ver la vida y enfrentarse a ella. Desde esta perspectiva, la educacién se presenta como un proceso cuya
intencionalidad a nivel colectivo es modelar a los que nacen de acuerdo con los valores de los que van a morir nivel individual,
el proceso se nos representa como la explosion en el nifio de aquellas fuerzas que tienen origen en su inconsciente y que, de no
ser reprimidas, le pondrian en abierta contradiccion con los valores culturales establecidos: por su especificidad, «la sexualidad
"infantil" se encuentra rigurosamente separada de la sexualidad "adulta”. Conviene tener presente (...) que la problematica de la
educacion surge como necesidad de imponer al individuo esta transicion».3

Desde esta perspectiva, la educacidon es el agente transmisor del principio de la realidad frente al principio del placer: «EI
hombre no puede permanecer eternamente nifio; tiene que salir algin dia a la vida, a la dura "vida enemiga". Esta seria la "edu-
cacion para la realidad"»; 4 esta «educacion para la realidad» tendria un marcado caracter represivo, en la medida en que su
funcion consistiria en ir obligando al nifio a renunciar a sus impulsos y tendencias naturales, en ir haciéndole acomodar su yo al
super-yo. La represion esta, de esta forma, ligada a la esencia misma de la practica educativa, asi como a su razén de ser.

Por otro lado, Freud tuvo frecuentes ocasiones de comprobar hasta qué punto una educacidn excesivamente severa se
encontraba en el origen de muchos trastornos psicolégicos: «La represion violenta de instintos energéticos, llevada a cabo des-
de el exterior, no produce nunca en los nifios la desaparicion y el vencimiento de tales instintos, y si tan sélo una represion que
inicia una tendencia a ulteriores enfermedades neuréticas.» 5 En funcién de estas consecuencias, Freud afirma que la educa-
cién deberia evitar «cegar las fuentes de energia» y limitarse a canalizar por buenos caminos los distintos impulsos infantiles.
En contraposicion con los objetivos represivos que Freud asignaba a la educacién en El porvenir de una ilusién, en otros escri-
tos defiende que debe «educarse menos» con objeto de no reforzar la tirania del super-yo; en lugar de recomendar a los educa-
dores que hagan de la represion el método de la «educacion para la realidad», les recomienda vivamente que se guarden de «to-
da tentativa de yugular violentamente» los impulsos infantiles.

Parece como si Freud vacilase entre la represion y la permisividad, como si no pudiera decidirse entre uno y otro término de
la cuestion; la solucidn la encontrard en un término medio adn por inventar: «Intentemos delimitar cuél es la meta principal de
la educacién moderna: el nifio debe aprender a dominar sus pulsiones. Efectivamente, no es posible concederle completa liber-
tad para seguir sin limitaciones todas sus pulsiones. (...). En consecuencia, la educacion debe inhibir, prohibir, reprimir, y a esto
es a lo que ella se ha dedicado desde hace tiempo. Pero gracias al psicoanalisis hemos aprendido que es precisamente esta re-
presion de las pulsiones quien crea el riesgo de neurosis (...). La educacion debe, pues, abrirse paso entre la Scila del laisser
faire y la Caribdis de la prohibicién. Como este problema no puede recibir una solucién totalmente satisfactoria, se deberia in-
ventar un optimum para la educacion, de manera que sirva mas y perjudique menos.» 6 En lo que a educacion se refiere, Freud
hizo pocas cosas mas que sefialar este camino.

2. Algunos trabajos Psicoanaliticos sobre educacion

Haremos solamente referencia a los escritos de los clasicos del psicoanalisis en torno al problema de la educacién; las refe-
rencias bibliograficas completas pueden encontrarse en la bibliografia, asi como otros trabajos mas recientes sobre el tema.

Cuando Freud escribia que apenas se habia ocupado del problema educacional, se mostraba, al mismo tiempo, satisfecho de
que su hija Aria hubiese profundizado en este campo. El libro de Ana Freud Introduccion al psicoanalisis para educadores,
constituye una exposicion de las teorias psicoanaliticas pensando en los maestros y en los problemas con que frecuentemente



pueden encontrarse en su relacion con los nifios; el libro es mas una sintesis de las teorias psicoanaliticas que cualquier otra
cosa.

De entre los clasicos, A. Adler y S. Bernfeld son, sin duda, quienes mas han profundizado en estos problemas. A. Alder lo
hizo tanto en algun libro y en referencias a problemas educativos desperdigadas en sus escritos (puede consultarse, como ejem-
plo, el Apéndice de su Conocimiento del hombre), en su actividad practica, como lo demuestra la creacion por su parte de unos
establecimientos de Consejo Escolar en los que se intentaba crear la «escuela social» que Adler veia como Unica salida valida
ante la crisis de la escuela tradicional. S. Bernfeld, por su parte, ha dejado la huella de su orientacién freudo-marxista tanto en
el sorprendente Sisifo o los limites de la educacién -a la altura de muchas de las criticas actuales- y en algunos de sus articulos
recogidos en el volumen El psicoanalisis y la educacion antiautoritaria; sus observaciones sobre el tema tienen mas profundi-
dad que las de ningtn otro clasico del psicoanalisis.

Por lo que a Jung se refiere, muy poco se ha ocupado de estos problemas. Su librito Psicologia y educacion trata sélo de la
educacion familiar del nifio.

Sefialaremos, por otro lado, que Oskar Pfister se destaco, en vida de Freud, por su preocupacion por la interrelacion entre la
educacion y psicoandlisis, fruto de la cual es su libro El psicoanalisis y la educacion. Por su parte, René Spitz se ocupd muy
tangencialmente de este asunto, centrandose en otros aspectos -el conocido problema del hospitalismo-, al igual que Melanie
Klein, de la cual, respecto al tema que nos ocupa, puede citarse su articulo sobre El papel de la escuela en el desarrollo libidi-
nal del nifio.

Para no hacer mas pesada esta relacion remitimos a la bibliografia que se encuentra al final de este apartado, donde se citan,
ademas, trabajos mas actuales respecto al tema. Indudablemente la orientacion institucional de F. Tosquelles, J. Oury, F. Oury
y A. Vasquez, como vimos, estd mas o menos empapada de psicoandlisis, pero tampoco vamos a referirnos a ellos aqui por
haberlo hecho en el apartado anterior. Es, por lo tanto, cuestion de centrarnos ya en el planteamiento sociopsicoanalitico de
Gérard Mendel, que ocupar lo que queda de este apartado.

11. Gérard Mendel: del sociopsicoanalisis de las relaciones sociales al sociopsicoanalisis de las relaciones educativas.

Nos hemos referido ya antes a la originalidad de los planteamientos de Gérard Mendel. Esta originalidad, segun la vemos,

estriba tanto en su planteamiento de fondo como en su método de analisis. En cuanto al primer aspecto, se ha de destacar la
preocupacion antropolégica de Mendel, preocupacion que, a mas de haber dado lugar a la serie de libros de Anthropologie di-
ferentielle -de los que ha aparecido ain solo el primer volumen-, creemos encontrar a lo largo de todos sus escritos no dedica-
dos especificamente a cuestiones antropoldgicas. Sus dos primeros libros, La rebelion contra el padre y La crisis de genera-
ciones, lo evidencian de forma muy clara; por otro lado, el mismo Mendel reivindica un fundamento y una explicacién antropo-
I6gica para sus postulados méas firmemente establecidos: «EI sentido, la razén, la justificacion del poder colectivo, del socialis-
mo autogestionario que hay que inventar, no son de orden politico, sino de orden antropoldgico, antropogenético.»7 .
Por lo que se refiere al método de sus trabajos, la denominacion de sociopsicoanalisis lo caracteriza perfectamente. El esfuer-
zo de Mendel ha consistido en abordar una serie de problemas, a los que en seguida nos referiremos, desde la doble vertiente de
lo social y lo psiquico; marxista en lo primero y psicoanalista en lo segundo, partidario, ademas, del paralelismo, en cuanto al
desarrollo, de los procesos psiquicos individuales y colectivos, Mendel intenta buscar modelos explicativos que integren e in-
terrelacionen todos los aspectos relevantes de estos campos. Esta doble especificidad del método nos obligara a dar un largo
rodeo hasta llegar a los fendmenos que nos interesan - rodeo, por lo demas, que no serd baldio al posibilitarnos una compren-
sion mas a fondo de los problemas educativos en los que aqui estamos interesados. El primero de estos rodeos habremos de
darlo en torno a la cuestion de la autoridad, una de las claves del planeamiento de Mendel; puesto que (« el fenémeno de la
autoridad no puede precisarse mas que a través de un doble enfoque sociolégico y psicolégico.»8 debemos analizar el pro-
blema tal como se presenta tanto a nivel de lo social como de lo psiquico. No extrafiaran, pues, las posibles desviaciones a que
nos obliguen el seguir a Mendel; no nos meteriamos por ellas si no estuviéramos convencidos de que nos seran muy Utiles para
entender mejor todo lo relativo a la educacidn y las relaciones educativas.

1. Del nacimiento de la autoridad a la muerte del padre

Buena parte de la obra de Mendel estd dedicada al problema de la autoridad tal como se ha desarrollado y de su crisis actual.
Antes de centrarnos en lo que, como veremos, Mendel denomina «la rebelién contra el padre», tendremos que abordar a fondo
la cuestidn de la autoridad. Puesto que ésta
esta situada en la juntura de lo social y lo psiquico, la aproximacion sera en dos tiempos: el uno para analizar el establecimiento
de la ideologia social autoritaria dominante y el otro para hacer lo propio con la ideologia autoritaria de base que crece con el
individuo.

1.1. La autoridad: planteamiento filogenético,

La reflexion sobre el problema de la autoridad tiene que fundamentarse en una caracterizacion del ser humano. A nivel evo-
lutivo, una de las principales caracteristicas del hombre estriba en la lentitud de su desarrollo motor y relacional en compara-
cién con las demas especies animales, la separacion que existe entre la lentitud de este desarrollo y la gran precocidad del desa-
rrollo sensorial, ha permitido a Mendel hablar de «discordancia sensorio-motriz» del nifio. EI decalage existente entre la capa-
cidad sensorial del nifio y su capacidad de expresién y descarga a través de la motricidad provocaria, segiin Mendel, una «acu-
mulacién cuantitativa energética excepcional que provoca, desde el periodo neonatal, un aumento de las tensiones internas en
comparacion con lo que ocurre en el animal, y ello esencialmente porque la libido no puede convertirse en actividad motriz».9
En base a estos supuestos, Mendel ha establecido la existencia en el hombre de un «nicleo antropdgeno especifico», invariable
a lo largo de la historia e independiente de toda contingencia sociocultural, constituido por un conjunto de caracteristicas psico-



fisioldgicas (discordancia sensoriomotriz, sobrecarga energética y angustia), de procesos (funcion fantasmatica, represion ori-
ginal) y de identificaciones primitivas (con las imagos buena y mala de la madre). La funcion de estos procesos e identificacio-
nes no es sino la de luchar contra la angustia y la culpabilidad en las que el nifio vive inmerso; angustia originada por la discor-
dancia sensorio-motriz; culpabilidad subsecuente a la irreductible agresividad humana. La represion de esta agresividad y las
secuelas del lento desarrollo motor darén, como consecuencia, nacimiento al inconsciente. Asi, al menos, lo ve Mendel:
«Creemos que existe una relacién de causa a efecto (...) entre la especificidad somatica del ser humano y la formacion del in-
consciente, entre su impotencia motriz primera, su dependencia durante largos afios con respecto a sus protectores naturales y
su posterior tendencia a buscar una ilusoria e irracional seguridad en la dependencia psicoafectiva hacia una entidad o un
ser».10

Es necesario entender bien lo anterior para comprender el nacimiento de la autoridad. Y es necesario porque los primeros
fantasmas asi formados en el inconsciente van a estar relacionados con la madre. En cuanto que apoyo para la debilidad infan-
til, en cuanto que fuente de satisfacciones y frustraciones, de gratificaciones y represiones, las imagos maternas van a ser rapi-
damente investidas de los maximos poderes, es decir van a ser caracterizadas como representacion de la autoridad En la prime-
ra infancia, por tanto, la autoridad se encarna en la imagen materna, pero dada la imprevisibilidad, para el nifio, del comporta-
miento de la madre, «el tipo de autoridad que encarna esta imagen para el sujeto es el de la autoridad arbitraria, absoluta. Esta
Madre arcaica (...) es la Autoridad».11 En el principio, concluye Mendel, esta la autoridad y esta autoridad es -como la imago
materna arcaica vivida como absoluta y omnipotente. El paso siguiente es repetir la misma secuencia respecto a la Naturaleza;
percibida como omnipotente, imprevisible, dadora de bienes y causante de desgracias, incontrolable, la Naturaleza sera investi-
da, en el principio de los tiempos, por catexis estrechamente vinculadas a las imagos maternas arcaicas.

El juego de catexis proyectadas hacia la madre y de las contracatexis maternas va a dar nacimiento a la culpabilidad por
mediacion del temor al abandono: «La cadena completa es ésta: frustracién del sujeto->agresividad contra el objeto->fantasma
de destruccion de este objeto->temor al abandono-->culpabilidad. EI nimero de eslabones que permanecen inconscientes es
variable.» 12

Es en este momento en el que entra en juego otro de los constituyentes especificos del psiquismo del hombre: lo que Mendel
Ilama el poder progresivo de liberacién con respecto a las fuerzas alienantes internas o externas. Si la madre se presenta en el
inconsciente del nifio como cruel, arbitraria, inflexible, el Gnico recurso estriba en alejarse de ella; para ello, nada mejor que
interponer, entre madre-hijo, un padre que defienda y proteja de la madre todopoderosa. Es como si, en su inconsciente, el hijo
hubiera tratado de deshacerse de la madre y para eso hubiere hecho nacer al padre. Por las caracteristicas que acompafian este
su origen, la relacién con el padre quedara cargada de ambivalencia; pero, de cualquier forma, esa relacién se estrecha mas y
mas puesto que a medida que aumenta la culpabilizacion respecto a una madre atacada imaginariamente, mas se reverencia al
padre. La interiorizacion de la imagen paterna (plenamente realizada ya a principios del Neolitico, siempre segun las hipotesis
de Mendel) «crearia las condiciones necesarias para el desarrollo de la ciencia y de la tecnologia, es decir, el desarrollo de los
medios de conocimiento y de accidn racional sobre el medio ambiente, transmitiendo los diferentes progresos cientificos y téc-
nicos por las instituciones socio-culturales». 13 La accién sobre la naturaleza es vivida como una captacion agresiva del poder
de la madre y, después, del padre, Gnica persona con derecho sobre esa madre. Y a causa de la accion sobre la naturaleza, vivi-
da en el inconsciente como ligada al asesinato del padre, se elaboraron un conjunto de defensas fundadas, segin Mendel, en un
sobreinvestimiento defensivo de imégenes paternas externas, sobreinvestimiento que cristalizaré en la creacion de un Padre méas
fuerte que el padre: si la muerte de la madre dio lugar al nacimiento del padre, la muerte del padre ha dado lugar a la creacién
de un Padre Todopoderoso. El origen de este Padre Todopoderoso -del Poder social, en definitiva- es la culpabilidad sentida
respecto al padre al apoderarse los hombres del Neolitico de la madre (la naturaleza): «este Padre, religioso o politico, glorioso,
tendria una funcién de desculpabilizacién. Se viviria su presencia como una negacion del asesinato ("puesto que él esta alli, es
que nosotros no lo hemos matado™), permitiendo beneficiarse de las consecuencias de este asesinato».14 A lo largo de la Histo-
ria, el personaje del Padre Todopoderoso ha adoptado las diversas figuras de Dios paternal monoteista, de Sabio (o Técnico)
Rey, de Dictador, y se ha asentado y crecido siempre sobre los sentimientos de culpabilidad anidados en el inconsciente hu-
mano. Sefialemos, por dltimo, como, en las etapas histéricas a que nos referimos, el poder del individuo fue progresivamente
perdiendo terreno ante unos poderes exteriores a €l cada vez mas fuertes, mas omnipotentes. Las instituciones socioculturales
de cada momento se encargaban de transmitir el statu quo a las generaciones siguientes. Esta es la historia de la Autoridad es-
crita por Gérard Mendel.

1.2. La Autoridad: planteamiento ontogenético

Siguiendo una férmula célebre, podriamos decir que la ontogénesis recapitula la filogénesis en el problema que nos ocupa;
la recapitula, al menos, en parte; y ello porque el sujeto que esta en el centro del problema es el hijo del hombre. Hemos visto
que el desarrollo del nifio es bifasico: en una primera fase predomina el arcaismo y en una segunda, la maduracion. Si bien es
cierto que cada cultura tiene una forma determinada de investir cada una de estas fases y, por lo tanto, de estructurar la persona-
lidad de manera relativamente diversa, no es menos cierto que el «nicleo antropdgeno especifico» permanece inmutable y esa
inmutabilidad marcara los limites dentro de los que las variaciones posibles.

En nuestra sociedad, que considera al nifio como sometido y conforme a unas normas, la agresividad infantil queda reforzada al
vivir la sumision como una auténtica herida a su narcisismo; a esta agresividad primera, las presiones que el nifio de nuestra
época recibe de cara a hacerlo mas competitivo y a activar su proceso evolutivo, van a afiadir una agresividad suplementaria; lo
cual significa, ni mas ni menos, que a la culpabilidad primera se va a afiadir una sobreculpabilidad cultural que va a situar al
nifio en una posicion muy delicada. Efectivamente, si el condicionamiento del nifio a la autoridad resulta posible por la de-
sigualdad bioldgica que separa a nifios y adultos, este condicionamiento, ademas, «halla su punto de apoyo en una consecuencia
psicoafectiva, es decir, en el temor que experimenta el nifio, delante de su propia e inevitable agresividad, a ser abandonado (en
un abandono de amor) por el adulto, como castigo. Cuando este temor al abandono (o culpabilidad) es manejado o explotado



por el adulto, el nifio vive la autoridad prohibidora como una proteccién».15 El adulto resulta asi idealizado y el campo del
nifio abonado para el florecimiento de la autoridad.

Ademas, la acentuada culpabilidad del nifio, sera utilizada por el adulto para someterlo y condicionarlo, en el sentido mas es-
tricto del término, a la sumision y la heteronomia. El «chantaje de amor» descrito por Mendel juega aqui un papel fundamental:
cada vez que el nifio intente hacer prevalecer su voluntad, cada vez que se comporte de manera «no sometida», el adulto le ma-
nifestara su desaprobacidon y le hara ver que no le quiere. Asociadas asi la autoafirmacion y la pérdida de amor de los padres y
demas adultos, el miedo a perder ese amor inscribira en su insconsciente una huella imborrable que durara toda la vida: «esta
huella imborrable, este temor anacroénico a ser abandonado (...) es el fundamento psicoafectivo del fendmeno de la autoridad
en el adulto».16 El sujeto queda adiestrado para someterse, a lo largo de su vida, a todo lo que represente la autoridad, a causa
de lo que Mendel llama «el reflejo de sumisién a la autoridad», gracias, al cual el yo critico queda excluido y la sumision esta-
blecida. La represion de la sexualidad infantil, la interiorizacion de los conflictos y toda suerte de culpabilizaciones accesorias
daran, por su parte, pabulo a esta situacidn, echaran lefia al fuego. De esta forma, el nifio, con un yo infantilizado, culpabilizado
y emprobrecido dara nacimiento a un adulto también infantilizado, culpabilizado y empobrecido.

Como sucedia a nivel filogenético, el nifio tendra que echar mano de una imagen externa, de un Padre Todopoderoso, sea
un Dios, un Jefe de Estado o una Autoridad cualquiera: este es el nido del autoritarismo y de la ideologia autoritaria. Esta, en
efecto, «parece presentarse fundamentalmente, de manera mas o menos explicita, como una propuesta, dirigida por un "mayor"
a los "pequefios", de protegerlos de su propia agresividad y de interponerse entre sus impulsos agresivos y sus yoes. Con la
particularidad de que esta agresividad se ha hecho tanto mas intensa cuanto méas se hayan cultivado los miedos y frustraciones
del sujeto desde su infancia».17-

No insistiremos mas en este punto por ahora. Al hacer una rapida pasada sobre la génesis de la autoridad a nivel ontogené-
tico, nuestra intencion era dejar establecidos estos dos principios: en primer lugar que el esquema psicofamiliar de reverencia a
la autoridad por parte del individuo no es sino la actualizacion en él, en la época en que le ha tocado vivir, del fené-
meno-autoridad que ya habiamos detectado a nivel filogenético, en segundo término, dejar, ya desde aqui, sentado que en el
adulto sera precisamente esta ideologia psicofamiliar la que le impedira tener una vision objetiva del significado de los modos y
relaciones de produccion, enmascarados a los ojos del individuo por el esquema psicofamiliar a cuyo nacimiento hemos asisti-
do.

1.3. La Autoridad: caracterizacion general

Lo visto es ya suficiente para permitirnos una caracterizacion general de la autoridad; nos interesa especialmente hacerlo
no sélo porque se trata de uno de los puntos mas importantes de la reflexion de Mendel, sino porque en la Ultima parte de este
apartado hemos de volver sobre todo ello.

Ha quedado ya establecido qué el origen del fendmeno autoridad esta en las especiales caracteristicas del psiquismo hu-
mano: se trata de una secuela de esas caracteristicas y de la desigualdad de fuerzas entre el nifio y el adulto, desigualdad utili-
zada por éste en su propio provecho y en abierta oposicién al narcisismo de aquél. La perpetuacion del fendbmeno esta condi-
cionada por la sociedad, tanto por su esquema general como por las instituciones socio-culturales que la reproducen (en el pun-
to anterior no nos hemos detenido en la influencia sobre el desarrollo del nifio de estas instituciones, pues a ello dedicaremos en
seguida el espacio que se merece). La autoridad, en sintesis, es un fendmeno psicosocioldgico de caracteristicas bien definidas.
Vamos a presentarlas en un rapido retrato-robot:

- como fendmeno psicosocioldgico que es, la autoridad ha establecido nexos entre lo psicolégico-individual y lo so-
ciologico-colectivo, uniendo los elementos en cuestion (individuo y sociedad) en perjuicio del mas débil (el individuo);

- el origen de la autoridad esta en el ejercicio de una violencia que, sin necesidad del empleo de la fuerza, se establece entre
un dominante y un dominado; el medium utilizado para llevar a cabo esta dominacién es cierto tipo de relaciéon que pone en
juego el esquema psicofamiliar, («la autoridad no es, en ninglin caso, méas que la mascara encubridora de la violecia»).18

- para que la relacién de sumisién quede asegurada, el Padre —padre real o poder social- se sirve de un condicionamiento
realizado desde la més temprana infancia; este condicionamiento logra un reflejo de sumision ante la aparicion de la autoridad
y sus signos, reflejo cuya existencia no hard més que aumentar en grado y «sensibilidad»;

- como fruto del condicionamiento a la autoridad, la violencia queda legitimizada; a la utilizacion de esta violencia sobre el
nifio por parte del adulto, sucede la reivindicacidn de un derecho al poder sobre el nifio por parte de los adultos y la sociedad,;

- la profundizacion de esta actitud dara, por ultimo, lugar a la creencia de que la autoridad no es sino una reivindicacion de
la sociedad sobre el individuo, cuando, por el contrario, no es mas que la emanacion del poder de una minoria sobre una mayo-
ria.

Como conclusion, se puede sintetizar, con Mendel, diciendo que «s6lo existe un tipo de autoridad, construido siempre se-
gun un modelo jerarquico. Esta autoridad encuentra invariablemente su justificacion en una trascendencia religiosa (Dios) o
laica (la sociedad, el Estado-Dios), considerada superior al individuo. En la préctica, esta supuesta transcendencia no es mas
que el medio de fundamentar con visos de legitimidad el poder de la minoria sobre la mayoria. Finalmente, a autoridad, mésca-
ra encubridora de la violencia, encuentra siempre su aplicacion a través de un condicionamiento sistematico del nifio dirigido a
producir en él -y mas tarde en el adulto que llegara a ser- unos reflejos de obediencia a la autoridad: una aplicacion parecida en
el detalle y en finalidad al método de adiestramiento tal como se ejercita en el animal».19

El estudio de la influencia sobre el psiquismo colectivo de la «doble presion alienadora» del inconsciente y la sociedad sera
el objeto del sociopsicoanalisis tal como fue formulado en las primeras descripciones de Mendel. Puesto que el eje de sus anali-
sis se trasladara cada vez mas de lo psicolégico y lo social a lo institucional, el objeto del sociopsicoandlisis estara especial-
mente cerca de las instituciones socio-culturales gracias a las cuales se perpetla el statu quo. Mas abajo volveremos sobre este
asunto.

1.4. Sociedad tecnoldgica, sociedad tecnofrénica



El dominio que el hombre inici6 sobre la naturaleza en el Neolitico a consecuencia de la progresiva interiorizacion de la
imagen paterna, ha evolucionado considerablemente y ha dado, en los Ultimos tiempos, nacimiento a una «nueva naturaleza»
-la. naturaleza tecnolégica- cuyo dominio se extiende por doquier en nuestras sociedades. Si «la historia de la liberacién de la
humanidad es la de su descondicionamiento de la autoridad con ayuda de las modificaciones aparecidas a nivel de las fuerzas
productivas», 20 la introduccion paulatina del poder tecnol6gico ha implicado una liberacion no sélo con respecto a la natura-
leza como Poder -imago arcaica- sino también con respecto a la autoridad en cuanto principio rector de las relaciones sociales;
cada palmo de terreno que se ha ido quitando a la autoridad se ha debido a una parcial autonomizacion del hombre; como luego
veremos, ese terreno asi ganado supone el nacimiento de los valores, que no son sino aspectos arrancados a la autoridad: el
derecho, la justicia, la verdad cientifica, etc.

La revolucion tecnoldgica ha supuesto cambios sustanciales a todos los niveles; los intercambios econdmicos han impuesto
las reglas basicas de la era industrial, reglas que implican la busqueda permanente del rendimiento maximo, la obsesion por la
eficacia técnica, el trastorno total del medio ambiente y las costumbres de vida, la concentracién de mano de obra, etc. La pri-
macia ya no se otorga, como cuando el principio de autoridad estaba en plena vigencia, a la edad o la experiencia, sino a la
competencia técnica. Pero, al mismo tiempo que ha liberado al hombre -en principio, sélo- de la autoridad, le ha ido atando al
principio de eficacia o a su imagen, que es la maquina: «La imagen-motor de nuestra civilizacion es la maquina, y el individuo,
bajo pena de no poder disfrutar de los frutos de la sociedad de consumo, debe contorsionar, dislocar su yo a las dimensiones
del rodaje o de la parte, del simple elemento en que se le exige que se convierta»; 21 de esta forma, el hombre, que inventd la
herramienta, se ha convertido en una herramienta de su propia herramienta, en una maquina de su maquina y ha creado una
sociedad de consumo que esta a punto de consumirle a él. Pero en la medida en que nos alejamos del dominio de lo técnico y
abordamos el de lo psicolégico estamos acercdndonos a la cuestion del ideal tecnolégico, en la que Mendel ha insistido con
fuerza.

El Ideal Tecnoldgico no es otra cosa que la introduccién en el psiquismo humano de las reglas de oro de la naturaleza tecno-
I6gica. El principio de eficacia entrara asi en el aparato psiquico a nivel del Yo y llegard a competir con el Ideal del Yo pos-
tedipico, cada vez méas lesionado por un ldeal Tecnolégico progresivamente mas poderoso. Este Ideal Tecnoldgico, con sus
reglas industriales, con su principio de eficacia, «tiene tendencia a imponerse al hombre, echando a perder toda la experiencia
anterior en una verdadera aculturacién técnica».22 Esa imposicion, esas presiones ejercidas sobre el individualismo, se realiza-
ran principalmente a través de las instituciones socioculturales que el statu quo utiliza para perpetuarse.

La cultura y la sociedad tradicionales han sido desintegradas por la revolucion tecnolégica y la conmocién de los ins-
trumentos de produccion que ella ha supuesto. El principio de eficacia ha ganado la batalla al principio tradicional de autoridad
y ha impuesto su dominio en todas las sociedades «tocadas» por la revolucion tecnoldgica. Pero si el principio de autoridad
tenia un cierto poder ordenador sobre la sociedad, el principio de eficacia carece de él; de esta forma, el principio de domina-
cién instaurado por la tecnocracia serd un principio puramente funcional, mecanicista, «rigurosamente a-humano» para utilizar
la expresion de Mendel. La dominacion ya no estara basada en el principio de autoridad, sino en la pura fuerza y en las relacio-
nes competitivas y funcionales entre las diferentes «herramientas» -humanas o no- de la produccion: «Una vez aplastada la au-
toridad tradicional, la revolticion tecnoldgica se veia obligada a promover una nueva forma de organizacion social que dirigiera
la explotacion humana. Esta nueva forma, que vemos aparecer por todas partes, no podia ser mas que una dictadura tecno-
cratica, nueva forma de fascismo.» 23

Las consecuencias a nivel de inconsciente individual son desastrosas. El Ideal Tecnoldgico -nuevo Padre Todopoderoso- es
percibido como omnipotente y como capaz de engendrar y dar a luz un nuevo estado de cosas. Est4, pues, investido de las ca-
racteristicas de Padre y Madre; del Padre porque encarna el Poder absoluto; de la Madre por la misma situacion de falta de
libertad que el hombre del Paleolitico tenia ante la Madre-naturaleza. El Padre de nuestras sociedades -sintesis de los dos pa-
dres identificados- aparece asi como un Padre monstruosamente fuerte y con poderes casi absolutos. Las exigencias del Ideal
del Yo se veran frustradas y esa frustracion es fuente de una extrema angustia y agresividad; frustracion reforzada por la auto-
imagen que el Ideal Tecnol6gico tiende a imponer al nifio y que le hace verse como una maquina mas al servicio del proceso.
La preocupacion exclusiva por favorecer el rendimiento conduce, de esta forma, a todos los niveles, «a una tecnocracia bastante
préxima a la tecnofrenia». 24 Como en el caso de la sociedad regida por el principio de Autoridad, todas las contradicciones y
todas las presiones de la sociedad van a confluir en el hombre, indefenso ante la potencia de uno u otro principio.

En cualquier caso, la eleccion entre principio de autoridad o de eficacia no es posible, «puesto que la victoria de uno cualquiera
de estos dos principios representa una misma esclavitud bajo formas mas o menos disimuladas».25

1.5. La muerte del Padre

Es necesario que digamos dos palabras sobre ese nuevo Padre producido por la revolucion tecnolégica; ello nos ayudara a
comprender mejor los fendmenos que describiremos inmediatamente. Por otro lado, el significado de la imagen del Padre es tan
diferente a raiz de la revolucion tecnolégica que es preciso caracterizarlo. Efectivamente, el Padre actual es una composicion
hibrida que resulta de fa amalgama de instancias de naturaleza diversa. Junto a la imagen del padre familiar se va a situar, a
nivel inconsciente, al poder social, que es vivido como una «méaquina casi todopoderosa» que representa, a su vez, la imagen
del padre y la madre confundidos, aliados; a esta fusion del padre mas el poder social, se va a suma la imago de madre arcaica
con gue es investida la fuerza tecnoldgica. Asi presenta Mendel este proceso: «En la edad de la pubertad, el Padre con el cual
se da, 0 deberia darse, el conflicto edipico es, en un plano profundo, la adicion amalgamada en primer lugar de la imagen del
Padre interiorizada en ocasion del primer conflicto edipico a los tres/cinco afios, después del padre familiar actual, y finalmente
del poder social, es decir, de las Instituciones socioculturales en su-conjunto, consideradas como mediadoras, a través de una
funcioén paterna, con el caos, lo desconocido, lo arbitrario (los tres vividos en un plano inconsciente como manifestacion de la
potencia de las imagos maternas arcaicas).» 26



El Padre ha perdido, de esta forma, sus caracteristicas especificamente paternas. EIl hijo, por su parte, va a encontrarse en
una posicion poco ventajosa.

Al fenémeno de la aparicion de este Padre le va a acompafiar otro no menos importante: la crisis y disgregacion de la Auto-
ridad y los Valores. La Autoridad y los Valores, y casi todos los principios heredados del pasado, estan condenados a muerte a
causa de su ineficacia en la vida actual, a causa de su inoperancia para dar solucion a los problemas del momento. El consenso
social sobre los valores y creencias que anteriormente daban una cierta unidad a las ideologias individuales, desaparece progre-
sivamente, a tenor de la puesta en crisis de esos valores y creencias que lo fundamentaban. El sistema social precedente descan-
saba, ademas, sobre el principio de la Autoridad, herido también de muerte a causa de su caracter inespecifico, de su ineficacia
y de su propia obsesion por reducir al individuo a la categoria de maquina siempre sumisa; las reglas basicas de la época indus-
trial, dominadas por el principio de eficacia, van a desbancar a esta Autoridad tradicional contra la cual se dirige, por su parte,
la enorme carga agresiva que todos estos acontecimientos acumulan en el inconsciente de los nifios y los adolescentes, sobre
cuyas espaldas descansa el peso de todo el sistema social. Asi, todos los valores que a lo largo de la historia el hombre, habia
logrado arrancar a la Autoridad van a caer, con ella, en desuso bajo el supremo dominio del principio de eficacia. Crisis de Va-
lores, crisis de Autoridad...crisis de civilizacion. A esta crisis generalizada, la juventud contesta declarandose en rebeldia: «La
actual rebelion de la juventud en gran nimero de paises, a la que se podria dar el nombre de "revolucién de los hijos" o de "re-
belion contra el Padre" -el padre psiquico y no solamente el progenitor-, deberia calificarse como la rebelidn de los verdaderos
Padres contra los Padres que han perdido una parte de su especificidad psiquica (libertad, justicia, derecho, racionalidad ver-
dadera) debido a su alienacion, a su regresion anal.» 27 La crisis de la civilizacion, la crisis de las generaciones, la crisis exten-
tida por doquier, se presenta asi como un fenémeno sociocultural. ;Qué salida adopta la juventud ante estas crisis?

El rechazo, la negacion, la oposicién: ésta es la respuesta actual. Antes de que el Ideal Tecnoldgico se hubiese aduefiado del
inconsciente humano, el conflicto edipiano de la pubertad llevaba al muchacho a una identificacion con el padre, cuyo papel y
cuyo lugar se deseaba representar y ocupar. A este respecto, la situacion ha cambiado considerablemente: «En la hora actual
comprobamos que el adolescente rehdsa identificarse con el modelo propuesto por su padre, por los adultos y por la sociedad.
Lo que quiere en primer lugar es no ser como ellos; recusa (...) la herencia o lo que queda de ella. Quiere destruirlo todo y que
no subsista nada. Se trata de un proceso bien diferente al del conflicto de generaciones, y nosotros proponemos denominarlo
crisis de generaciones.» 28 El adolescente no quiere ya ocupar el lugar de su padre; quiere, sobre todo, no ser como él, no pa-
recérsele: el Padre, para él, ha muerto. Ha muerto con el rechazo de la herencia cultural, de aquél de quien se hereda y de la
forma en que la herencia se transmite. La generacién actual es segun la expresion de Mendel, una generacion sin herencia; la
humanidad ha pasado, segun é€l, la frontera de la no herencia de los caracteres adquiridos: el adolescente se ha convertido en un
«heredero recalcitrante» y la humanidad ha quedado huérfana; el molde en el que se fundia el nifio se ha roto y la civilizacion
no ha encontrado todavia otro para sustituirlo.29

2. La escuela, institucién sociocultural.

En mas de una ocasion hemos hecho ya referencia a la importancia de las instituciones socioculturales en el desarrollo de
los fenémenos que hemos descrito. En este punto vamos a profundizar un poco mas en el papel de estas instituciones; y vamos
a hacerlo fijandonos menos en su importancia de cara al pasado que en sus posibilidades de cara al futuro. Nos centraremos de
manera especial en esa peculiar institucion sociocultural que es la escuela; como en el caso de las instituciones en general, nos
detendremos mas en los caminos de transformacion de la escuela, siguiendo los postulados de Mendel y sus colaboradores, que
en la critica de lo que hasta el presente ha significado. En el punto siguiente profundizaremos mas en la perspectiva de Mendel
a este respecto.

2.1. Las instituciones socioculturales

Acabamos de ver cdmo en el hombre confluyen dos fuerzas cuyos efectos combinados determinan unas caracteristicas bien
precisas a las que nos hemos referido; estas fuerzas son el Inconsciente, con sus propias leyes y peculiaridades, y la Tecnologia,
cuya potencia creciente impone su propio ldeal. Las Instituciones socioculturales son las que, a nivel de la relacién indivi-
duo-sociedad, modelan el alma colectiva segin el «estilo» cultural de la época; es a través de estas instituciones socioculturales,
familiares y extrafamiliares, como se transmite lo adquirido inconsciente de una generacion a otra (esta hipotesis evita el esco-
llo, en el que Freud tropezo, de la transmisibilidad de estos caracteres a nivel genético, desechada por los bi6logos): «Entende-
mos por Instituciones socioculturales mucho mas que la simple tradicion oral, ya que en el seno de un grupo, de una nacién o
de una civilizacion, representan el conjunto de costumbres, usos, leyendas, mitos, practicas religiosas, escritos diversos, prin-
cipios pedagdgicos, modalidades econdmicas, producciones artisticas, formas politicas de gobierno, etc.» 30 Cuando en una
época determinada existe una unidad dominante de esas instituciones, es posible agruparlas bajo un término genérico al que
Mendel propone llamar Poder social.

Si esto es asi, la crisis del Poder social a la que acabamos de referirnos debe necesariamente comportar una crisis de las Ins-
tituciones socioculturales a las que da forma y contenido: la forzosa regresion que se impone al nifio a través de estas institu-
ciones es un reflejo de esa crisis y, a la vez, el medio utilizado por ellas para perpetuar la situacion. Las instituciones sociocul-
turales familiares y extrafamiliares se suman para perturbar el desarrollo del nifio, para ahogarlo; las soluciones que le aportan
no le llevan mas que a la regresion y a la defensividad, forzando asi una permanente infantilizacién que constituye la imagen
misma del nifio que existe en nuestra sociedad; cuando el papel del nifio consiste en transformarse progresivamente en adulto,
su desarrollo se ve cercenado por estas instituciones y esta condenado a permanecer siempre nifio impotente ante la Madre. En
esta relacion de fuerza no debe verse una causa primera, sino un efecto: «Todas las Instituciones socioculturales de una cultura
determinada nos permiten reflejar y transmitir los conflictos inconscientes propios del alma colectiva de esa cultura. De eso se
desprende que, en principio, las soluciones racionales, y no ya sintomaticas, de esos conflictos inconscientes tienen mas posibi-
lidad de ser descubiertas fuera de las instituciones socioculturales oficiales que en el interior de ellas.» 31



Pero no basta con destruir o con analizar la destruccion. Desaparecida la sumision a la Autoridad, desintegrado el poder so-
cial, lo que hay que saber es sobre donde se apoyaria la nueva construccion; porque lo que en cualquier caso es evidente es que
se necesitan nuevas soluciones, un nuevo consenso no alienante con perspectivas de futuro mas optimistas. La esperanza, segun
Mendel, no reside en el resultado de la lucha entre los principios de Autoridad y eficacia, sino en la intervencién de unas nue-
vas fuerzas a las que la revolucién tecnolégica ha dado ya lugar. Una de esas principales fuerzas habria que buscarla en la ju-
ventud, como vamos a ver enseguida; otra, en la institucion escolar renovada. Esa juventud, esa institucion escolar actuaria, asi,
como contrafuerza que pondria resistencia a la ascension del fascismo tecnocratico que amenaza a la humanidad; sin esas con-
trafuerzas, el ideal tecnolégico prevalecera. Quiza se esté todavia a tiempo para controlar la fuerza tecnoldgica; lo urgente es
aduefiarse de ella, dominarla, en la misma linea en que en el Neolitico fue dominada la naturaleza.

Rechazadas las tendencias arcaizantes y nihilistas, queda abierta la posibilidad de la transformacién, a través de una ruptura,
de la situacion actual. Para que esta transformacion sea posible, dos contrafuerzas hasta el presente aisladas deben sumar sus
esfuerzos: la lucha contra la Autoridad y la lucha por el socialismo; lucha contra la Autoridad porque su vigencia ya ha pericli-
tado para los jovenes y por todos lados se respira la necesidad de relaciones y formas de influencia no autoritarias; lucha por el
socialismo porque en él, segin Mendel, reside la Unica instancia capaz de proporcionar un estatuto de igualdad que supere las
desigualdades actuales basadas en el poder, la_violencia y la fuerza. Este estatuto de igualdad, como vamos a ver, no supone
indiferencia o laxitud, sino, por el contrario, conflicto. El conflicto entre fuerzas (contra-fuerzas, mejor) institucionales es ele-
vado asi a la categoria de valor, siempre y cuando esas contrafuerzas se hayan sacudido previamente los autoritarismos que las
alienaban: «Nuestra posicion -escribe Mendel- consiste en pensar que la agresividad humana es de cualquier forma inevitable,
pero que se ve- muy aumentada por las frustraciones de diferentes tipos a las que el individuo se ve sometido. El progreso hacia
la humanizacién no pasa por la destruccion total de la sociedad y los valores, sino por la extension de los terrenos en los que se
aplican estos valores.» 32 Habiamos visto ya como Mendel entendia por valores a aquello que el progresivo descondiciona-
miento de la Autoridad habia permitido fundamentar colectivamente. En la realizacidn de estos valores es donde el hombre
puede aliviar las heridas narcisicas producidas en él por las instituciones socioculturales reflejo de la Autoridad y el Poder so-
cial. Ahora bien, si, como Mendel lo sefiala, el verdadero lugar de origen de los valores es la persona, se necesita una sociedad
que no obligue a los nifios a someterse a los adultos y a idealizarlos permanentemente, sino que permita y posibilite la igualdad
de unos y otros -como clases distintas que son en lo biolégico y lo ideoldgico- y su relacidn conflictiva, dialéctica. Si el conflic-
to adquiere en la obra de Mendel categoria de valor es porque, suprimidas las relaciones de autoridad y sumision, se podria
instaurar un cierto consenso que, basado a la vez en la independencia y la interaccion entre jovenes, por una parte, y adultos,
por otra, haria posible la fundamentacidn de la vida colectiva basandose en los valores surgidos del conflicto.

Este consenso no sera posible si las fuerzas en conflicto carecen de un estatuto de igualdad: «La estructura jerarquica se
induce a partir de las relaciones de fuerza del sistema de parentesco, a partir de la dependencia del lactante o del nifio de corta
edad. El estatuto de igualdad anula las consecuencias de esta relacion de fuerza.» 33 En la medida en que la dependencia sea
dejada de lado por la igualdad, las consecuencias psicoafectivas de la dependencia tenderan a desaparecer: la frustracion, la
agresividad, los sentimientos de culpabilidad, la paralizacion del desarrollo, la infantilizacién. EI compromiso no esclavizante
que supondria el estatuto de igualdad garantizaria la minima utilizacion de la fuerza y agresividad y la méxima activacién de la
capacidad de desarrollo del ser humano. Obsérvese que lo que se postula aqui no es la desaparicion de las instituciones socio-
culturales, sino un nuevo tipo de relaciones en su interior. Este nuevo tipo de relacion se caracterizaria por una relacién conflic-
tiva entre las diversas clases institucionales que integran la institucion -nifios, adultos; enfermos, médico, etc.; conflictos de los
cuales surgirian los valores sobre los que se fundamentase la vida de la institucion. La revolucion pedag6gica deberia orientarse
hacia la consecucion de este ideal; el sociopsicoanalisis, por su parte, va a colaborar en la tarea: «La funcion del psicoanélisis
quizé consistird en ayudar a cada uno a despejar su verdad sin olvidar ninguna de las fuerzas presentes que, en caso contrario,
volverén a hacer su aparicion en forma alienante. Mas, para ello, parece. indispensable que se constituya un sociopsicoanalisis
que estudie cientificamente la influencia ejercida por las fuerzas sociales, en particular durante la educacion familiar y escolar,
sobre el desarrollo psicoafectivo del individuo.» 34 VVamos, pues, a hablar de la escuela.

2.2. Laescuela: lugar geométrico de contradicciones y base de un nuevo consenso

El origen de la institucion escolar hay que buscarlo en la necesidad que la sociedad tiene de formar a sus miembros mas jo6-
venes para asegurar la pervivencia del tipo de sociedad de que se trate. Si la adolescencia es un producto cultural de la revolu-
cion tecnoldgica, la separacion de nifios y adolescentes de la vida de los adultos y su agrupamiento masivo en una clase deter-
minada por la edad -es decir, la institucidn escolar tal como nosotros la conocemos- no tiene otro origen. Tal como lo ve Men-
del, «la escuela cumple una funcidn paterna especializada; los conocimientos y las técnicas que el padre transmitia antes a su
hijo son ahora tan numerosos y complejos que ha habido que crear unos "Padres especializados™ -los que ensefian- y una insti-
tucion particular». 35 Esta institucidn transmisora no es otra que la escuela. Pero, por sus especiales caracteristicas, no son sélo
conocimientos y técnicas lo que se transmite a través de la escuela; se transmiten también -y sobre todo- todos los conflictos,
temores y defensas reaccionales propios de cada época -y la nuestra tiene muchos que transmitir-; la escuela, es, pues, un refle-
jo de la civilizacion, de la cultura y de los problemas que las distintas fuerzas de presion social ejercen sobre quienes la compo-
nen.

En el momento presente, con la contestacion generalizada, la imposicion por parte de la escuela de todos estos conflictos no
puede hacerse sino por la violencia; violencia de distinto matiz, violencia abierta, o sutil y disimulada, pero violencia, al cabo,
que no hace sino ocultar la fuerza con la que un «sistema prehistérico de educacion», en palabras de Christian Vogt, generaliza
la extension de la regresion y la alienacion; sistema prehistorico de educacidn obsesionado por la acumulacién de conocimien-
tos y de resultados académicos; sistema que desposee de sus bienes a los nifios sin entregarles nada positivo a cambio; sistema
que fuerza a que la verdadera vida de los nifios tenga lugar entre ellos y fuera de la escuela. Transmisora, asi, de todas las con-
tradicciones que acompafian a nuestra situacion y que ya hemos pormenorizado mas arriba, la institucion escolar se ha consti-
tuido, corno Mendel dice, en un auténtico caldo de cultivo para el conflicto edipico de la pubertad y, por lo tanto, en una inicia-



cién a la rebeldia contra la sociedad, en «un terreno abonado para la impugnacion de los mayores»,36 en una fuerza que obs-
truira tenazmente la relacion del yo con el ideal del yo. Por todo ello, la escuela es el «lugar geométrico de todas las contra-
dicciones psicolégicas, economicas y politicas de nuestra sociedad (...) y, por lo mismo, detonador de esas contradicciones».37

Aungue nos extendamos muy poco en ello, nos interesaria insistir en la traumatizadora influencia de todo este sistema sobre
el psiquismo de nifios y adolescentes. Las palabras regresion e infantilizacién que ya hemos utilizado caracterizan bien este
trauma: regresion a una etapa «pregenital», segiin Mendel, o, mas exactamente «anal»; el ideal del Yo correspondiente a la ma-
duracion del narcisismo gracias a la identificacion con el padre, queda desquiciado. Infantilizacion porque el sistema escolar
perpetla, durante mas tiempo cada vez, la dependencia del nifio respecto a la familia y los adultos en general. La escuela, aliada
a las demas instituciones sociales, ahoga el desarrollo del nifio y reprime sus tendencias a la maduracion auténoma y la evolu-
cion. Desde esta perspectiva, la escuela no ha sabido producir mas que traumas, y no ha hecho sino engendrar en sus alumnos
la contestacion y el rechazo de esa escuela y de la sociedad que la ha producido. La situacion reclama, a todas luces, una solu-
cion.

La necesidad de una solucidn al problema aumenta por la conciencia de que si no se logra dar una alternativa valida a la
educacién «es de temer que el Ideal Tecnologico, apoyandose en las diversas culpabilidades humanas inconscientes, sabra im-
poner una sociedad a-humana y autoritaria: para llamarla por su nombre, una sociedad fascista, tanto si es de derechas como de
izquierdas»; 38 si esa alternativa no se logra, las relaciones de fuerza extenderan y generalizaran su dominio, con lo que los
problemas no haran sino agravarse. Por otro lado, la situacion actual de «ruptura ideoldgica» debe aprovecharse para hacer
avanzar la liberacién, antes de la definitiva instalacién del tecnofascismo; debe aprovecharse para introducir, por todas las bre-
chas y resquicios del sistema, modos de funcionamiento no autoritarios, modos de relacion que supongan un estatuto de igual-
dad, modos de «produccidn» autogestionarios. Hacer posible la generalizacién de estos modos a través de la institucion escolar
es una de las tareas mas urgentes que Mendel adjudica a nuestra etapa historica: «Si esta etapa ha de suponer un progreso, debe
acarrear una descolonizacion del nifio. Dentro de esta perspectiva pensamos que la revolucion de nuestra época sera pedagdgi-
ca o simplemente no sera. No queremos decir con esto que deba ser solamente pedagdgica, sino que si no trae consigo una pro-
funda modificacion de la condicion del nifio, cualquier otro progreso, cualquier otra innovacion, sea cual fuere su amplitud o su
interés, se malograran.» 39

¢Cudles serian las caracteristicas generales de esa revolucion pedagdgica necesaria? Como quiera que vamos a dedicar al
andlisis del problema todo el punto siguiente, nos limitaremos aqui a hacer una caracterizacion general para profundizar luego
los detalles de las concepciones de Mendel al respecto.

Toda la revolucion pedagdgica ideada por Mendel y sus colaboradores descansa sobre el principio de igualdad de lo que
ellos llaman las clases institucionales: para simplificar, diremos por ahora que cada uno de los estamentos de la institucién per-
tenecen, a una clase; vimos ya mas arriba la necesidad de que entre estas distintas clases se implantase un estatuto de igualdad
que acabara con las viejas relaciones de dominacién-sumision. Las propuestas de Mendel (derecho de voto a los doce afios,
coeducacion conflictual entre clases de edad, la infancia como estado especifico a desarrollar y a preservar, paralelamente al
estado adulto, durante toda la vida) reposan sobre la igualdad del nifio respecto al adulto. Esta igualdad es la Gnica que puede
permitir esa coeducacion a la que acabamos de incluir entre las propuestas de Mendel. El concepto de coeducacién es uno de
los fundamentales en la concepcidn pedagdgica de Mendel: si las relaciones de autoridad no pueden ser sino -como Mendel las
califica- el furriel del totalitarismo y si, por otro lado, la autoeducacion es una utopia, la coeducacion es la Unica que puede
permitir albergar esperanzas; «no empleamos este término de coeducacién en el sentido que se le da a menudo de educacion
mixta, en comln, de nifios y nifias, sino en el sentido, diferente al de autoeducacion de los nifios, de educacién reciproca de los
nifios y de los adultos».40 Relaciones coeducativas serian las establecidas entre las clases institucionales de alumnos, por una
parte, y profesores, por otra, siempre y cuando ambas clases gozasen de autonomia y de un estatuto de igualdad. Cada clase
definiria sus objetivos y los defenderia ante la otra en una relacién conflictiva -en el sentido griego del término agoénico- de la
que saldrian los acuerdos de base y el planeamiento del trabajo institucional. La coeducacion se definiria, de esta forma, como
la relacion dialéctica de unas clases institucionales independientes y equipotentes que aceptasen el conflicto como valor. La
coeducacion, que no es sino la manifestacion de la creencia en las posibilidades evolutivas del nifio en una sociedad no represi-
va, permitiria, por su misma esencia, un maximo de maduracidn psicoafectiva y social en el nifio, maduracién que seria la Unica
capaz de efectuarse con posibilidades de éxito frente a las instituciones y estructuras autoritarias de nuestro momento. Aunque
después nos meteremos mas a fondo en estas cuestiones, hay que dejar ya sefialado que los problemas de esta coeducacion no
son pocos ni pequefios; no es el menor de todos que deba empezar a ser practicada con unos jévenes que no han sido educados
en ella'y con unos profesores formados en concepciones bien distintas.

Christian Vogt da el nombre de educacién socialista a la que se deriva de estos principios. Aunque esta educacion socialista
no se presenta como un modelo ya hecho, acabado, sino como una estructura abierta a los cambios y a la evolucion, pueden
sefialarse cuatro conceptos que, unidos, la caracterizan: el acto educativo del nifio, el trabajo productivo y remunerado del nifio,
el poder colectivo de los nifios y la improbabilidad. «El acto educativo del nifio» hace referencia a que es en la actividad del
nifio donde debe buscarse la fundamentacion del aprendizaje; se trata éste de un principio tomado de la Escuela Nueva, cuyas
experiencias han demostrado que «la educacion es actividad del nifio y que el acto educativo exige entera libertad por ambas
partes: educadores y alumnos» 41 «El trabajo productivo y remunerado del nifio» implicaria que a partir de los ocho afios, los
nifios tuviesen como parte de la vida escolar derecho al trabajo «adulto» adaptado a sus circunstancias; basado en las ideas al
respecto de Marx, Engels, Lenin y Blonskij, este principio serd decididamente sostenido por Vogt, a pesar de ser consciente de
los rechazos que la idea pueda provocar. Sobre «el poder colectivo de los nifios» nos extenderemos mas abajo. Por ultimo, al
decir que la educacién debe tender hacia «el mas alto grado de improbabilidad », debe entenderse que «la educacién debe in-
ventarse al paso y a la medida de la evolucién de la ciudad, de las instituciones, del progreso cientifico: invencion que habran
de realizar los jévenes, clase de poder, uniéndose y a veces enfrentandose con la clase de los adultos, carentes estos Gltimos ya
de toda autoridad, pero con un poder colectivo recobrado».42

Los objetivos de esta educacion socialista son, para Mendel y Vogt, dobles: por un lado, la adquisicién de conocimientos;
por otro, el aprendizaje de la responsabilidad y la libertad social. Pensar que la escuela s6lo debe proporcionar al nifio conoci-



mientos es llegar s6lo a mitad del camino; el aprendizaje de la responsabilidad y la libertad, por su lado, no puede hacerse en el
vacio. Un objetivo que se deduce de lo anterior, que va implicado en ello, es el de aportar su colaboracidn en la lucha contra
los graves problemas del momento; la escuela deberia estar en condiciones de responder a estos problemas: «La finalidad de la
institucion escolar no es que funcione bien (...) sino el reconocimiento de la existencia de un problema especificamente humano
al que ha de darse una respuesta especifica:, la Pedagogia (...) s6lo es una ciencia humana si permite el aprendizaje de la liber-
tad y de la participacidn sociales a través de la adquisicion de conocimientos».43 Un objetivo mas, por fin, seria el de facilitar
el proceso madurativo de los nifios y adolescentes; facilitacion que podria consistir, por lo que a éstos respecta, en un mas pro-
fundo conocimiento de si mismos, en una mayor comprension de los fendmenos individuales y sociales, en un aprendizaje del
manejo de las pulsiones fundamentales; s6lo si los nifios aprenden que existe un arcaismo que provoca todo tipo de proyeccio-
nes y que, debido a la estructura de lo psicofamiliar, tiene una tendencia incoercible a la idealizacién y la sumision a la autori-
dad, puede esperarse que arcaismos, proyecciones e idealizaciones sepan ser manejadas con cierto éxito.

Ciertamente, estas concepciones se mueven de lleno en el terreno de la utopia y asi lo aceptan sus autores. Ellos son bien
conscientes de que esta transformacion de la escuela lleva pareja una transformacion de la sociedad. Pero si, como sefiala Vogt,
a cada época histérica le corresponden tentativas pedagdgicas directamente ligadas a los fenémenos econémicos y politicos, a
la nuestra le tocaria llevar a cabo una tentativa revolucionaria que hiciese a la revolucion pedagdgica preparar y acompafar la
transformacién politica. En palabras de Mendel, la revolucion pedagdgica «no puede separarse de la revolucion social, que la
hace -0 haria- posible (...). Pero, inversamente, parece también que actualmente no puede tener lugar un progreso politico sin
una revolucion pedagogica que lo preceda y lo acompafie. El nifio y el adolescente ya no son unos aprendices de adultos, sino
que tienen su propio devenir y su propio peso politico: la influencia ya no puede realizarse mas que en doble sentido, a la vez
de la infancia-adolescencia al mundo adulto y de este Gltimo hacia la clase de edad de la infancia-adolescencia».44 El interés de
esta revolucion pedagogica seria doble, por cuanto lograria transformar por completo la institucién escolar y, ademas, ofreceria
un ejemplo subversivo a aprovechar por las otras instituciones jerarquicas y tradicionales de nuestra sociocultura.

3. El sociopsicoandlisis institucional aplicado a la escuela

Vamos a concluir la exposicion sobre Gérard Mendel profundizando en detalle en su andlisis de los fenémenos que compo-
nen la institucién escolar. Quisiéramos, previamente, sefialar que este analisis es extensible a otras instituciones; en efecto, si
una institucién es «cualquier organizacion, efimera o duradera, creada involuntaria o voluntariamente, que responda a una utili-
dad o necesidad cualquiera y que contenga diversos niveles de division del trabajo, a cada uno de esos niveles corresponden
una o varias clases institucionales del mismo nivel», 45 todos los analisis que ahora vamos a realizar pueden aplicarse a cual-
quier institucién que cumpla con estas caracteristicas. Nuestro estudio acabara con una reflexién sobre las posibilidades futuras
de nuestra sociedad y sobre el papel del sociopsicoanalisis institucional en la tarea de transformacion, siguiendo siempre el
analisis de Mendel.

3.1. El acto y el poder

«Es merced al descubrimiento del poder de su acto como el nifio somete a prueba la realidad, alcanza a separar mundo interior
y mundo exterior y transfiere a las realizaciones relacionadas con el ejercicio de su acto el placer ligado al investimiento de la
vida fantasmatica y a la expresion de la omnipotencia del deseo. Queda claro que aqui tomamaos el concepto de acto en su sen-
tido mas amplio: perceptivo, motor, linglistico, de control, de intercambio (...). A través del aprendizaje de sus posibilidades
frente a las resistencias del mundo exterior, el sujeto toma conciencia del poder, ciertamente limitado pero eficaz, de su acto y
adquiere una cierta independencia y confianza en si mismo.» 46 Esta relacion acto poder se da igualmente a nivel institucional:
todo acto institucional lleva aparejado un cierto monto de poder institucional, de la misma manera que, para servirnos del simil
de Mendel, toda contraccion muscular va acompafiada de una cierta liberacion de calor local: en todas las instituciones, la acti-
vidad institucional (la de los que aprenden, la de los que ensefian, la de los que dirigen, etc., en el caso de la escuela) crea poder
institucional; a nivel colectivo, a toda produccion colectiva, a todo acto colectivo, le pertenece un poder colectivo que pertene-
ce a sus autores. En la institucion escolar tradicional, las clases institucionales producen actos pero carecen del poder que, por
esa produccion, les perteneceria. Lo que el sociopsicoandlisis institucional pone en claro al ser aplicado a la escuela es que la
decapitacion del acto constituye uno de sus problemas fundamentales. La negacion de esa decapitacion comportaria una libera-
cién de la ideologia psicofamiliar inadaptada; si la separacion del acto y del poder infantiliza y mutila, la recuperacion del po-
der ligado al acto permitiria una maduracion, un crecimiento, un desarrollo optimizado de las potencialidades infantiles: en
lugar de permanecer infantilizado de por vida, el nifio tendria abierta la posibilidad de encaminarse a su adultez.

Para profundizar un poco més en el problema del poder institucional, tomaremos la division de Vogt entre las diversas for-
mas que ese poder adopta: poder simple, poder complejo y poder social; 47

- el poder simple es aquel al que acabamos de referirnos: el producido por todo acto institucional, por todo gasto de fuerza
humana en el interior de una institucion; segun Vogt, este poder simple constituye la Gnica fuente real de poder colectivo;

- puesto que en cada institucion son varias las clases que contribuyen a la produccion (alumnos y profesores, por ejemplo,
en la escuela), es necesario coordinar las diversas actividades y llegar a acuerdos en las tomas de decisiones referentes al con-
junto de la colectividad: a este nuevo tipo de poder, que crece sobre la base del poder simple, Vogt propone llamarlo poder
complejo;

- por ultimo, como cada institucion esta inscrita en un conjunto social (un barrio, una estructura econémica, una nacion),
los individuos y las clases institucionales lo estan también y su vida y actividad institucionales estan atravesadas por fuerzas
provenientes de ese conjunto social. Aqui, en las influencias provenientes de este conjunto, esta el poder social, que adopta
formas diferentes en funcion de la diversidad de regimenes politicos y econémicos.

Segun Mendel, existe, en el nivel institucional, una «pulsién de exigencia del poder de clase» respecto a la clase que esta
por encima. En la medida en que este poder se consiga, las relaciones de autoridad seran desplazadas y, con ellas, todo el com-



plejo mundo de lo psicofamiliar. En el caso contrario, en el caso de que el poder no pertenezca a sus «duefios» naturales, la
autoridad no dejara de reforzarse y lo psicofamiliar aparecera por todos los resquicios, perpetuando una relacion institucional
que, por los motivos analizados se ha hecho ya insostenible.

3.2. La captacion de la plusvalia de poder por parte de las clases institucionales superiores

En toda institucion existen clases poseedoras, a distintos niveles, y clases no poseedoras, también a niveles diferentes: «cla-
se poseedora es aquella que, donde quiera que sea, ejerce poder sobre las otras clases; clase no poseedora es aquella sobre la
cual se ejerce ese poder».48 Si no hay una fuerza que haga de contrapeso, el poder social tiende a acumularse, en sentido as-
cendente, en las manos de las clases poseedoras. Al igual que, en el &mbito de las relaciones de produccidn, una parte del bene-
ficio del trabajo de los obreros va a parar a manos de las clases capitalistas, dando nacimiento a la plusvalia econémica descrita
por el marxismo, a nivel del poder social, una buena parte del que corresponde a los no-poseedores se escapa en direccién a los
que lo son, dando lugar a la plusvalia de poder institucional analizada por Mendel. El trabajo institucional, productivo en el
ambito econdmico y generador de poder social, es a través de esta plusvalia, explotado. De hecho, muy poco o nada del poder
social ligado al acto corresponde a los miembros de la instituciéon; «Todo ese poder social es transformado en plusvalia de po-
der captado, utilizado y capitalizado en el nivel de los docentes, de la Administracion, del Ministerio. Cuando el ministro de
Educacion toma la palabra, gran parte del poder que en él se encarna proviene del acto de los alumnos-trabajadores. » 49 La
plusvalia asi captada tiene distintos destinos segun sea «consumida sobre el terreno» y actuada en la interrelacion de las clases,
0 capitalizada, de cara a reforzar las estructuras autoritarias de la institucion, o «sacada» de la institucion para reforzar el poder
institucional en sentido mas amplio. La metabolizacién de la plusvalia de poder comportard, en cualquier caso, diversas canti-
dades de fuerza y autoridad.

A cambio del poder tomado asi a sus poseedores naturales, el poder institucional no ofrece sino, aparte de un eventual sala-
rio, «el derecho de tomar su poder institucional de las clases subyacentes y vivirlo en forma de poder psiquico; también se le
otorga el derecho de ejercer, fuera de la institucion propiamente dicha, un poder psicofamiliar sobre las clases carentes de po-
der: las mujeres y los nifios».50 Estas clases carentes de poder, por su parte, se ven sumidas en una pauperizacion absoluta de
su poder social institucional, paralela a la pauperizacién econémica producida por el engrosamiento del capital. La enajenacion
de poder de que es objeto, de esta forma, el individuo, hace que su acto carezca practicamente de sentido. Como Mendel lo ha
sefialado, pareceria que en el &mbito institucional nada permitiese diferenciar el acto de la fantasia, por cuanto que el acto no
produce otro resultado que no sea la fatiga; este acto bien podria haber sido realizado en suefios, ya que quien lo ha realizado
no puede verificar -por el poder que le ha sido cercenado- sus consecuencias en la realidad externa.

3.3. Elestado de infancia y la clase institucional de los alumnos

Han sido las diferencias cada vez mas importantes, y colectivas, entre nifios y adolescentes por un lado y adultos por otro,
las que han permitido a Mendel hablar de «clases de edad», «lucha de clases de edad», «clases ideoldgicas», etcétera. Puesto
que la actividad institucional crea, como acabamos de ver, un poder institucional perteneciente, de derecho, a la clase que lo ha
producido, el lugar idoneo para el analisis de los elementos que componen ese poder asi como para su recuperacion, no es otro
que la clase institucional correspondiente a un nivel de actividad determinado: «En las instituciones, el lugar pertinente para el
andlisis de los fendmenos de poder institucional es lo que denominamos "clase institucional.» 51

¢Qué decir de la clase institucional de los alumnos en las escuelas? Como escribe Mendel, los estudiantes apenas pueden
contar mas que consigo mismos. Tradicionalmente, la solucién consistia en que los nifios y jovenes fuesen poco a poco identifi-
candose con los adultos, es decir, renunciando a las caracteristicas que les eran propias (constitutivas del «estado de infancia»)
para convertirse en adultos culpabilizados, frustrados, infantilizados. Alegria, curiosidad, facultad de asombro, curiosidad,
creatividad, dotes de juego y de fantasia se sacrificaban -se sacrifican- en aras de una supuesta maduracién que no era sino una
regresion generalizada. Puesto que la crisis de generaciones ha hecho periclitar este modelo de funcionamiento, los nifios y
jovenes deben buscar su propia organizacion como clase de edad, organizacion que les permita desarrollarse corno lo que sony
defender sus intereses frente a las otras clases. Los nifios y adolescentes deben constituirse en clase para que entre la suya y la
de los docentes pueda entablarse una relacidn conflictiva que posibilite la realizacion de sus necesidades. S6lo en el seno de su
clase y en lucha con las otras clases, el individuo podra recuperar su ser social y personal, asi como su poder. Poder que, por
otra parte, les pertenece: «La existencia social de los alumnos, que es el origen de su ideologia particular, es, teniendo en cuenta
la escolaridad obligatoria hasta los dieciséis afios, la escuela. Es ahi, pues, en su lugar de trabajo, condicién de su unidad, don-
de esta existencia social debe plasmar su esfuerzo. Y el sentido de este esfuerzo es la recuperacion del poder institucional que
les pertenece, pues ha sido creado por ellos y sin ellos no habria institucién escolar; deben, pues, imponer a los profesores y a
la administracién, en lugar de relaciones de autoridad segun el modelo psicomiliar, relaciones de poder segin el modelo de lo
politico.» 52

La lucha tiene que partir del interior de la institucion, ya que el Estado capitalista y la burguesia no pueden sino negar todo
poder y el aprendizaje mismo de las relaciones de poder, pues ese aprendizaje les permitiria posteriormente rebelarse contra las
clases poseedoras de las instituciones en las que pasaran a ejercer su actividad profesional.

Nos hemos referido antes al «estado de infancia» corno sintesis de las caracteristicas de nifios y adolescentes. Este estado de
infancia no puede tener posibilidades de desarrollo mas que en el seno de las clases institucionales correspondientes. Hemos
insistido ya en repetidas ocasiones en que lo que actualmente recibe el nombre de infancia no es otra cosa que una infantiliza-
cion del nifio. Para Mendel, la infancia no es s6lo un tiempo de preparacion y transito hacia el estado adulto; es también un
estado especifico, un estilo determinado, que debe preservarse y desarrollarse y que debe crecer paralelamente al estado adulto
a lo largo de la vida. He aqui las caracteristicas principales que Mendel atribuye al estado de infancia y que antes hemos sinteti-
zado: una relacion privilegiada con la fantasia y con él juego; una relacién de grupo cercana a la relacion fusional; una creativi-
dad entendida como capacidad de explotacion de las posibilidades no realizadas; una curiosidad sin limites, unida a una extra-



ordinaria capacidad de asimilacion; una alegria desbordante. En la concepcién de Mendel, se trataria no sélo de intentar desa-
rrollar estas capacidades, sino de hacerlas permanecer en el estado adulto; como la institucion autoritaria hace que los adultos
infantilicen a los jovenes, la institucion en conflicto institucional permanente deberia posibilitar que el adulto permaneciera
infantilizado, es decir, pudiera seguir teniendo las caracteristicas que hemos descrito como constitutivas del «estado de infan-
Ciax.

Pero los nifios no estan solos en la institucién ni pueden crear solos su clase institucional; estan acompafiados y necesitan
ayuda: la compafiia y la ayuda les viene -0 les debe poder venir- de la clase institucional suprayacente a la suya, la de los profe-
sores.

3.4. La clase institucional de los profesores

El ejercicio, por parte de los alumnos, de los poderes ligados a sus actividades institucionales comportaria un movimiento
paralelo por parte de los profesores de cara a recuperar también, por su parte, el poder ligado a sus actos, poder en manos, ac-
tualmente, de la Administracion y el Ministerio; comportaria asimismo, una renovacion de la lucha sindical de los profesores.
De esta forma, y tal como Vogt indica, «el poder colectivo de los nifios en una institucion (...) implica necesariamente un poder
colectivo de los adultos en esa misma institucion».53 Sélo en el esfuerzo de constituirse en clase institucional especifica, perde-
ria el mundo docente la «verdadera crisis de identidad colectiva» que, segin Mendel, le afecta. Poco se puede hacer en las es-
cuelas si no es con la participacion de los profesores; pero para que su papel sea realmente eficaz, no alienado ni alienante, los
docentes deben aprender a no estar aislados y deben convencerse de lo importante que es para ellos el trabajo en comun y la
lucha, junto con sus compafieros, para defender sus intereses y derechos sociales e institucionales.

En la institucion educativa socialista y autogestionaria concebida por Mendel y Vogt, la importancia de la constitucién de

una clase institucional de profesores es enfatizada con fuerza. Buena parte de este énfasis se debe a que son conscientes de la
importancia que los adultos tienen que tener de cara a ayudar a los mas jovenes en la constitucion de su clase institucional. Los
profesores deben asistir en su lucha a los jovenes y deben ayudarles a que su movimiento se dirija en una direccion positiva. La
alternativa de los docentes al respecto es clara, «acentuar la represion con todo lo que ello entrafiaria tanto para los nifios y ado-
lescentes como para los propios adultos, o conceder -ante la presion de la contestacién- un cierto nimero de derechos que per-
mitan a los jovenes y a los profesores el ejercicio de un poder colectivo».54 Si se eligiese esta Gltima posibilidad, los adultos se
verian obligados a desechar todos los intentos de manipular a la juventud, a abstenerse de proponerles consignas o dirigir pa-
ternalistamente sus luchas. En este aspecto, Mendel y Vogt son rotundos y no dudan en proponer incluso la disolucién de todos
los movimientos juveniles asociados a partidos politicos de izquierda, que intentarian capitalizar para sus fines la lucha adoles-
cente: «Es a la juventud a la que corresponde crear colectivamente su propia organizacion, sus grupos.»55 EIl que los mas jove-
nes necesiten la asistencia de los mayores no significa que éstos se constituyan en sus guias; de hacerlo asi, perjudicarian deci-
sivamente la lucha por el poder colectivo no alienado, por el socialismo autogestionario.
El ejercicio, por parte de los profesores, de su poder correspondiente, en vez de convertirse en alienante, daria paso a un mode-
lo pedagdgico que dejase un amplio margen de poder a los alumnos. Asi es como Vogt percibe lo que seria la interaccion de las
dos clases institucionales de esta forma constituidas: «Los profesores realmente responsables procurarian tratar entre si lo que
les parece que debe proponerse a los chicos, fijando en especial los limites minimos de lo que piensan ensefiar. Los alumnos,
por su parte, pueden también determinar colectivamente sus peticiones e iniciativas previamente a buscar un acuerdo con los
adultos.» 56

Tocamos asi el problema de las relaciones intrainstitucionales, el problema de la negociacion, de los acuerdos mutuos, de
los limites. Se encierra tras estos problemas el &mbito de lo que Mendel ha denominado «lo politico». Pero antes de reflexionar
sobre lo politico haremos una breve referencia a la valorizacién de los conflictos institucionales.

3.5. El conflicto entre las clases institucionales como valor

En la relacién autoritaria tradicional, el de los conflictos no era problema: se reprimian o se ocultaban y era suficiente.
Como escribe Mendel, la Autoridad paralizaba la vida del conflicto; lo hacia, simplemente, eliminando una de las partes del
conflicto -la no poseedora-, alienadndola, impidiéndola crecer. Este sistema no puede utilizarse hoy en dia, con los conflictos
exacerbados e imposibles de dominar. Por su parte, las propuestas que proceden de ciertas tendencias que propugnan la desapa-
ricion de uno de los términos en conflicto no conducirian sino a una paralizacién de la evolucion de al menos uno de los térmi-
nos. El desarrollo y generalizacion de los conflictos permitiria obviar estas dificultades.

En efecto, como escribié Marx, «sin antagonismo no hay progreso. Tal es la ley a la que se ha subordinado hasta nuestros
dias la civilizacion».57 La lucha de los antagonismos, efectivamente, permite evolucionar a las partes implicadas, que es el
objetivo perseguido. Es evidente que nos referimos aqui a los antagonismos y al conflicto entre las diferentes clases institucio-
nales. En la base del conflicto se encontraria esa pulsion a la que Mendel denomino de exigencia de poder, pulsién que se es-
fuerza en arrebatar a la clase suprayacente la parte del poder propio por ella capitalizado: el poder, afirma Mendel, no se da,
sino que se toma y cada clase debe luchar por su superviviencia precisamente tratando por todos los medios de apropiarse del
poder de la clase suprayacente que le pertenece. Como veremos al final, una de las tareas primordiales del sociopsicoanalisis es
contribuir a que esta lucha se lleve a cabo: «Toda la problematica de que nos ocupamos atafie a las relaciones de poder estable-
cidas sobre una base de igualdad -puesto que todas esas clases son indispensables- entre las clases institucionales: una proble-
matica de "captacion-recuperaciéon” que nunca cesa y que permite a cada una de esas clases identificarse con la institucion en
acto; al mismo tiempo, esa identificacion posibilita a cada uno de los miembros de la clase maximizar sus relaciones sociales.»
58

Para que esta elevacion del conflicto a la categoria de valor institucional sea viable, se necesita un aprendizaje del manejo
de los conflictos intra y extrapsiquicos, sin el cual todo el montaje puede venirse abajo sumiendo de nuevo a los individuos en
un estado de dependencia que constituye, en su misma esencia, la negacién del conflicto.



3.6. Lo politico y su posible regresién al plano de lo psiquico

Lo politico no es ni mas ni menos que las relaciones entre las diversas clases en un plano de igualdad; lo politico no es sino
el ejercicio pleno del poder colectivo equitativamente dividido entre las clases institucionales; mientras que lo politico engloba
el campo del conflicto intraclases en el nivel de cada institucion, la politica consistiria en el uso de lo politico para la impugna-
cion, la conquista o el ejercicio del poder a nivel de la sociedad global: «La dimension de lo politico concierne al antagonismo
entre las clases sociales en el seno de cada institucion, la igualdad de derechos y de poder dentro de cada clase y de una clase a
otra, y la autogestion por parte de los propios productores de la institucion. Ir lo méas lejos posible en esta direccion constituye
el campo de lo politico. La transformacion de la sociedad en su conjunto sigue siendo el &mbito de la politica. Aunque sean
inevitables las interferencias podemos decir que lo politico prefigura la politica, mientras que esta Ultima se apoya en las reali-
zaciones de lo politico.» 59 Lo politico concierne al campo del poder institucional; la politica, al del poder social. Por lo que se
refiere a lo politico-institucional. uno de los momentos en que adquiriria su maxima expresion serian las reuniones colectivas
en las que profesores y alumnos, en el caso concreto de la institucion escolar, negociasen «conflictivamente» cuestiones relati-
vas a los programas, las clases, el modo de control de los conocimientos, la organizacion de la vida colectiva, las posibilidades
de los alumnos de aportar elementos relativos a las diversas materias, etc. Pero lo politico es, ante todo, «una manera de vivir la
institucion dentro de un programa-contrato establecido y negociado colectivamente».60

Como el mismo Mendel lo ha sefialado, la esfera de lo politico y un Estado poderoso son incompatibles. Ya hemos apunta-
do antes como el Estado y la burguesia se oponian, con todos los medios a su alcance, a lo que ahora podemos ya denominar el
nacimiento de lo politico en las instituciones. Se hace por ello necesaria la creacion de un Estado socialista no autoritario, auto-
gestionario, que permita a las diversas clases institucionales el acceso a la dimension de lo politico: «La autogestion es al pro-
blema del poder institucional, que pierde con ella su méscara autoritaria, lo que la apropiacion colectiva de los medios de pro-
duccion es a lo econémico.» 61 El pleno establecimiento de lo politico en la escuela llevaria aparejadas una serie de ventajas
importantes: en cuanto a la organizacion escolar, la vieja compartimentacion en clases desapareceria, dando lugar a un sistema
mas flexible de agrupacion; los trabajos por equipos se multiplicarian, el «centro de documentacién» de cada escuela seria el
eje de la actividad intelectual de la misma y proliferarian los contratos entre profesores y alumnos. En cuanto a la adquisicion
de conocimientos, el problema, para utilizar la comparacién de Mendel, no seria elegir tal o cual plato del mend, sino la elabo-
raciéon del menud en una relacion de interclases institucionales entre alumnos y profesores; la adquisicion de los conocimientos
necesarios costaria la cuarta parte de los diez o doce afios que ahora dura la ensefianza primaria y, lo que es mas importante, se
realizaria de acuerdo con los intereses que, en funcién de su existencia social, expresasen los alumnos. En cuanto a la socializa-
cién de nifios y adolescentes, no es necesario que sean destacadas las ventajas, pues la vida institucional misma se convertiria
en un aprendizaje permanente de la socializacion y las relaciones con nifios y adultos. A otros niveles, por fin, el acto institu-
cional de los individuos recobraria el poder naturalmente ligado a él y las actividades de lo politico serian investidas de un pla-
cer que antes era sistematicamente negado o sustraido. El pleno establecimiento de lo politico en la institucion permitiria, en
fin, el desarrollo no detenido, la maduracién no imposibilitada no sélo de individuos aislados, sino de clases de edad situadas
en muy diversos niveles de desarrollo.

Pero si el plano de lo politico no puede establecerse, la consecuencia inevitable es una «regresion al plano de lo psi-
cofamiliar», es decir, una perpetuacién, progresivamente acentuada, de la situacién producida por la revolucion tecnoldgica. Si
lo politico es obstruido, prohibido, si debe permanecer oculto y no puede manifestarse, fluye a plena luz el plano de lo psico-
familiar, donde reinan el arcaismo y la culpabilidad, donde el miedo a ser abandonado lo invade todo. Si lo politico no puede
establecerse, «las tensiones y los conflictos institucionales, sociales, deben expresarse necesariamente en el nivel humano sub-
yacente: el de lo psiquico. El punto capital es que en dicho nivel predomina el esquema general de desigualdad, de autoridad, el
de la relacién tradicional hijos-padres, con todos sus fundamentos inconscientes. A este reflujo, a esta falta de maduracion del
yo social denominaremos regresion de lo politico al plano de lo psiquico».62

La eleccion entre lo politico o lo psicofamiliar es, segin Mendel, una de las mas inquietantes alternativas que se presentan a
la época en que vivimos.

3.7. La alternativa contemporanea

La alternativa esta entre el progresivo desarrollo depauperante de las formas de vida y relacion producidas por la revolucién
industrial y el desarrollo de una dindmica conflictiva de clases. O se acepta que el poder policiaco del Estado imponga por do-
quier un consenso social basado en las relaciones de fuerza, o se lucha por la valoracién del conflicto. O se permanece impasi-
ble ante la cada vez méas acusada pérdida de poder o se lucha por recobrar el que a cada uno, a cada clase y cada institucion, le
pertenece. O se permite que se establezcan nuevas formas de religion, de misticismo o de nihilismo filoséfico, o se lucha por la
recuperacion de los poderes que «unos padres abusivos» han metabolizado en su beneficio: «si el Poder social tiende a alienar
totalmente la libertad del individuo -es decir, a anular la ganancia obtenida de la creacion de un poder-, el hombre se encuentra
ante una alternativa: o bien volver a la época anterior a la Historia y al Padre, mito imposible de realizar (...) o bien, y no puede
existir otra solucién deseable, [luchar por] la recuperacién por el individuo de su poder social delegado a una Autoridad exter-
na.» 63

A nivel escolar, los términos de la alternativa son idénticos: o se acepta que un «reyezuelo-jefe» confisque, junto con la ad-
ministracion, todo el poder producido por la actividad institucional de profesores y alumnos, o bien cada una de las clases insti-
tucionales dispone de la parte de poder institucional que le pertenece y se hace cargo de ella: «La eleccion es entre, de una par-
te, neocapitalismo e ideologia autoritaria y, de otra, socialismo e ideologia antiautoritaria.» 64

El problema toca asi los limites de la opcion politica. El problema no estriba ni en el dinero, ni en los locales, ni en el per-
sonal; el problema radica en las relaciones de poder tal y como aqui han sido analizadas. Si este problema del poder no se re-
suelve, todas las transformaciones, segun Mendel, fracasaran. Tal problema no puede resolverse si no es a través del socialismo



institucional, por el cual debe entenderse «la autonomia completa de cada escuela, de cada centro escolar, gobernados colectiva
y conflictivamente por profesores y alumnos entre los que exista igualdad de derechos».65 Este socialismo institucional seria el
Unico que permitiese una educacién antiautoritaria y no-autoritaria, que lograse sustraer de manos del poder social los medios
de perpetuar la ideologia dominante, que lograse crear en cada institucién las condiciones necesarias para una autogestion edu-
cativa, es decir, para el ejercicio del poder colectivo de maestros y alumnos.

La larga cita que sigue resume todas las esperanzas que Mendel pone en ese nuevo tipo de institucién: «Los nifios que
crezcan en medio de nuevas formas de institucién escolar, que hayan aprendido, dia tras dia, afio tras afio, no a obedecer y a
someterse, sino a reflexionar libremente, a tomar decisiones, a saber escoger, a ser responsables, a comprender las culpabilida-
des que los empujan a seguir siendo nifios en el plano social, que hayan "aprendido a vivir", puesto que habran hecho a un
mismo tiempo el aprendizaje de la libertad y de la vida en sociedad, es decir, del respeto necesario hacia el otro si se quiere
conservar la propia independencia, dichos nifios, podemos esperarlo, estardn armados, una vez adultos, para ofrecer resistencia
tanto al nihilismo tecnolégico como al misticismo utopico y para construir una sociedad mas humana, sociedad que es muy
dificil de prever qué forma tornard.» 66

Vogt reconoce que todas sus propuestas pueden parecer utopicas: el poder colectivo de alumnos y profesores; la supresion
de programas, manuales, exdmenes y notas; el trabajo remunerado de los nifios. Pero se pregunta si un hombre que viviese en
1830 habria podido imaginar cosas como la semana de cuarenta horas, el derecho de huelga, la seguridad social, los hospitales
gratuitos, las nacionalizaciones o la contestacion generalizada en las instituciones educativas.

3.8. El papel del sociopsicoanélisis institucional

¢Que es el sociopsicoandlisis institucional? Asi lo describe Gérard Mendel: «El sociopsicoanalisis institucional agrupa en la
actualidad a unos sesenta profesionales que trabajan en pequefios grupos en Francia, Bélgica, Suiza y Argelia. Partiendo del
andlisis de las instituciones y en particular de las educativas y sindicales, estudia lo que podiamos llamar los problemas psico-
I6gicos de la autogestion -de esta autogestién aun en potencia, bien es verdad, pero que ya se perfila en algunas instituciones
cuyos miembros detentan colectivamente el poder- y del poder colectivo en su relacion con las ideologias ambientes.» 67

Lo que la intervencién sociopsicoanalitica en una institucion intenta es permitir la toma de conciencia, por una clase de-
terminada, de los elementos constitutivos del poder institucional. Como «catalizador de las tomas de conciencia colectivas y
método de conocimiento de cierta cantidad de fendémenos», 68 la tarea que se propone llevar a cabo el analisis es conocer y
desocultar los elementos correspondientes a conflictos relativos al poder y surgidos entre las clases y dentro de cada una de
ellas: «el método de sociopsicoandlisis institucional que elaboramos progresivamente tiende a permitir que la propia clase, a lo
largo de cierto nimero de sesiones, desoculte todos los elementos -psicoafectivos, inconscientes, institucionales, politicos- refe-
rentes a la lucha institucional de clases. EI método pretende que esta clase pueda recuperar su poder de clase institucional».69
Indirectamente, la intervencion sociopsicoanalitica permite que salgan a la luz los elementos culpabilizantes, inhibidores, per-
tenecientes al dominio de lo psicofamiliar, que son la base de la ideologia autoritaria.

Como es evidente, el sociopsicoanalista no puede intervenir en el ambito de toda una institucion, pues de hacerlo contri-
buiria, contra su proposito, a ahogar la lucha de las clases institucionales. En los diferentes volimenes de Sociopsychanalyse,
asi como en los dos traducidos al castellano, se encuentran abundantes ejemplos de intervenciones sociopsicoanaliticas acom-
pafiados de los comentarios oportunos. En estos ejemplos queda reflejada no sélo la modalidad de la intervencion sociopsicoa-
nalitica tal y como es llevada a la préactica, sino la secuencia que lleva de lo psicofamiliar arcaico a lo institucional actual, asi
como gran parte de los fenémenos a cuyo analisis nos hemos dedicado en las paginas precedentes.

Se comprendera ya a esta altura que el objetivo final del proceso sociopsicoanalitico no es otro que la toma de conciencia
de clase y, a mas largo término, la lucha de clases que permita a la sociedad poder albergar esperanzas sobre su futuro. Al finy
al cabo, como el mismo Mendel lo sefiala, la intervencion sociopsicoanalitica «no hace mas que desencadenar una posibili-
dad».70
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3. La perspectiva sociopolitica del marxismo

e Introduccion
I. Pedagogia socialista y andlisis marxista de la crisis escolar

A medida que vamos avanzando en nuestro recorrido vamos situandonos a diferentes niveles y ganando perspectiva. Al es-
tudiar los autores del movimiento de reforma de la ensefianza nos situdbamos, por asi decirlo, en el interior de la clase. Cuando
después examinamos las corrientes antiautoritarias salimos de la clase y nos situamos a nivel institucional, reflexionando sobre
la escuela como marco, como estructura, como institucion. Nos toca ahora salir de la escuela y enfrentarnos con el conjunto
social y politico en el que estd inmersa; los analisis que desde una perspectiva marxista se han realizado al respecto seran, para
este fin, los més pertinentes.

Por lo que a la problemética que nos ocupa se refiere, la aportacion marxista va en una doble direccion: por un lado, ha da-
do su propia teoria de la educacion ; por otro, ha aplicado sus categorias de analisis a la escuela existente, haciendo una riguro-
sa critica de su funcionamiento, de su significado, del papel que cumple en la sociedad, etc. En este capitulo vamos a centrar-
nos tanto en un aspecto como en otro; examinaremos tanto la teoria marxista de la educacién como la critica marxista a la es-
cuela capitalista. En lo que respecta a la teoria marxista de la educacion, hablaremos de la pedagogia socialista, por la cual,
junto con Th. Dietrich, entendemos «las concepciones, con sus distintas variantes y modificaciones, de la educacion, de la es-
cuela y de la ensefianza que se apoyan en la doctrina de Marx». * Los marxistas hacen un planteamiento especificamente suyo
de lo que debe ser la escuela, como debe estar organizada y cudles deben ser sus objetivos; nos referiremos, por tanto, a la for-
ma en que la pedagogia socialista enfrenta las cuestiones de la «esencia», la organizacion y la finalidad del «aparato escolar».

Las criticas marxistas a la escuela capitalista tienen, igualmente, su especificidad. Veremos, en efecto, como se centran me-
nos en cuestiones de método y de actitudes y se refieren de manera muy especial al papel que la escuela juega en la perpetua-
cién y mantenimiento del statu quo. Lo social y lo politico estaran, en consecuencia, presentes a lo largo de las criticas marxis-
tas.

Como es obvio, no intentamos en absoluto hacer aqui una historia de la pedagogia socialista. Sefialamos ya al principio que
la nuestra no es una pretension historicista y que nuestro proposito es pasar revista a las principales criticas que desde las pers-
pectivas elegidas se han hecho a la escuela. No debe, por tanto, esperarse un enfoque historico tampoco en este capitulo; si de
hecho los autores aparecen ordenados cronolégicamente es por exigencias del método y del contenido, no por otros motivos.
Una historia de la pedagogia socialista puede encontrarse en el libro de Dietrich que acabamos de citar y al que recurriremos
con frecuencia en este capitulo; el de Dommanget citado en la bibliografia es también un libro Gtil en este sentido.

I1. Los autores

Como en los capitulos anteriores, la eleccién de los autores no ha sido una tarea sencilla. Creemos que los finalmente elegi-
dos se mueven dentro de un amplio marco (el marxismo) que da cabida a una rica diversidad de analisis en el interior de la
misma perspectiva.

Marx y Engels estan incluidos aqui por la misma razén por la que se incluyd a Rousseau en el primer capitulo: «Marx, co-
mo Rousseau, pertenece indudablemente a la categoria de los iniciadores y de los estimuladores.» **. Si Marx, y Engels (que
apareceran aqui siempre unidos) son incluidos, es porque sin sus planteamientos serian dificilmente inteligibles los que siguen
tras los suyos. Después de Marx y Engels es casi obligado incluir a alguno de los pedagogos soviéticos que se enfrentaron con



la dificilisima tarea de educar en la Rusia postrevolucionaria; Makarenko es, sin duda, el mas conocido de esos pedagogos y de
él nos ocuparemos en primer lugar. Para poner en evidencia que la de Makarenko no era la Gnica posicion vigente en educacion
tras la revolucién de Octubre, nos ocupamos de Blonskij, un pedagogo cuyos planteamientos educativos estan muy alejados de
los de Makarenko. Por razones obvias no hemos querido afadir el analisis de ningin otro pedagogo soviético de la época; por
el objetivo que nos trazamos al principio tenemos que renunciar constantemente a escribir la historia de cada uno de los movi-
mientos que van apareciendo a lo largo del libro. Gramsci se ocup6 siempre de los problemas de la educacién en su mas amplio
sentido y sus planteamientos nos han parecido merecer un apartado especial en el contexto de una preocupacion mas amplia por
los problemas de la cultura, de los intelectuales y su papel, etc., sus observaciones estan llenas de profundidad e interés y he-
mos creido necesario dedicarles atencidn en este capitulo.

Baudelot y Establet, Bourdieu y Passeron estan ya entre los mas célebres criticos marxistas de la educacién. Puesto que hoy
en dia es ya imposible hacer un analisis a fondo de la escuela que no tenga en cuenta sus aportaciones, su inclusion aqui es
obligada. Puesto que Athusser se ha ocupado también del problema, aunque haya sido de forma tangencial, sus analisis acom-
pafian a los de las dos parejas de autores citados.

Por ultimo, Suchodolski podria representar una linea actual cuyos esfuerzos se centran en la elaboracion de una nueva pe-
dagogia socialista que dé respuesta no sélo a las exigencias del momento actual sino también a las del futuro. Por otra parte, su
perspectiva “integradora” nos sera, como veremos, de gran utilidad.

Antes de pasar al estudio de estos autores quisiéramos sefialar que no siempre ha sido facil acceder a sus obras. Blonskij y
Suchodolski son los que han presentado mas dificultades en este sentido, especialmente el primero, a cuya obra sélo hemos
podido acceder a través de Dietrich.

K. Marxy F. Engels: Las bases de la pedagogia socialista

Por las razones que acabamos de apuntar en la Introduccion, no nos detendremos demasiado en la exposicion del planteamiento
que de los problemas educativos hacen Marx (1818-1883) y Engels (1820-1895). Después de introducir ese planteamiento, nos
centraremos en el analisis de sus dos puntos principales: el principio de la combinacion de educacion y trabajo productivo, y la
defensa de la «polivalencia» o «multilateralidad» del hombre como objetivo central de la educacion. Cerraremos este apartado
ocupandonos de pasada de algunos problemas pedagdgicos concretos y haciendo diversas consideraciones de caracter general.

I. Marx, Engels y la educacién

Segun Th. Dietrich, “el socialismo marxiano se concibe como una filosofia de la totalidad” 1 filosofia que incluye prin-
cipalmente elementos de economia, sociologia, filosofia y politica, asi como, en distinto grado, elementos correspondientes a
otros muchos ambitos, entre los que esta incluido el de la educacién. Marx y Engels no realizaron nunca un analisis detenido de
la escuela y la educacién; sus ideas al respecto se encuentran diseminadas a lo largo de varios de sus escritos, manteniéndose en
una misma linea durante més de cuatro décadas. En esos escritos, la problematica educativa est4 planteada de modo ocasional,
fragmentario, pero siempre en el contexto de la critica de las relaciones sociales y de las lineas maestras de su modificacion.
Pero si bien es cierto que Marx y Engels no dedican una obra, un capitulo o un articulo de su ingente produccion al problema
de la educacion -y menos adn al de la organizacion préctica de la escuela-, también es verdad, y Manacorda lo ha visto asi, que
«una atenta investigacion filoldgica de las formulaciones explicitas de una critica y de una perspectiva pedagogica en los escri-
tos de Marx -y en los de Engels, que son completamente inseparables-, revela principalmente la existencia de textos ex-
plicitamente pedagdgicos que, si bien es cierto no son numerosos, adquieren, sin embargo, un extraordinario relieve debido a la
doble circunstancia de presentarse de nuevo de forma coherente en un intervalo de treinta afios 6 més, y de coincidir con mo-
mentos cruciales tanto de su investigacion como de la historia del movimiento obrero».2

En realidad, no podia ser de otra forma y Marx y Engels tenian que referirse a la -cuestion de la educacion por somera-
mente que lo hicieran. Tanto su critica al capitalismo y al sistema de relaciones sociales por él impuesto, como su defensa del
comunismo, tenian que abordar de alguna forma el papel de la educacion en uno y otro sistema. Por otro lado, el de Marx y
Engels es un planteamiento emancipatorio que tiende a la formacién de una sociedad nueva para un nuevo hombre; en la cons-
truccion de esa nueva sociedad y este nuevo hombre, a la educacion le corresponde un importante papel y es légico que Marx
y Engels se hayan referido, en diversas ocasiones al problema.

Creemos que hay aun otra explicacion de las preocupaciones de Marx y Engels en lo que a la educacion se refiere. En el
critico cuadro que sobre la sociedad capitalista dibujaron, no podia faltar el detalle de la explotacién de los nifios y adolescen-
tes en manos de los intereses del capital. Como Engels lo denuncid en La situacién de las clases trabajadoras en Inglaterra,
«la avidez de una burguesia insensible» sacrificaba el desarrollo fisico e intelectual de los nifios a los intereses de la produc-
cidn, sustrayéndolos del aire libre y la escuela para encadenarlos a la explotacion en las fabricas
El resultado es descrito por el mismo Engels en los siguientes términos: «A cada instante se puede ver a nifios que, tan pronto
llegan a casa, se echan al suelo de piedra delante del fuego y se duermen inmediatamente, incapaces de tomar el menor trozo
de alimento; los padres tienen que levantarlos y llevarlos a la cama totalmente dormidos; es frecuente incluso que se acuesten
de fatiga en el camino, y, cuando ya avanzada la noche, los padres vienen a buscarlos, los encuentran durmiendo. Parece co-
rriente que esos nifios pasen en la cama una parte del domingo para descansar un poco de su agotamiento de la semana. Solo
una parte de ellos frecuenta la iglesia y la escuela; y alin se quejan sus maestros de que estan sofiolientos y alelados, a pesar de
todo su deseo de aprender»; 3 después de doce horas de trabajo extenuante, poca cosa puede conseguirse en la escuela de ocho
a diez de la noche. La transformacion de nifios en maquinas a edad tan temprana les deja bien pocas posibilidades de desarro-
llo intelectual y apenas si permite otra cosa que su desarrollo como fuerza de trabajo. Sensibles a esta situacion de los nifios, 4
es légico que Marx y Engels se preocuparan por la necesidad de procurarles otra forma de vida y otra educacion. O, para ser
mas exactos, de procurarles «una» educacion, pues no merece tal nombre lo que se daba en las escuelas para nifios trabajado-
res; Asi, por ejemplo, Marx cita en El Capital numerosos informes de los inspectores de las escuelas de las fabricas en los que



se pone de manifiesto 1a lamentable situacidn en que esas escuelas se encontraban: Antes de promulgarse la ley fabril enmen-
dada en 1844, eran bastante frecuentes los certificados escolares extendidos por maestros o maestras que firmaban con una
cruz por no saber ellos mismos escribir.» 5
Habiendo constatado la pauperizacion moral y la degeneracion intelectual de los hijos de la clase obrera, producida volun-
tariamente por el capital a fin de perpetuarse y de perpetuar las relaciones sociales por él engendradas, segin Marx y Engels,
nuestros autores entienden que es necesario «procurar a todos los hijos de los proletarios una preparacion adaptada a la vida en
la sociedad presocialista y socialista. De este modo, quieren contribuir a eliminar la miseria de los proletarios en la sociedad de
clases, satisfacer las necesidades vitales en la sociedad sin clases y humanizar al hombre tanto en una como en otra sociedad».6

Il Régimen combinado de produccion y educacion

En los Principios del comunismo, redactados por Engels en octubre-noviembre de 1847, se defiende como una de las me-
didas mas importantes a adoptar de cara a acabar con la propiedad privada y a asegurar la existencia digna del proletariado la
de «conjugar la educacion con el trabajo fabril».7

El Manifiesto del Partido Comunista, escrito en los dos meses siguientes por Marx y Engels, recoge ésta entre las medidas
que en él se proponen; en efecto, tras defender la “educacion publica y gratuita para todos los nifios” y la “abolicion del trabajo
de éstos en las fébricas tal como se practica hoy”, Marx y Engels proponen el «régimen de educacion combinado con la pro-
duccion material. 8 Como veremos, tanto en la Instruccién sobre diversos problemas a los delegados del Consejo Central
Provisional, escrita por Marx en 1866, como en la Critica del Programa de Gotha, que Marx escribié en 1875, como en otros
lugares de la ingente obra de Marx y Engels, puede encontrarse la defensa de este principio del -régimen combinado de pro-
duccion y educacién.

En realidad, esta combinacion habia sido ya defendida por R. Owen y Ch. Fourier. En el capitulo XIII de El Capital, Marx
recomienda la medida del «régimen combinado del trabajo productivo con la ensefianza y la gimnasia», pretendiendo conseguir
un doble tipo de ventajas: aumentar la produccién social y permitir el pleno desarrollo del hombre; en ese lugar, Marx escribe:
“Del sistema fabril, que podemos seguir en detalle leyendo a Robert Owen, brota el germen de la educacién del futuro, en la
gue se combinaran para todos los chicos a partir de cierta edad el trabajo productivo con la ensefianza y la gimnasia, no sélo
como método para intensificar la produccion social sino también como el Gnico método que permite producir hombres plena-
mente desarrollados” 9 Por lo que a Ch Fourier se refiere, Marx tomara de él, como lo sefiala Dietrich, sus métodos de educa-
cion por el trabajo, completandolos con los contenidos de la produccion industrial e interpretandolos como el material necesa-
rio para la marcha de la historia hacia la sociedad sin clases. Pero Marx y Engels no se limitan a recoger las propuestas de los
socialistas que les precedieron sino que las profundizan y a la vez las superan. Segin M. Domamget, Marx y Engels fundan sus
principios educativos sobre las conquistas de la era capitalista pero para superarlas; esas conquistas cristalizan en la legislacion
de las fabricas en el terreno educativo; Marx apunta, efectivamente, mas lejos cuando escribe: «Si la legislacion fabril, como
primera concesion arrancada a duras penas al capital, se limita a combinar la ensefianza elemental con el trabajo fabril, no cabe
duda de que la conquista inevitable del poder por la clase obrera conquistara también para la ensefianza tecnolégica el puesto
tedrico y practico que le corresponde en las escuelas de trabajo.» 10.

La del trabajo es una nocién fundamental para Marx y Engels. Segun este Gltimo, el trabajo «es la condicion béasica y fun-
damental de toda la vida humana. Y lo es en tal grado que hasta cierto punto debemos decir que el trabajo ha creado al propio
hombre».11 Por medio del trabajo el hombre se ha arrancado del reino animal y a través de él el hombre se ha formado: el
trabajo es la fuerza impulsora de la humanizacién del hombre y el motor de la historia; el hombre es un trabajador caracteriza-
do por su actividad, por su produccién, por su trabajo. Se entiende asi que si la formacion del hombre se realizd a través del
trabajo, trabajo y formacion no pueden ser separados. Se entiende, también, que Marx se opusiera a la prohibicion del trabajo
infantil, pues, segln él, el trabajo esta en la naturaleza del nifio y es favorable para su desarrollo. En la Critica al Prograrna de
Gotha, Marx escribe que «la prohibicion general del trabajo infantil es incompatible con la existencia de la gran industria v,
por tanto un piadoso deseo pero nada mas. El poner en préctica esta prohibicién suponiendo que fuese posible seria reaccio-
nario, ya que, reglamentada severamente la jornada de trabajo segun las distintas edades y aplicando las deméas medidas preven-
tivas para la proteccion de los nifios, la combinacién del trabajo productivo con la ensefianza desde una edad temprana es uno
de los méas potentes medios de transformacion de la sociedad actual». 12  Diez afios antes, en la Instruccion a los delegados,
Marx habia ya escrito: «Consideramos que es progresiva, sana y legitima la tendencia de la industria moderna a incorporar a los
nifios y los jovenes a cooperar en el gran trabajo de la produccion social, aunque, bajo el régimen capitalista, ha sido deformada
hasta llegar a ser una abominacion. En todo régimen social razonable cualquier nifio de nueve afios de edad debe ser un traba-
jador productivo, del mismo modo que todo adulto apto para el trabajo debe obedecer la ley general de la naturaleza, a saber:
trabajar para poder comer, y trabajar no s6lo con la cabeza sino también con las manos.» 13

Marx defiende, pues, el trabajo infantil, pero insistiendo siempre en que ese trabajo debe ser reglamentado cuidadosamente,
de manera que en nada se parezca a la explotacion infantil capitalista. Mas en concreto, Marx sostiene que, por razones fisiol6-
gicas, los nifios y jovenes de uno y otro sexo deben dividirse en tres clases, cada una de las cuales requiere un tratamiento espe-
cifico: la primera clase comprenderia a los nifios de nueve a doce afios; la segunda, de trece a quince, y la tercera a nifios de
dieciséis a diecisiete afios; para la primera clase, la jornada de trabajo, sea del tipo que sea, debe limitarse a dos horas; la jorna-
da para la segunda clase debe ser de cuatro horas y de seis para la tercera. Segin Marx, las escuelas elementales deberian ha-
cerse cargo de la educacion del nifio hasta los nueve afios. Fuera de estos margenes, nada puede ser aceptado: «Se entiende que
el empleo del trabajo de nifios de nueve a diecisiete afios de edad de noche o en cualquier industria nociva para la salud, debe
estar rigurosamente prohibido por la ley.» 14 A la distribucion de los nifios y jévenes obreros en las tres clases citadas, debe
corresponder, segin Marx, un curso gradual y progresivo en la formacion mental, fisica y tecnoldgica. Con estas medidas,
Marx intenta hacer posible el desarrollo pleno de la persona, preparar y acompafiar el advenimiento de la sociedad socialista y
proteger a los nifios de la explotacion capitalista: «Hay que defender los derechos de los nifios y los jovenes, ya que ellos no
pueden hacerlo.» 15



La educacion socialista preconizada por Marx y Engels  por o tanto, la participacion de nifios y jovenes en el proceso de
produccion, teniendo en cuenta que, para nuestros autores, la produccion supone la unidad de la actividad material e intelectual.
Segun la parafrasis de Dietrich, la actividad productiva constituye un proceso determinado a un nivel intelectual, pero siempre
sobre la base de un desarrollo material que posee sus propias leyes; trabajo fisico y actividad intelectual se convierten asi en
dos facetas de un mismo proceso, del cual no pueden desligarse si ese proceso debe mantenerse. Cuando Marx y Engels hablan
de educacién por el trabajo y en el trabajo, debe entenderse trabajo como actividad productiva, no como artilugio pedagdgico.
Asi lo han visto Manacorda y Dietrich en sus estudios sobre la cuestion pedagogica en Marx y Engels; segin Manacorda, en
Marx «el trabajo trasciende (...) toda caracterizacion pedagdgico-didactica, para identificarse con la misma esencia del hombre.
Se trata de una concepcion que excluye toda posible identificacion o reduccién de la tesis pedagogica marxista de la union de
ensefianza y trabajo productivo en el ambito de las habituales hipétesis de un trabajo, ya sea con destino meramente profesio-
nal, ya sea con funcion didactica, como instrumento de adquisicion y comprobacion de las nociones tedricas, ya sea con fines
morales de educacion del caracter y de formacién de una actitud de respeto para el trabajo y para quien trabaja. Comprende,
mas bien, todos estos momentos, pero también los trasciende».16  Dietrich ve de esta forma la cuestién: «A diferencia de los
pedagogos burgueses, que consideran el trabajo en la escuela exclusivamente bajo su aspecto pedagégico, Marx quiere ante
todo vincular el trabajo productivo a la ensefianza, es decir, que su intencién se dirige exclusivamente hacia el trabajo util. Por
tanto, para él, lo que se pretende no es una iniciacién a la produccion inserta en el marco de una educacion profesional, estética
y espiritual, sino de un trabajo productivo, y Util considerado bajo el prisma de su valor social.» 17

I11. Educacion para la polivalencia

La insistencia de Marx y Engels en la necesidad de que trabajo e instruccion -trabajo material y trabajo intelectual- no va-
yan cada uno por su lado, hay que entenderla dentro de su critica general a la division del trabajo, precisamente porque, segun
ellos, «la division del trabajo s6lo se convierte en verdadera division a partir del momento en que se separan el trabajo material
y el mental». La division del trabajo no sélo es la base de la division de la sociedad en clases, sino que ademas es la causa de la
enajenacion del hombre por el trabajo, de la extrafieza del hombre respecto a su propia actividad, de la esclavizacion del hom-
bre al trabajo. Asi lo describe Engels: «Vigilar las maquinas, renovar los hilos rotos no son actividades que exijan del obrero
esfuerzo alguno del pensamiento, aunque, por otra parte, impiden que ocupe su espiritu en otra cosa. Al mismo tiempo hemos
visto que ese trabajo solo interesa al esfuerzo muscular, a la actividad fisica. De esta manera no es, hablando con propiedad, un
trabajo, sino una pura y simple molestia la molestia més paralizante y deprimente que pueda darse. El obrero fabril esta conde-
nado a dejar extinguirse todas sus fuerzas fisicas e intelectuales en ella, su oficio consiste en sudar todo el dia desde los ocho
afios ( ... ) Esa condena a estar enterrado vivo en la fabrica, a soportar interminablemente una maquina infatigable, es vivida por
el obrero como la peor de las torturas. Tiene un efecto absolutamente embrutecedor sobre todo el organismo y sobre sus facul-
tades mentales. No se podria inventar un método mejor de embrutecimiento que el trabajo en las fabricas.» 19 Rota la unidad
natural hombre-trabajo, el hombre pierde su propia esencia, su unidad, y es forzado a una parcelacion cada vez mas brutal de su
actividad;, la desnaturalizacién de la relacion hombre trabajo conduce, por estos caminos, a la alienacién del hombre trabaja-
dor. Detras de todo ello se esconde el orden capitalista.

El fruto de la division del trabajo es el hombre unilateral, el hombre que sélo sirve mientras se le mantiene cerrado en la
parcela en que le ha enclaustrado la divisién del trabajo mismo. Implicandolo todo bajo su signo, segun la expresion de Mana-
corda, la division del trabajo no deja sitio a la omnilateralidad, 20 sino Unicamente a una multiplicidad de necesidades y goces:
«Cada forma particular de la actividad enajenada es, a su vez, extrafia a las otras formas particulares de la misma actividad sus-
tancial, es decir a la actividad vital misma del hombre. Esta es, pues, la realidad de las sociedades que han existido histérica-
mente, de las sociedades divididas en clases, puesto que en ellas cada esfera de la actividad humana presupone su moral parti-
cular, su particular modo de comportamiento, una norma diversa y antitética».21 Frente a esta realidad enajenante de la unilate-
ralizacion del hombre a consecuencia de la division del trabajo, Marx y Engels plantean la exigencia de la omnilateralidad, de
la polivalencia, que no es otra cosa que la exigencia de un desarrollo total y completo del hombre, en el &mbito de todas sus fa-
cultades y posibilidades, de sus necesidades y sus capacidades de satisfaccién. Si la unilateralidad conduce a las determina-
ciones negativas que hemos sefialado, la polivalencia es la promesa de perspectivas mas halagiiefias. La conclusion que de ello
se deriva es la defensa, frente a la division del trabajo, de una reintegracién del binomio hombre-trabajo que nunca debié rom-
perse; si la division condujo a la unilateralidad, la reintegracion debe conducir a la polivalencia: la disponibilidad absoluta del
hombre (polivalencia) debe sustituir a la anterior parcelacion (unilateralidad). Como quiera que los paradigmas de la unilatera-
lidad, cada uno por su lado, son el trabajo intelectual y el trabajo manual, es imprescindible que la educacion se organice de
manera que se impida la separacion de los hombres en esferas extrafias y opuestas; de manera, en definitiva, que se haga impo-
sible la division del trabajo. Ahi es, precisamente, donde apuntan las miras de las propuestas de Marx y Engels. Su reivindica-
cion de un régimen que combine la educacion con la produccion material constituye «el fundamento de la pedagogia socialis-
ta. De acuerdo con dicho fundamento ( ... ) es preciso que el trabajo fabril constituya la base y el centro de la educacion. De
igual modo, este trabajo constituye la base de la escuela socialista. La ensefianza intelectualizada con su "contenido de clase
especifico”, debe ser sustituida por una "pedagogia del trabajo", con un objetivo a la vez econémico y "humano™ en sentido
universal. El trabajo practico-productivo debe ser el medio por el que se lleven a cabo la educacion y la instruccion del hombre
socialista del futuro, ya que, de acuerdo con Marx y Engels, solo el trabajo social puede volver a humanizar al "hombre deshu-
manizado" a lo largo del proceso histérico». 22

El hombre, aunque unilateral «en acto», es polivalente «en potencia» y es esta polivalencia la que es colocada por nuestros
autores como el fin de la educacion. ;Qué es lo que debe entenderse por polivalencia? Dietrich nos ayudara de nuevo en este
punto: «Marx entiende por "polivalencia” la "movilidad absoluta del trabajador"” en la industria y en la sociedad. El trabajador,
el hombre, debe poseer una formacidn polivalente, lo que quiere decir que debe ser posible emplearle en cualquier trabajo. Esto
permite pensar los fundamentos de una formacion intelectual en funcion de una actividad tan universal como sea posible.» 23
La industria exige del trabajador una capacidad para pasar rapidamente de una rama de la produccidn a otra; independiente-



mente del uso que de él se haga, éste es un valor, para Marx y Engels, que debe ser explotado; lo que a éstos interesa es conse-
guir la absoluta disponibilidad del hombre para las variables exigencias del trabajo; el individuo plenamente desarrollado, para
el cual las diversas funciones sociales no son «mas que otras tantas manifestaciones de actividad que se turnan y se relevans,
sustituira al individuo parcelizado y parcializado, fruto de las imposiciones de la division del trabajo. Asi expreso V. I. Lenin la
misma idea: «Se pasara a suprimir la division del trabajo entre los hombres, a la educacidn, ensefianza, preparacion de hom-
bres, a educar, instruir y formar hombres universalmente desarrollados y universalmente preparados, hombres que sabran ha-
cer de todo». 24 La formacion polivalente debe garantizar maltiples posibilidades de actividad, al tiempo que la polivalencia
de la instruccidn debe garantizar la formacién mas completa posible, suministrando una sélida dimensién humana y multiple
posibilidades de actividad. Como Manacorda lo entiende, la polivalencia, la omnilateralidad, es «el llegar histérico del hombre
a una totalidad de capacidad de consumos o goces, en los que, ya sabemos, hay que considerar sobre todo el goce de los bienes
espirituales, ademas de los materiales, de los que el trabajador ha estado excluido a consecuencia de la division del trabajo».
25 En sintesis, y como lo sefiala el mismo Manacorda, Marx y Engels oponen al criterio burgués de pluriprofesionalidad, la
idea de la polivalencia del hombre completo que trabaja con las manos y con el cerebro, que domina su trabajo y no es domina-
do por él. 26

Ahora bien, para que el trabajador pueda ser mévil y cambiable, para que pueda desarrollar todas sus capacidades en su
trabajo, es preciso que participe en un proceso de produccion social en el que se encuentren reintegradas las estructuras de la
ciencia y la produccidn. La participacion en este proceso es condicion sine qua non de la universalidad y la polivalencia; s6lo a
través de la participacion en ese proceso el trabajo deja de ser explotacién y se convierte en un medio de realizacion personal
Segun Dietrich, «la expresion "hombres plenamente desarrollados” contiene la meta de la educacion del futuro tal como la con-
cibe Marx. El nuevo método quiere hacer realidad el desarrollo pleno del hombre de acuerdo con las multiples posibilidades
que ofrece al hombre el proceso de trabajo y el proceso social. Por tanto, el hombre nuevo solo puede formarse tomando parte
activa en el trabajo productivo. La meta asignada a la educacion, el desarrollo pleno del hombre, s6lo puede ser alcanzada, se-
gun Marx, en el proceso de trabajo socialista 0 comunista. S6lo bajo la bandera del socialismo, el trabajo "santifica" al hombre,
le convierte en moral y contribuye de esta manera a su formacion. El proceso del trabajo capitalista, por el contrario, obstaculi-
za el desarrollo pleno del hombre. Su esencia consiste en la explotacion y en la produccién de plusvalia». 27 S6lo el modo de
produccion socialista puede permitir la construccion del hombre polivalente, pues dicho modo de produccién no se basa en la
explotacion, sino que estd animado de una firme voluntad de humanizar al hombre. En el cuadro que Marx y Engels nos trazan,
por tanto, el hombre parcial, unilateral, es un producto logico de la sociedad capitalista como el hombre plenamente desarrolla-
do, polivalente, lo serd de la sociedad comunista, ya que en ella no estardn en contradiccion la fuerza de trabajo, la situacion
social y la conciencia contrapuestos por la misma division del trabajo que contrapone actividades espirituales y materiales, go-
ce y trabajo, produccién y consumo.

El trabajo industrial socialista necesita de personas con «aptitudes armoniosamente desarrolladas» y capaces de orientarse
en todo el sistema de produccion; para que esas personas puedan darse, trabajo y educacion no pueden ser separados; asi lo
define Engels en el Anti-Dihring: «En la sociedad socialista el trabajo y la educacién van unidos para asegurar una formacion
técnica multilateral y un fundamento préactico de la instruccién cientifica.» 28

Quiza no haya nada mejor que las citas de Marx y Engels que siguen para concluir este epigrafe sobre la polivalencia;
creemos que en ellas se expresan con claridad las diferencias que hasta aqui hemos venido sefialando. En La ideologia ale-
mana, Marx y Engels escriben: «A partir del momento en que comienza a dividirse el trabajo, cada cual se mueve en un deter-
minado circulo exclusivo de actividades, que le viene impuesto y del que no puede salirse;) el hombre es cazador, pescador,
pastor o critico, y no tiene mas remedio que seguirlo siendo si no quiere verse privado de los medios de vida; al paso que en la
sociedad comunista, donde cada individuo no tiene acotado un circulo exclusivo de actividades, sino que puede desarrollar sus
aptitudes en la rama que mejor le parezca, la sociedad se encarga de regular la produccion general, con lo que hace cabalmente
posible que yo pueda dedicarme hoy a esto y mafiana a aquello, que pueda por la mafiana cazar, por la tarde pescar y por la
noche apacentar el ganado, y después de comer, si me place, dedicarme a criticar, sin necesidad de ser exclusivamente cazador,
pescador, pastor o critico, segun los casos.» 29 Un afio mas tarde, Engels recogia la misma idea en sus Principios del comunis-
mo y la expresaba en estos términos: «La gestion colectiva de la produccién no puede correr a cargo de hombres como los ac-
tuales, hombres que dependen cada cual de una rama determinada de la produccion, estan aferrados a ella, son explotados por
ella, desarrollan nada méas que un aspecto de sus aptitudes a cuenta de todos los otros y s6lo conocen una rama o parte de algu-
na rama de la produccion. La industria de nuestros dias estd cada vez menos en condiciones de emplear tales hombres. La in-
dustria que funciona de modo planificado, merced al esfuerzo comdn de toda la sociedad, presupone con mas motivo hombres
con aptitudes desarrolladas universalmente, hombres capaces de orientarse en todo el sistema de la produccidn). Por consi-
guiente, desaparecera del todo la division del trabajo, minada ya en la actualidad por la maquina; la divisién que hace que uno
sea campesino, otro, zapatero, un tercero, obrero fabril, y un cuarto, especulador en bolsa.. La educacién dara a los jovenes la
posibilidad de asimilar rdpidamente en la préctica todo el sistema de produccion y les permitird pasar sucesivamente de una
rama de la produccion a otra, segin sean las necesidades de la sociedad o sus propias inclinaciones) Por consiguiente, la educa-
cion los liberara de ese caracter actual del trabajo impone unilateral que la division a cada individuo.» 30

V. Los contenidos de la ensefianza y el papel del Estado en la educacion

Ch. Fourier habia defendido que la meta de la educacion en a nueva sociedad era la de lograr el pleno desarrollo de las capaci-
dades corporales e intelectuales del nifio; en la Instruccion a los delegados Marx ampliara la propuesta de Fourier y sostendra
que la educacion debe abarcar tres aspectos: en primer lugar, la educacién mental; en segundo lugar, la educacién fisica (como
la que se da en los gimnasios y mediante los ejercicios militares, afiade Marx) y, por ultimo, la educacion tecnologica, politéc-
nica, que instruya sobre los principios generales de todos los procesos de produccion y que inicie en el manejo de los instru-
mentos elementales de todas las industrias. Vimos ya mas arriba como esta triple formacién mental, fisica y politécnica debia
ser adecuada a la edad de los nifios y jovenes a los que se destinaba. Educacion por el trabajo, educacion mental y fisica vy,



ademas, educacidn estética, adecuadas al momento evolutivo de sus destinatarios, se convierten asi en el contenido de la ense-
fianza defendido por Marx y Engels. Aunque éstos no sean tan explicitos sobre este punto como lo son respecto a los que hasta
aqui hemos analizado, hay un texto de Marx que sitta el problema de los contenidos con claridad: «En las escuelas elementales
-y mas aln en las superiores- no hace falta autorizar disciplinas que admiten una interpretacion de partido o clase. En las escue-
las no hay que ensefiar mas que gramética, ciencias naturales... Las reglas gramaticales no cambian, ya sea., un conservador
clerical o un librepensador quien las ensefie. Las materias que admiten conclusiones diversas no tienen por qué ser ensefiadas
en las escuelas; los adultos pueden ocuparse de ellas bajo 1a direccion de [los] maestros ... ». 31 Como indica Manacorda, la
educacién queda destinada al conocimiento de lo que precisa el hombre en el «reino de la necesidad», mientras que lo que la
coloca en el «reino de la libertad» debe ser remitido a la vida cotidiana y al contacto con los adultos. En las actas de una discu-
sion sobre educacién en el seno del Consejo General de la Internacional, en 1869, en la que Marx intervino, se recoge este
mismo principio: «La economia politica y la religién no se debieran ensefiar en las escuelas para muchachos, ni tampoco, en
definitiva, en las escuelas superiores. Se deberia dejar a los adultos el cuidado de formarse ellos mismos en esos dominios. La
ensefianza sobre esos temas esta en su lugar en una sala de conferencias, no en la escuela. A la escuela so6lo le corresponden las
ciencias de la naturaleza' sélo las verdades que son independientes de toda prevencién de partido y no dejen lugar mas que para
una sola interpretacion.» 32 La escuela debe ser, en este sentido, laica; debe ser, a la vez, ademas de gratuita y politécnica, Uni-
ca, al objeto de que provea una educacién unitaria y garantice la unidad del entorno que rodea a nifios y jovenes.

En sus Principios del Comunismo, Engels postula la siguiente medida: «Educacion de todos los -
nifios en establecimientos estatales y a cargo del Estado desde el momento en que puedan prescindir del cuidado de la madre»
33 Se plantea asi el problema del papel del Estado en la educacion; Marx
y Engels defienden una ensefianza estatal pero fuera del control del gobierno, de tal manera que éste no pueda inmiscuirse en la
ensefianza propiamente dicha, a la cual hay que sustraer no sélo de la injerencia del gobierno, sino de cualquier otra procedente
de otros ambitos. Marx formula claramente este principio en su Critica al programa de Gotha. «Una cosa es determinar, por
medio de una ley general, los recursos de las escuelas publicas, las condiciones de capacidad del personal docente, las materias
de ensefianza, etc., y velar por el cumplimiento de estas prescripciones legales mediante inspectores del Estado, como se hace
en los Estados Unidos, y otra cosa, completamente distinta, es nombrar al Estado educador del pueblo. Lejos de esto, lo que
hay que hacer es sustraer la escuela a toda influencia por parte del gobierno y de la Iglesia». 34 En el Manifiesto del Partido
Comunista, respecto al mismo problema, Marx y Engels habian escrito ya que «los comunistas no han inventado la injerencia
de la sociedad en la educacién, no hacen mas que cambiar su caracter y arrancar la educacion a la influencia de la clase do-
minante».35

En estos limites queda enmarcada la escuela y los contenidos escolares propuestos por Marx y Engels. Una escuela y unos
contenidos que son, segln ellos, no sélo el germen de la ensefianza del futuro, sino los Unicos capaces de producir hombres
polivalentes. Sin perder nunca de vista que el trabajo, el trabajo industrial productivo, esta en el corazén mismo de esa escuela
y esos contenidos: «La educacion socialista se basa en una pedagogia del trabajo. El trabajo productivo, que tiene una utilidad
economica, ocupa el lugar central; esta vinculado a la ensefianza. Este principio exige una modificacion radical de la escuela,
que debe transformarse de escuela libresca y magisterial en una escuela del trabajo y de la produccién.»

V. Educacion y cambio social

Acabaremos esta breve exposicion haciendo una rapida referencia al problema de las relaciones entre la educacion y el
cambio social, entre la escuela y la sociedad. Quisiéramos situar esta referencia dentro del planteamiento que se deduce de la
tercera Tesis sobre Feuerbach de Marx: «La teoria materialista de que todos los hombres son producto de las circunstancias y
de que, por tanto, los hombres modificados son producto de circunstancias distintas y de una educaciéon modificada, olvida que
son los hombres los que hacen que cambien las circunstancias y que el propio educador necesita ser educado» 37 La dialéctica
de la interaccion hombre-medio, que esti magistralmente puesta aqui de manifiesto, va a ser el principio por el que Marx expli-
card las relaciones de los cambios educativos con los cambios sociales.

¢Hay que cambiar la educacidn para que la sociedad cambie o la transformacion social es condicidn primera de la transfor-
macién educativa? La postura de «el ciudadano Marx» al respecto es bien explicita: «El ciudadano Marx afirma que una difi-
cultad de indole peculiar esta ligada a esta cuestion. Por una parte, es necesario cambiar las condiciones sociales para crear un
nuevo sistema de ensefianza; por otra, hace falta un sistema de ensefianza nuevo para poder cambiar las condiciones sociales.»
38 El punto de vista de Marx pone de manifiesto cdmo no se deben depositar confianzas excesivas en las posibilidades revolu-
cionarias de la transformacion de la escuela -y sélo de la escuela - y cémo, al mismo tiempo, debe eliminarse cualquier intento
de aplazar esa transformacion en espera de cambios revolucionarios en la sociedad global. No antes ni después, sino a la par
que la revolucién social, 1la transformacion educativa es una condicion indispensable del desarrollo total del hombre y del
cambio de las relaciones sociales; la educacién debe acompafiar y acelerar ese desarrollo y ese cambio, pero no es la encargada
exclusiva de desencadenarlo ni hacerlo triunfar. La educacion debe preparar a los hombres para la destruccion de la vieja so-
ciedad, para abreviar, segun palabras de Marx, la agonia mortal y asesina de la vieja sociedad y el doloroso y sangriento parto
de la nueva; la educacion debe preparar a la clase obrera para «dar suelta a los elementos de la nueva sociedad que la vieja so-
ciedad burguesa lleva en su seno».39 Como Dietrich lo ha subrayado, «jamas se podra conseguir nada ni por la educacion ni
por la violencia politica si el proyecto que se quiere hacer realidad no responde al desarrollo necesario del proceso social. Y,
sin embargo, la educacion es necesaria. Su significado y su tarea consisten en provocar la maxima aceleracidn en el proceso
histérico y en hacer posible, es decir, hacer triunfar, la transformacion de la conciencia de los hombres».40

Apuntamos ya al principio que la de Marx y Engels es una filosofia de la emancipacion. Esta emancipacion abarca una do-
ble dimension: la de las relaciones sociales y la del desarrollo personal. A nivel de las relaciones sociales, Marx y Engels apun-
tan a la supresion de las relaciones sociales de explotacion, a la supresion de las formas de trabajo existentes, del trabajo asala-
riado; apuntan, en definitiva, a la abolicion de las clases sociales, a la abolicion de la dominacion de las clases poseedoras: «La
abolicion de las clases sociales presupone un grado de desarrollo histdrico tal, que la existencia no ya de esta o aquella clase



dominante concreta, sino de una clase dominante cualquiera que ella sea y por tanto, de las mismas diferencias de clase, repre-
senta un anacronismo.» 41 Por lo que a la promocion del desarrollo personal se refiere, la educacion debe cumplir un papel
fundamental: la pedagogia socialista debe hacer posible el surgimiento del hombre plenamente desarrollado, surgimiento que
permitira, a su vez, una modificacion del entorno; la pedagogia socialista estara al servicio de la clase obrera y le dara los ins-
trumentos necesarios para sobreponer su condicién de dominada. Esa es la esperanza de Marx manifestada en la Instruccién a
los delegados: «La combinacion del trabajo productivo retribuido, la formacién mental, los ejercicios fisicos y la ensefianza
politécnica pondra a la clase obrera muy por encima del nivel de la aristocracia y la burguesia.» 42
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A. Makarenko y P. Blonskij: La pedagogia soviética posrevolucionaria
I. Leniny la politica escolar soviética

La sociedad soviética posterior a la revolucion de Octubre de 1917 era una sociedad que enfrentaba cambios profundisi-
mos: nada menos que la transformacion de una sociedad explotadora al servicio de las clases dominantes en una sociedad co-
munista al servicio de las clases trabajadoras. El lider de la revolucion, V. I. Lenin, asignaba a la educacion un papel muy im-
portante de cara a la realizacién del cambio social revolucionario; sin ella, «el comunismo no serd méas que un deseo» 1 segun
afirmé en el discurso pronunciado en el 111 Congreso de la Union de Juventudes Comunistas de Rusia. La preocupacién y la
actividad pedagdgicas de Lenin vienen de atrds, como nos ensefia M. Dommanget; por otro lado, una historia de la pedagogia
soviética posrevolucionaria pondria de manifiesto hasta qué punto el problema educativo preocupaba y era objeto de una aten-
cién especial por parte de los dirigentes politicos del momento. Lejos de hacer esa historia, aqui vamos a limitarnos a incidir
someramente sobre algunos puntos concretos que nos sirvan de clave para entender los planteamientos de Makarenko y
Blonskij, asi como las importantes diferencias que existen entre ellos.

Los planteamientos pedagdgicos de Lenin, o, mejor, el papel que Lenin asignaba a la educacidn, sélo pueden entenderse
desde su postura respecto a la cuestién y el cambio social:.«Muchos eran los marxistas que creian que la evolucién hacia la
sociedad sin clases se llevaria a cabo mediante la progresiva implantacién de la ideologia proletaria a partir de las condiciones
de existencia del proletariado y que la revolucién proletaria vendria a concluir esta evolucion. Por el contrario, V. | Lenin
(1870-1924), a partir de las condiciones totalmente diferentes de Rusia (alli no existia, por ejemplo, un proletariado industrial
muy desarrollado, dotado de capacidades revolucionarias potenciales), consideraba necesario que una élite intelectual cultivada
inculcara" una vision proletaria del mundo a los trabajadores y a los campesinos. Segun él, tan sélo un partido revolucionario
solido, vanguardia de las fuerzas revolucionarias, podrd liberar a la clase obrera» 2 La liberacion debia hacerse, en primer lugar
y sobre todo, a través de la modificacion de las condiciones de vida del pueblo, de la liberacion del trabajo explotado, de la
implantacion de una auténtica justicia social («quien no trabaje que no coma», «a cada uno segin su trabajo» etc.).

Pero la liberacién de la clase obrera, ademas de por la liberacién de la injusticia, pasa también por la liberacién de la ideolo-
gia burguesa. Lenin sabe que si la ideologia burguesa no se destierra y se sustituye por una ideologia comunista, el comunismo
no podra ser nunca una realidad. Segun él lo piensa, el cambio ideoldgico no puede ser dejado a la libre espontaneidad del mo-
vimiento obrero, pues esa espontaneidad a lo més que podra llevar sera a lo que Lenin llama el «tradeunionismo», es decir, a
luchas reivindicativas econémicas concretas. Estas luchas son, por supuesto, necesarias, pero no deben quedarse en los aspectos
puramente salariales, abandonando la lucha una vez conquistadas ciertas mejoras; las luchas deben prolongarse al terreno de lo
ideoldgico, al combate contra la ideologia burguesa. Méas extendida y méas antigua que la comunista, mas hecha y capaz de pre-
sentarse de mil formas diferentes, la ideologia burguesa tiende a imponerse si no se actlia de manera decidida en su contra, si se
confia en el espontaneismo del movimiento obrero, si se minimiza la importancia del «elemento consciente» (el Partido, segun
Lenin, es el intérprete consciente de un proceso inconsciente); Lenin lo admite claramente en ¢ Qué hacer?: «Todo el que hable
de “sobreestimacion de la ideologia” de exageracion del papel del elemento consciente, etc., se imagina que el movimiento
puramente obrero puede de por si elaborar y elaborara una ideologia independiente, tan pronto como los obreros "arranquen su
destino de manos de los dirigentes". Pero esto es un craso error». 3 Esto significa que el cambio ideolégico no puede esperar al
surgimiento espontaneo de una superestructura nueva, fruto de los cambios en la infraestructura; significa que ese cambio ideo-
I6gico tiene que ser introducido, inculcado, desde el exterior. Lenin lo dice claramente en la obra que acabamos de citar: «He-
mos dicho que los obreros no podian tener conciencia socialdemocrata. Esta solo podra ser introducida desde fuera.» 4 Este
sera, precisamente, uno de los papeles que Lenin asignara a la educacion: la extensién de la ideologia comunista. En el discurso
citado anteriormente, dirigido a las Juventudes Comunistas, Lenin da la siguiente respuesta a la pregunta «;qué aprender?»:
«Debe decir que la primera respuesta y, al parecer, la mas natural es que la Unién de Juventudes, y en general toda la juventud
gue quiera pasar al comunismo, tiene que aprender el comunismo» 5

En el texto que citamos, Lenin llama repetidas veces la atencidn sobre el hecho de que el comunismo no se puede aprender
exclusivamente en los folletos o en las obras comunistas; el comunismo se aprende solo ligando la instruccién, la educacion de
la juventud a la lucha de los explotados contra los explotadores. Es en esa lucha donde, precisamente, estriba la esencia de la
moral comunista: «Cuando se nos habla de moralidad, decimos: para un comunista, toda la moral consiste en esta disciplina
solidaria y unida y en esta lucha consciente de las masas contra los explotadores.» 6 Compete, segun Lenin, a la educacién la
tarea de inculcar esa moral a toda la juventud, que, a su vez, debe extenderla hasta lograr hacer de cada hombre un auténtico
comunista: «Toda la educacién, toda la instruccion y toda la ensefianza de la juventud contemporanea deben inculcarle el espi-
ritu de la moral comunista»; 7 mas adelante, en el mismo texto, Lenin remacha la misma idea: «La base de la moralidad comu-
nista esta en la lucha por afianzar y culminar el comunismo. Esa es la base de la educacion, la instruccion y la ensefianza comu-
nista.» 8 La influencia de estas ideas de Lenin sobre el Programa escolar del Partido Comunista de la, URSS es evidente: tras
afirmar que el Partido se propone transformar la escuela de un instrumento de dominacion de la clase de la burguesia en un
instrumento de supresidn de la division de la sociedad en clase, el Programa especifica que durante el periodo de la dictadura
del proletariado, en el que se preparan las condiciones que haran posible la plena realizacion del comunismo, la escuela no de-
be contentarse con transmitir simplemente los principios generales del comunismo, sino que debe también ejercer una influen-



cia ideoldgica, organizativa y educativa sobre el proletariado y las capas semiproletarias o no proletarias de los trabajadores,
con objeto de educar a una generacion que edifique definitivamente el comunismo. 9

La educacién debe también asegurar, segin Lenin, la transmision de una serie de conocimientos necesarios para la edi-
ficacion del comunismo: «Sabemos que es imposible edificar la sociedad comunista sin restaurar la industria y la agricultura, y
no en su forma antigua, claro estd. Hay que restaurarlas sobre una base moderna, conforme a la Gltima palabra de la ciencia.»
10 Tal reconstruccion no puede ser «obra de ignorantes», indica el mismo Lenin, y para ella son necesarias «algo mas que no-
ciones rudimentarias»: hay que dominar las distintas técnicas y saber como aplicarlas y ello debe hacerse a base de una instruc-
cién moderna que le garantice la formacion politécnica.

Junto a la ideologia comunista y a los conocimientos técnicos, la escuela debe ser un transmisor
de la cultura proletaria, cultura que no puede adquirirse si no se tiene un conocimiento profundo de
la cultura humana general: «La vieja escuela era libresca, obligaba a almacenar una masa de conocimientos superfluos, muer-
tos, que atiborraban la cabeza y transformaban a la generacion joven en un ejército de funcionarios cortados todos por el mismo
patrdn. Pero si intentais deducir de eso que se puede ser comunista sin haber asimilado el tesoro de conocimientos acumulados
por la humanidad, cometeriais un craso error. Seria equivocado pensar que basta con saber las consignas comunistas, las con-
clusiones de la ciencia comunista, sin adquirir la suma de conocimientos de los que es consecuencia el comunismo»; 11 como
ejemplo, Lenin cita al mismo Marx, que pudo elaborar toda su doctrina sélo sobre la base «de los conocimientos humanos ad-
quiridos bajo el capitalismo». Lenin se manifiesta en contra de la ensefianza memoristica de la vieja escuela, que sobrecargaba
la cabeza de los estudiantes con contenidos en su mayor parte indtiles; por eso mismo, aun sin despreciar el papel de la memo-
ria, esta en contra del aprendizaje puramente memoristico de las consignas comunistas y postula la necesidad de apropiarse del
«tesoro cientifico acumulado por la humanidad»: «No queremos una ensefianza memorista, pero necesitamos desarrollar y per-
feccionar la memoria de cada estudiante dandole hechos esenciales, porque el comunismo seria una vaciedad, quedaria reduci-
do a una fachada vacia, y el comunista no seria mas que un fanfarrén si no reelaborase en su conciencia todos los conocimien-
tos adquiridos. No solamente debéis asimilar esos conocimientos, sino asimilarlos con espiritu critico para no atiborrar vuestro
cerebro con un farrago indtil, para enriquecerlo con el conocimiento de todos los hechos, sin los cuales no es posible ser hom-
bre culto en la época en que vivimos.» 12

La vieja escuela, por fin, era una escuela autoritaria, de un autoritarismo ciego cuya Unica racionalidad era la de formar per-
sonalidades esclavas, sumisas, aptas para la explotacién capitalista. A la disciplina autoritaria de la vieja escuela, Lenin opone
la «disciplina consciente» de lo que debe ser la escuela soviética, disciplina que es absolutamente necesaria para el triunfo de la
causa comunista: «En lugar del adiestramiento autoritario que se practicaba en la sociedad burguesa contra la voluntad de la
mayoria, nosotros colocamos la disciplina consciente de los obreros y campesinos, que unen a su odio contra la vieja sociedad
el querer, el saber y el estar dispuestos a unificar y organizar las fuerzas para esta lucha, a fin de crear, con millones y centena-
res de millones de voluntades dispersas, fraccionadas y desperdigadas por la inmensa extension de nuestro pais, una voluntad
Unica, ya que sin ella seremos inevitablemente vencidos. Sin esta cohesion, sin esta disciplina consciente de los obreros y de los
campesinos, nuestra causa esta condenada a fracasar.»13

Estas son, a nuestro juicio, las ideas clave de la concepcion leninista de la educacion, tal y como el mismo Lenin las expuso
en el discurso que hemos venido citando y tal y como se recogen en el Programa de 1919 del partido. Debemos ahora comple-
tar esta exposicion haciendo referencia a la forma en que estas y otras ideas quedaron reflejadas en la politica educativa concre-
ta de la Union Soviética. El Decreto de la Comisaria del Pueblo para la Instruccién Publica, redactado por Lunatcharsky y
promulgado el 16 de octubre de 1918, instauraba la escuela tnica del trabajo. EI decreto constaba de cuatro apartados, con sus
correspondientes articulos, mas un apartado final con medidas concretas para llevar a cabo la reforma de la escuela. He aqui,
extractados, algunos de los articulos contenidos en los distintos apartados: 14

- todas las escuelas soviéticas que dependen del Comisariado reciben la designacion de «escuela Unica del trabajo»;

- todos los establecimientos de ensefianza existentes bajo diferentes autoridades, pasaran a depender del Comisariado;

- la ensefianza es completamente gratuita desde los ocho hasta los diecisiete afios, edades en las que la asistencia a las es-
cuelas es obligatoria;

- la ensefianza religiosa de cualquier credo, asi como las practicas religiosas, estan prohibidas en los locales escolares;

- el nimero de alumnos al cargo de cada trabajador escolar no debe superar los veinticinco; el nimero de personal escolar
correspondiente a cada escuela, se determinara de acuerdo con esta cifra;

- el fundamento de la vida escolar debe ser el trabajo productivo, no concebido tanto al servicio de la conservacion material
de la escuela o solamente en tanto método de ensefianza, sino como actividad productiva socialmente necesaria;

- el principio del trabajo se convierte en un medio pedagégico eficaz cuando el trabajo en la escuela, planificado y organi-
zado socialmente, se lleva adelante de una manera creativa, se ejecuta con interés y sin ejercer una accion violenta sobre la per-
sonalidad del nifio;

- la escuela representa una comuna escolar que, por el proceso de trabajo, establece una relacién estrecha y orgénica con el
mundo exterior;

- las antiguas formas de disciplina, que limitan la actividad escolar e inhiben el libre desarrollo de la personalidad del nifio,
no tienen ningun lugar en la escuela de los trabajadores;

- el trabajo productivo colectivo y la organizacion de la actividad escolar en su totalidad, deben educar a los futuros ciuda-
danos soviéticos;

- en la escuela no se tolera ningln castigo de ninguna naturaleza;

- todos los examenes, pruebas de ingreso o de promocion, estan suprimidos;

- el consejo de escuela es el organismo responsable de la autogestion escolar. Se compone de: todos los trabajadores esco-
lares, representantes de la poblacion activa del distrito escolar, alumnos de los grupos de edad mas avanzados y un representan-
te de la seccion para la formacidn del pueblo.

Estos eran algunos de los principios que deberian regir la escuela soviética posrevolucionaria. No obstante la claridad de las
disposiciones del decreto, la polémica no tardé en suscitarse y lo hizo, como indica J. Carbonell, cuando hubo que concretar la



funcién y el nexo de la escuela con el proceso de produccién. Estas eran las dos posturas principales tal y como Carbonell las
sintetiza: «Lenin era mas bien partidario de dar prioridad a la propaganda de las ideas comunistas, el desarrollo ideoldgico de
las nociones basicas sobre la produccion, la preparacion de cuadros para la futura sociedad comunista y la vinculacion del prin-
cipio politécnico a las tareas especificas de la edificacién econdmica de la URSS, antes que pretender convertir en realidad, de
forma inmediata, la participacion muy directa y activa de la escuela en la produccion. En este sentido, se oponia manifiestamen-
te a las tesis que preconizaban la insercion organica de la escuela en la produccién y la "muerte de la escuela®, al caracterizar el
momento politico como una fase de transicion (...) que precisaba el asentamiento y consolidacion de la dictadura del proleta-
riado y de sus instituciones y aparatos politico-ideoldgicos.».15 Debemos dejar ya sentado que los planteamientos y la praxis
de Makarenko se sitlian en esta linea defendida por Lenin y, tras él, por Stalin.

De otra forma pensaban los tedricos anarco-comunistas ucranianos y moscovitas como Radovsky, Riappo, Xulguin, Schapi-
ro, que «intentaban forzar el proceso de transformacion socialista a través de la abolicion del Estado y sus aparatos ideoldgicos.
La escuela se convertia, asi, en un apéndice de la fabrica en las ciudades y de la comuna en las zonas rurales, desbloqueando la
accion institucionalizada y sistematizada de la programacion escolar».16 Como veremos, la postura de Blonskij, sin que pueda
asimilarse a la de estos tedricos, tiene con ellos algunos puntos de coincidencia: desaparicion de la escuela como entidad aisla-
da, su insercion en la comuna y en la fabrica, vinculacion organica de escuela y produccion; en los planteamientos de Blonskij,
por otra parte, son evidentes, como veremos, las influencias de los de la Escuela Nueva.

En este debate, N. K. Krupskaia, compafiera de Lenin y colaboradora de Lunatcharsky, ocupa una posicién intermedia.
Como pedagogo, Krupskaia se esforzo en hacer realidad las orientaciones dadas por Lenin como politico, pero con ciertas dife-
rencias de planteamiento. Intent6 dar respuestas practicas a los problemas planteados por las exigencias de la formacién poli-
técnica, del trabajo socialmente necesario y del trabajo infantil. Krupskaia entendié que el trabajo de los nifios debia permitir y
potenciar su crecimiento y desarrollo; defendid, en educacion, la preeminencia de la pedagogia sobre la politica y, en conse-
cuencia, creyd que el problema de la educacion infantil debia resolverse a un nivel pedagdgico y no primariamente politico.
Defendid, finalmente, la articulacién del trabajo productivo con el estudio: «Es necesario articular mutuamente las distintas
materias; es necesario articularlas con la actividad practica y en especial con la formacion del trabajo. S6lo si se da esta articu-
lacion, la formacion para el trabajo puede revestir el caracter de politécnica. » 17

Las notables diferencias que vamos a encontrar a continuacién entre Makarenko y Blonskij son producto de idearios peda-
gogicos distintos; pero se deben también, y en ello queremos insistir, a sus diferentes formas de entender el servicio que la edu-
cacion debia prestar a la tarea de implantacion definitiva del comunismo, a sus diferentes formas de concebir el papel de la
educacidn en la edificacion de la sociedad comunista. Esperamos que a la luz de las paginas que anteceden sean comprensibles
unas diferencias tan marcadas entre dos pedagogos contemporaneos entre si que perseguian, en principio, los mismos objetivos.
Makarenko es el representante maximo de la pedagogia leninista-stalinista; Blonskij lo es de una pedagogia marxista del co-
mienzo de los soviets con amplias resonancias de la pedagogia reformista occidental.

Il. A. S. Makarenko: una pedagogia bolchevique

La actividad pedagdgica de Anton Semidnovich Makarenko (1888-1939) se diferencia en dos etapas principales: la primera
y fundamental la desarrolla a lo largo de dieciséis afios como director de dos comunas educativas; * la segunda, hasta su tem-
prana muerte, la dedica a escribir y dar conferencias sobre temas pedagdgicos, haciendo siempre una traspolacién de su practi-
ca en las comunas a la educacion tanto familiar como escolar., De 1920 a 1928, Makarenko dirigié la «Colonia Maximo Gor-
Ki», una comuna educativa para nifios y jévenes delincuentes enviados alli por la Comisaria de Instruccién Publica; de 1928 a
1935 estuvo al frente de la «Comuna de trabajo para jovenes Félix Dzerzhinski». En sus libros Poema pedagégico y Banderas
en las torres, Makarenko relata, respectivamente, la vida y la actividad de estas dos comunas educativas.

El trabajo de Makarenko no fue nunca facil, no sélo por las caracteristicas de los chicos y chicas (las comunas eran mixtas)
con los que trabajd, sino también por las condiciones en que Rusia se encontraba y las dificultades por las que atravesaba: «Un
pais devastado, la guerra de intervencion extranjera, los dramas de la revolucién; nifios abandonados, huérfanos, desenraiza-
dos»; 18 ilustran estas dificultades los grandes problemas que Makarenko tuvo en los primeros tiempos de la colonia Gorki
para vestir y alimentar a colonos y educadores. De su praxis en estas dificiles condiciones es, como veremos, de donde Maka-
renko toma las bases para establecer el ideario pedagdgico que a continuacién vamos a examinar.

Makarenko es, sin lugar a dudas, un pedagogo controvertido. Lo fue en su época y lo sigue sien
do en la actualidad: ensalzado por unos y vilipendiado por otros, sus ideas y su estilo pedagdgico despiertan las actitudes méas
contrapuestas. Como botén de muestra he aqui dos puntos de vista bien diferenciados mantenidos por dos historiadores de la
pedagogia: el francés G. Snyders y el alemén Th. Dietrich. Para el primero, que ve en Makarenko un incuestionable «modelo»
de los que tanto se preocupa, «la alegria es el tema fundamental del pensamiento de Makarenko»; 19 para el segundo, que con-
sidera a nuestro autor poseido de la secreta ambicion de convertirse en el pedagogo soviético mas conocido y admirado, «todos
sus principios de instruccion escolar fueron tomados del régimen penitenciario y fueron transplantados al terreno de la pedago-
gia escolar general» 20 La de Snyders nos parece una afirmacion realmente «alegre»; la de Dietrich, extrafia y de dudoso fun-
damento (ni en las obras de Makarenko ni en el estudio que Dietrich le consagra, aparece por ningln sitio el «origen peniten-
ciario» de sus ideas). No podian pensar de otra manera un ferviente leninista y un decidido antileninista (I6gicamente, sucede lo
contrario con la actitud de estos dos historiadores respecto a Blonskij: mientras que Snyders se esfuerza en demostrarnos que
Blonskij es un illichiano antes de Illich, Dietrich ve en él al auténtico pedagogo marxista -no leninista-). Por nuestra parte,
amos a analizar en las paginas que siguen los puntos de lista de Makarenko sobre educacion remitiéndonos a la objetividad de
sus textos, que no consideramos ni un canto a la alegria ni un tratado de vida carcelaria, sino simplemente el fruto de una acti-
tud y un ideario pedagdgico cargado de originalidad y producto de una empresa politica y social -la edificacion de la sociedad
comunista- a la que Makarenko dedico los mejores de sus esfuerzos)

1. Una posicion pedagdgica y un estilo peculiares



Makarenko sostiene, en efecto, una posicion pedagdgica llena de originalidad. Y lo hace no por capricho, sino por la falta
de validez que para él tenian unas doctrinas pedagogicas que no pasaban de ser, segun él lo entendia, exactamente eso: doctri-
nas. En numerosas ocasiones, Makarenko se queja de no poder contar con técnicas pedagogicas validas; para él, la literatura
pedagdgica esta llena de hermosas palabras, de pensamientos brillantes («pura charlataneria”), pero vacia de técnicas, de méto-
dos, de instrumentos validos para su aplicacion por un educador cargado de problemas. Hasta tal punto le decepciona la peda-
gogia, que no duda en afirmar que «los pedagogos no saben absolutamente nada de educacién».21

Cuando es recriminado por los delegados de Instruccion publica (y esto sucedia con cierta frecuencia, siendo las acu-
saciones mas frecuentes las de hacer una pedagogia de cuartel y la de no respetar los intereses de los nifios), Makarenko acusa a
los oficinistas y escribanos de la educacion de estar en las nubes (la «pedagogia del Olimpo») y de ser incapaces de enfrentar
con realismo los problemas reales de la practica educativa: en el Olimpo s6lo valen las teorias, mientras las técnicas son tenidas
por herejias». Su posicion queda muy claramente reflejada en estas palabras: «En las "nubes" se consideraba al nifio como un
ser henchido por un gas de composicion especial, cuyo nombre ni siquiera se habia tenido tiempo de inventar. Por lo demas, se
trataba siempre de la misma alma pasada de moda que dio tanto trabajo a los apdstoles. Se suponia (hipétesis de trabajo) que
ese gas poseia la facultad del autodesarrollo y que lo Gnico que hacia falta era no ponerle trabas ( ... ). El dogma principal de
esta doctrina consistia en que, en esas condiciones de veneracion y de obsequiosidad para con la naturaleza, del gas arriba
mencionado tendria que salir, obligatoriamente, la personalidad comunista. Pero, en las condiciones de la naturaleza pura, sur-
gia, realmente, sdlo lo que podia brotar de una manera natural, es decir, las vulgares malezas del campo.» 22 La cita carece de
desperdicio por cuanto sitda, con claridad meridiana, la postura de Makarenko respecto a la teoria pedag6gica al uso y su opo-
sicion decidida y firme a toda teoria desligada de la préctica concreta. Cuando después de una larga experiencia como organi-
zador y director de comunas educativas se vio en posesion de una orientacién pedagégica propia, nacida y elaborada sobre la
praxis educativa concreta, real, Makarenko, con indudable satisfaccion, podia escribir, marcando siempre su oposicion a los
tedricos de la pedagogia, que «la nueva pedagogia no nacié de las torturantes convulsiones de un intelecto de gabinete, sino de
los movimientos vivos de los hombres, de las tradiciones y reacciones de una colectividad real, de las nuevas formas de amistad
y disciplina».23

Como puede suponerse, la oposicion de Makarenko al movimiento «paidologico» y al ideario de la Escuela Nueva, era ain
mas radical. A un funcionario que se interesa por las lecturas paidoldgicas de Makarenko, éste le responde que no s6lo no lee
literatura paidoldgica sino que ademas le dan mucha pena los que lo hacen; 24 y en otro lugar, refiriéndose a su actitud respecto
a los paidélogos, afirma rotundamente: «Siempre los he odiado sin ocultarlo nunca.»25

Makarenko no puede aceptar como validos postulados que son la esencia del ideario de la Escuela Nueva. Esta, por ejem-
plo, en contra del principio segun el cual la educacién debe organizarse en torno a los intereses del nifio, esta en contra de las
«rutas personales» surgidas de esos intereses espontaneos. Para él, hay iniciativa cuando hay una tarea a realizar, una obliga-
cién de cumplirla y una exigencia por parte de la colectividad de que asi se haga; la iniciativa es el fruto del trabajo organizado,
y de la responsabilidad y el deber frente a ese trabajo; esta responsabilidad y este deber estan por encima de los intereses es-
pontaneos del nifio: «Afirmé que era imposible fundamentar toda la educacion en el interés, que la educacion del sentimiento
del deber se hallaba frecuentemente en contradiccion con el interés del nifio, en particular tal como lo entendia él mismo.»

En la misma linea, Makarenko no acepta que la educacién deba fundamentarse sobre las necesidades del nifio; si se conside-
ran necesidades del nifio a los deseos surgidos de él espontaneamente, queda abierto el camino a todas las veleidades, a todas
las fantasias aisladas e individualistas que no deben ser tenidas en consideracion: Para Makarenko, las necesidades en que debe
ponerse mas énfasis no son las de los nifios, sino las de la colectividad, las de la sociedad, las del pais, y el sentimiento del de-
ber tiene que ir siempre ligado a esas necesidades: «La necesidad es para nosotros hermana del deber, de la obligacion, de las
capacidades, es la manifestacion del interés no de un consumidor de bienes sociales, sino de un miembro activo de la sociedad
soviética, de un creador de esos bienes.» 27

Nada hay, por tanto, en Makarenko que pueda parecerse al culto a la espontaneidad infantil. Como vimos, la defensa de esa
espontaneidad se basaba, fundamentalmente, en el caracter bueno de la naturaleza del nifio: dejando operar a la naturaleza, se
deja operar a la bondad; pero Makarenko opina que el hombre se mueve segin las leyes de la sociedad humana y no sélo segun
las de la naturaleza» 28 y que, en consecuencia, el papel de la educacidn consiste en educar esta naturaleza en funcién de esa
sociedad; es en este sentido en el que debe interpretarse su afirmacion segin la cual «los educadores soviéticos no somos los
"servidores de la naturaleza", sino sus maestros».29 El culto al espontaneismo no s6lo menosprecia el papel de la educacion
sino que es socialmente perjudicial; no queda, pues, otra alternativa que abandonarlo.

Las leyes de la vida social, que son distintas de las de la naturaleza, imponen unas exigencias muy claras en materia de dis-
ciplina y, como apunta Makarenko, castigan de forma severa el desprecio a esa disciplina. Por lo tanto, la «autodisciplina» y la
«autoorganizacion» deben ser olvidadas, por irreales e ineficaces, y deben ser sustituidas por una «disciplina consciente» y una
organizacion bien estructurada por los educadores (volveremos después sobre estos dos conceptos). La disciplina y la organiza-
cién exigen una educacion de la voluntad que estd muy lejos del voluntarismo paidolégico; tal y como la entiende Makarenko,
la voluntad, que es una capacidad absolutamente necesaria para el progreso de la comuna y de la sociedad, «no es s6lo el deseo
y su satisfaccién, sino que es también el deseo y la abstencidn, el deseo y la renuncia simultanea. Si el nifio se habitla a realizar
sus deseos sin ponerles nunca freno, nunca tendra fuerza de voluntad».30

Como se ve, es dificil encontrar unos planteamientos mas alejados de la pedagogia reformista que los de Makarenko. No
podia ser de otra manera en dos concepciones tan distintas de la sociedad y del papel social del hombre y la educacion como las
que hay en una y otro. Piénsese, por poner un ejemplo, que la idea de felicidad infantil de los reformistas era una idea funda-
mentalmente individualista y basada en nociones como las de espontaneidad, libertad, etc.; Makarenko, por su parte, liga la
felicidad a la participacion en las actividades sociales y pone en primer plano el cumplimiento de los deberes y responsabilida-
des a ellas unidos: «En la unidad de nuestro pueblo, en la fidelidad al Partido, radica la felicidad de nuestros nifios. Hay que ser
un hombre integro, fiel al ideal del Partido, en pensamiento y accion, pues la seguridad de que se vive como se debe es un
componente indispensable de la felicidad» 31



Si su posicion tedrica general es tan peculiar cono acabamos de ver, no menos lo es su estilo personal, del que vamos a ana-
lizar algunos rasgos caracterizadores. Makarenko es un educador duro, exigente; en sus colonias no hay lugar para el abandono,
la dejadez, los fallos; organiza o plantea una serie de actividades a realizar y exige su cumplimiento satisfactorio. Convencido
de que «es necesario que el hombre se presente a si mismo grandes exigencias, pues de tal modo se educa» 32 se encarga de
plantear esas exigencias a sus colonos y de pedirles cuentas de su realizacion; asi, por ejemplo, cuando quiere hacer a un chico
responsable de la recuperacidn de otro, se dirige a él en estos términos: «Oclpate de este retrasado. Necesito resultados absolu-
tamente positivos; si no, responderas de ello.»33-

A través de sus obras, Makarenko gusta de presentarse a si mismo como una personalidad fria, cerebral, permanentemente
autocontrolada. Es partidario, por ejemplo, de que el educador debe actuar sin manifestar sus sentimientos a través de la fiso-
nomia (recomienda «cara de desfile»34 a padres y maestros), de que debe aprender a modular la voz para dar en cada momento
el tono adecuado a lo que se dice; defiende una cuidada utilizacién de las posibilidades del gesto, la mimica, en educacién, etc.

Tal y como se manifiesta a si mismo, Makarenko era poco menos que insensible, adusto: «Los colonos me amaban como se
puede amar a un padre, pero al mismo tiempo yo detentaba toda palabra de ternura y todo contacto afectivo.» 35 Sorprende,
por ejemplo, su reaccion -en realidad, su falta de reaccion- ante el suicidio de un colono no correspondido por el amor de una
compafiera. No cabe duda de que Makarenko transmitié este estilo personal a los chicos de sus colonias: «Los chicos de la
cuarta brigada no atribuian gran importancia a las conversaciones ni a la exteriorizacion de los sentimientos.» 36 En cuanto al
amor, «es una cosa muy intrincada y en la colonia estaba prohibido, igual que los besos»; 37 hablando sobre el tema, los colo-
nos razonaban unos con otros que si el amor se permitiese, la colonia se iria al traste en un dos por tres, y uno de ellos parece
poco admirador de los enamorados: «Lo Unico que esperan es que los comprendan. jSon gente dafiina! Aqui se construye una
fabrica, se cumple un plan dificil(...); pues a ellos les importa un bledo. Creen que es mas interesante andar por ahi besugquean-
dose a salto de mata.» 38 Compartiese 0 no Makarenko estos puntos de vista, es indudable que era un hombre poco dado a los
afectivismos.

Sea como quiera, ejercia un poderoso atractivo sobre los muchachos, se preocupaba constantemente por ellos, los conocia a
fondo y sabia comprenderlos y ayudarlos con una gran finura psicoldgica (éste es, al menos, el retrato que Makarenko nos da
de si mismo); asi se pone de manifiesto en numerosos pasajes de sus obras, como por ejemplo el siguiente, en el que un chico
se hace esta reflexién que concluye con una interesante pregunta: «Vive uno sin dar pruebas de mucho meollo y apenas entra en
el despacho [de Makarenko] es como si se volviera mas inteligente. ;No seran las paredes?» 39

2. Educar para el comunismo

Los objetivos que Makarenko asigna a la educacion se asientan, a nuestro juicio, en dos pilares fundamentales: su confian-
za en la sociedad soviética y su fe en las posibilidades de la educacion. Por lo que respecta al primer punto, son, en efecto, nu-
merosos los lugares de sus obras en los que Makarenko ensalza la nueva situacion de su pais; convencido de que la revolucion
de 1917 llevé a Rusia a la cumbre de la historia y supuso el inicio de un nuevo orden en las relaciones humanas y en la moral, y
de que la juventud rusa se convirtié en «un fenémeno mundial incomparable a cualquier otro»,40

Makarenko intentd hacer de su vida una constante dedicacién a la colaboracién en las tareas que su pais tenia planteadas:
«Quisiera decir a todos y repetirlo incansablemente, que estoy orgulloso de ser ciudadano de la Unién Soviética. Esta afirma-
cién, por comin y banal que en apariencia sea, llena cada dia mi existencia de una alegria nueva. Ella impulsa mi pensamiento,
mi voluntad y mis sentimientos a dejarse penetrar por nuestras perspectivas de futuro, me invita a lanzarme apasionadamente a
llevarlas a cabo y a arrastrar conmigo a otros; deseo trabajar, crear; deseo ardientemente consagrarme a hacer realidad nuestras
fabulosas e insospechadas posibilidades.» 41

Como ya dijimos, el trabajo y la creacion a que Makarenko se dedico permanentemente fueron el trabajo y la creacién edu-
cativa. Sin llegar a dar preeminencia al papel de la educacion en la sociedad, si crey6, sin embargo, que ese papel era funda-
mental y estaba repleto de posibilidades. Por supuesto que esas posibilidades sélo son realizables cuando otros factores estan
operando en la direccion en que lo hace la educacion, como queda puesto de manifiesto en la frase con que termina su profe-
sion de fe en las posibilidades a que nos referiamos: «Tengo una fe firme y sin limites, temeraria y sin reservas, en la potencia
infinita del trabajo educativo, particularmente en una sociedad como la Union Soviética.» 42

Seguro, pues, de las posibilidades de la educacion y decidido a participar en las tareas colectivas de su pais, Makarenko
orienta su pedagogia a la formacion de hombres capaces, a su vez, de ser también constructores activos del comunismo. Cuan-
do empez6 su trabajo en la colonia Gorki y se notaba falto de técnicas pedagdgicas, de instrumentos educativos, lo Unico claro
que posiblemente tenia Makarenko era que su pedagogia debia ser una pedagogia comunista, bolchevique la praxis lo suminis-
tré después técnicas e instrumentos, le dio conocimientos pedagdgicos; pero estos no fueron en el caso de Makarenko el punto
de partida, sino el de llegada, un fruto de su trabajo y su lucha cotidiana; el punto de partida fue, sin duda, su militancia comu-
nista: «He estado siempre contra quienes piensan que la pedagogia debe fundarse en el estudio del nifio y en métodos concebi-
dos en abstracto, considerados separadamente. Pienso que la educacion es la expresion del credo politico del pedagogo y que
sus conocimientos no juegan mas que un papel auxiliar». 43 En consecuencia, la pedagogia de Makarenko no podia ser sino
una pedagogia comunista; asi se lo indicaba él mismo a uno de los maltiples delegados de educacién que acudian a la colonia a
maravillarse de sus sorprendentes resultados y a criticarle «sus terribles métodos»: «Estoy profundamente convencido de que
aqui, en la colonia, aplicamos la mas auténtica pedagogia soviética; mas aun, de que aqui damos una educacién comunista»;44
asimismo, cuando Makarenko preparaba su traslado de la colonia Gorki a la comuna Dzerzhinski, reflexionando sobre su expe-
riencia pudo escribir: «Me convenci definitivamente de que mi pedagogia era una pedagogia bolchevique.» 45

Tal es la confianza de Makarenko en el comunismo, que ve en él no solo la panacea de todos los problemas, sino un anti-
doto contra los fracasos en general y los educativos en concreto. Esta convencido de que si una persona esta en la linea soviéti-
ca, estd embebida de la moral comunista y hace de su vida una permanente realizacion de los principios del comunismo, todos
sus problemas -como todos los problemas educativos- pueden resolverse sin dificultades, a condicion de no olvidar nunca, en
ningln aspecto, en qué sociedad esta y hacia donde debe dirigir sus esfuerzos «En su vida sexual -lo mismo que en los demas



aspectos- el hombre no debe olvidar que es un miembro de la sociedad, ciudadano de su pais y participante en la construccion
socialista.»41 Del mismo modo, el pedagdgico no puede menos que ser un trabajo exitoso si esta basado y orientado en esa
misma direccién comunista; ahi es donde radica el éxito de toda educacion, tanto de la familiar como de la extrafamiliar: «El
factor decisivo del éxito en la educacion familiar estriba en que los padres cumplan activa, constantemente y en conciencia con
su deber civico hacia la sociedad soviética. Alli donde el sentimiento de este deber esté realmente vivo entre los padres, donde
constituya el fondo de su estado animico cotidiano, orientara necesariamente el trabajo pedagdgico de la familia, y alli no sera
posible ningun fracaso, ninguna catastrofe.»47 En educacion no hay recetas, pero no hacen falta, pues desde el punto de vista
de nuestro autor es suficiente con guiarse de manera exclusiva con el sistema de principios generales de la vida y la moral so-
viética.

Por el objetivo que asigna a la educacién, y que examinaremos enseguida, Makarenko se plantea su trabajo como una gran
responsabilidad social en la que no cabe equivocarse, en la que hay que lograr el éxito y la precisién que una fabrica consigue
en su produccion; porque -razona nuestro autor- si quien produce en una fabrica articulos deficientes se averglienza, mucho
més debe hacerlo quien produce para la sociedad hombres deficientes o dafiinos; se lamenta incluso de que no existan en edu-
cacién unos mecanismos de «control de calidad» como los de las fabricas «que pudieran decir a los diversos chapuceros peda-
gogicos: "el noventa por ciento de su produccion, amiguitos, es defectuosa. Ustedes han hecho una porqueria. Hagan el favor
de pagar de su sueldo».48 Makarenko, que es tan exigente consigo mismo como con los chicos con quienes trabaja, no puede
permitirse una produccion defectuosa: «Para mi la pedagogia es una obra social. Cuando educo a un hombre debo saber preci-
samente lo que saldra de mis manos Quiero responder de mi produccion y de la de mis colaboradores, de los futuros ingenieros
y maestros, de toda esta organizacion, de los aviadores, estudiantes y pedagogos. De toda esta produccién respondo yo.» 49
Cuando afirma que en educacion hay que llegar a la precisién de milimicron a que llega la industria, esta precisamente reafir-
mando esta misma idea.

Para llegar a obtener un «producto» tan definido, Makarenko necesita unos «proyectos» previos, unos planes de trabajo que
definan exactamente cudl serd el resultado final. Este y no otro es el sentido de la educacion activa tal y como él la entiende:
fijarse una meta y poner los medios que hagan falta para conseguirla asi es como él mismo lo expone: «Soy partidario de una
educacion activa, es decir, que quiero formar un hombre de unas cualidades determinadas y yo lo hago todo, pongo en juego
toda mi inteligencia y todos mis esfuerzos, para conseguir ese resultado. Debo encontrar los medios para llegar y debo ver
siempre ante mi la meta, debo ver el modelo, el ideal al que tiendo.» 50 Preguntarnos por cual es ese modelo y cudl ese ideal es
entrar ya de lleno en los objetivos de la pedagogia de Makarenko.

El objetivo que Makarenko se propone no es otro que el de convertir a los nifios bajo su cargo en «constructores activos y
conscientes del comunismo», 51 el de hacer de cada individuo un miembro activo de su época y su sociedad, 52 el de formar
individuos que se conviertan en constructores y fortalecedores del Estado proletario; 53 lo que Makarenko pretende, en defini-
tiva es hacer de cada alumno un comunista activo y consciente: «Perseguimos unos objetivos concretos: debemos despertar en
nuestros alumnos una actitud comunista. En otras palabras, nuestros objetivos s6lo se pueden expresar mediante la adquisicion
de los rasgos que caracterizan la personalidad comunista, y estos rasgos deben manifestarse clara e inequivocamente.» 54 Ma-
karenko no se limita, pues, a corregir o reeducar a sus colonos, delicuentes o no, sino que pretende conseguir de cada uno de
ellos lo que espera conseguir de la educacion: el apoyo activo, firme, decidido y sin titubeos a la causa comunista y ello a través
de la formacion de ciudadanos auténtica e integramente comunistas, dotados de todas las caracteristicas que la sociedad co-
munista exige de ellos. Si hemos de creer sus palabras, consiguié con pleno éxito sus propositos, pues como resultado de su
educacion logro que cualquier tarea pudiese ser encomendada a cualquier colono con la seguridad de que la realizaria a la per-
feccion. Educar, para Makarenko, es insertar a los alumnos en unas perspectivas concretas, que en su caso son las comunistas y
que deben ampliarse a medida que los chicos son mayores y mas conscientes- «Educar a un hombre significa educar en él vias
de perspectiva por las que distribuye su felicidad de mafiana. Puede escribirse toda una metodologia acerca de este importante
trabajo. Consiste en la organizacién de nuevas perspectivas, en la utilizacién de las que ya existen y en el planteamiento gradual
de otras mas valiosas. Se puede empezar por una buena comida, por un espectaculo de circo, por la limpieza del estanque, pero
siempre hay que despertar a la vida y extender gradualmente las perspectivas de la colectividad entera hasta, conseguir que
Ileguen a las perspectivas de toda la Unién.» 55

He aqui, sefialadas esquematicamente para no alargarnos mas en este punto, «algunas de las cualidades que el ciudadano
soviético que Makarenko quiere formar debe tener 1) cualidades que deben ser fruto de la educacion:

- ante todo, un profundo sentimiento del deber y de la responsabilidad para con los objetivos de la sociedad soviética; este
sentimiento del deber debe nacer no del temor al castigo, sino de «la incomodidad o inhibicidn que se siente para realizar un
acto que esté en pugna con la moral soviética»; 56

- un espiritu de colaboracién, solidaridad y camaraderia diametralmente opuesto a cualquier tipo de fantasias o egoismos
individualistas: «La moral comunista exige en todos los casos un comportamiento solidario, y, en particular, la solidaridad en la
lucha»; 57

- una personalidad disciplinada, con un gran dominio de la voluntad y con las miras puestas siempre en los intereses de la
colectividad: «A mi juicio se imponia la educacion de un ser resistente y fuerte, capaz de ejecutar incluso un trabajo desagrada-
ble y fastidioso si lo requerian los intereses de la colectividad»; 58

- unas condiciones personales y un modo de actuar que impidan la sumision y la explotacion del hombre por el hombre:
«Nuestra educacion debe lograr en forma categdrica que no haya en nuestra sociedad individuos que puedan ser explotados»;
59

- una solida formacién politica, impartida constantemente en la colonia y cuyo 6rgano de extension era el Komsomol
(Unién de Juventudes Comunistas), que hiciera de cada colono un comunista convencido y un propagandista de las ideas co-
munistas a través de su accion y su palabra;)

- una gran capacidad para conocer a los enemigos del pueblo «Hay que formar en él la capacidad de orientarse entre ellos,
luchar contra ellos, aprender a conocerlos oportunamente» 60 y para combatirlos («Los colonos (...) comprendieron el peligro



que representaba el enemigo y lo bien que sabia emboscarse. Y se aprestaron a hacerle frente en la vida con odio franco y des-
tructor, a combatir la traicidén en su propio germen.» ) 61

3. Una educacion colectivista a través del colectivo

Para Makarenko fue una gran alegria pasar, en tiempos de la colonia Gorki, del control y supervision de los teéricos paido-
logistas que tanto le irritaban, a la supervision de un nuevo organismo cuyos miembros «se interesaban poco por el alma, el
derecho de la personalidad y otra chatarra lirica. Buscaban formas nuevas de organizacién y nuevos acentos».62 Eso era preci-
samente lo que Makarenko perseguia: un nuevo estilo y, sobre todo, una nueva forma de organizacion. Este problema le preo-
cupaba mucho mas que el de los métodos concretos, que el de las técnicas pedagogicas. Partia de la base de que la educacion es
ante todo un proceso social y que, en consecuencia, el hombre soviético no podia ser educado bajo la influencia de una sola
personalidad; entendia que la esencia de la educacion no estaba en las conversaciones con el nifio, en la influencia directa que
un educador podia ejercer sobre él, sino «en la organizacién de la vida del nifio y en el ejemplo que se le brinda con la vida
personal y social. El trabajo educativo es, ante todo, un trabajo de organizacidn».63 La importancia de la estructura, de la orga-
nizacion en cualquier tipo de educacion (familiar, escolar, etc.) es basica. Esa organizacién tiene en Makarenko un nombre: el
colectivo; el colectivo no es solo el principal método que Makarenko utiliza («El método principal era toda la colonia, toda la
sociedad, toda la colectividad» 64 sino que constituye la esencia misma de su sistema educativo («El sistema consistia sobre
todo en la colectividad» 65) Por otro lado, Makarenko veia la necesidad de educar al hombre en el seno del colectivo por dos
razones fundamentales: en primer lugar porque, segin él, «solamente en la experiencia colectiva puede desarrollarse una nece-
sidad moralmente vélida» 66 y, en segundo lugar, porque s6lo a través del colectivo podia formarse el hombre comunista: «En
nuestro pais solo es un hombre en el pleno sentido de la palabra aquel cuyas necesidades y deseos son necesidades y deseos
colectivistas», 67 entendiendo por colectivismo la solidaridad del hombre con la sociedad, es decir, la antitesis del individua-
lismo. La educacion comunista que Makarenko queria dar exigia, por tanto, el recurso al colectivo: «En nuestro pais la Unica
educacion correcta es la del colectivismo y es necesario dirigirla con toda conciencia y regularidad»; 68 como lo expresa en
otro lugar: «Yo defendi la formacién de una colectividad entusiasta, fuerte y, si era preciso, severa. Y s6lo en tal colectividad
cifraba todas mis esperanzas.» 69

Esas esperanzas no se vieron defraudadas. Makarenko se mostré siempre orgulloso de su colectividad feliz, consideré que
esa colectividad tenia un potencial educativo y terapéutico profundamente eficaz y como prueba de ello aducia el hecho de que
en un solo dia pudiesen recoger de la estacion a cincuenta nuevos delincuentes enviados a la colonia y olvidarse de ellos al dia
siguiente, no preocuparse de su comportamiento, seguro de que la colectividad los estaba educando. Makarenko no consideraba
este hecho como un milagro especial, sino simplemente como un resultado légico de la educacién del colectivo: «Criando la
colectividad infantil se organiza debidamente pueden realizarse auténticos prodigios.»70 Por el contrario, la causa de muchos
problemas hay que buscarla precisamente en la falta de organizacién o en la organizacion inadecuada del colectivo, en la negli-
gencia, la incapacidad para calcular, preparar, preveer, organizar. Ese no es el mundo de Makarenko: «Mi mundo es el de la
creacion organizada del hombre. Un mundo de rigurosa légica leninista.» 71

Si nos preguntamos ahora cémo funcionaba el colectivo educacional de Makarenko, debemos empezar considerando el
papel fundamental que en él ejercia el director de ese colectivo (el mismo Makarenko). Si la educacion si realiza a través del
colectivo, la funcién primordial del educador consistira en orientar y dirigir la colectividad. Como Snyders lo reconoce, en la
pedagogia de Makarenko, «la accion de guia del maestro se coloca en primer plano»; 72 si la clave de boveda de cada una de
las unidades en que se dividia la colectividad radicaba en la autoridad Unica de los «comandantes» que las mandaban, la de la
colectividad como un todo estaba en la persona del educador, cuya labor primera era la de organizar la vida de la colonia hasta
en los mas minimos detalles, a los que Makarenko considera tan importantes que no hay una sola de sus obras, una sola de sus
conferencias, en las que no insista en que «en materia de educacion no hay pequefieces»; 73 organizar la colectividad es pre-
veerlas todas, controlarlas, no permitir que actden por su cuenta: «Una buena organizacidn consiste precisamente en no omitir
los menores detalles y circunstancias. Las minucias actdan con regularidad, diariamente, a todas horas, y son los componentes
de la vida»; 74 guiar y organizar esa vida es el problema de més responsabilidad del educador.

Pero el pedagogo actlia también a niveles que no son los de la organizacion. Actla también como modelo, como ejemplo,
como guia; actta como controlador de conflictos, como alentador de progresos; actia como mantenedor del tono, el estilo y las
tradiciones de la colectividad; actia como padre de nifios sin padres, como amigo de cada colono y de cada educador a sus 6r-
denes, como compafiero de trabajos y descansos, de dificultades y alegrias. La personalidad de Makarenko irradia a toda la
colonia y a todos los colonos, su despacho esta siempre abierto para todos y su espiritu dispuesto a colaborar con quien necesi-
tare su colaboracion.

No vamos a entrar en el detalle de la forma en que los colectivos de Makarenko estaban organizados. Cuando el «edu-
cando» habia asimilado el espiritu de la colonia, pasaba a ser «colono» y a formar parte de un «destacamento», célula base de la
organizacion, colectividad primaria, compuesta por de siete a quince miembros y mandada por un comandante (el cargo no era
permanente y se procuraba que todos pasasen por la experiencia del mando) por las razones que mas tarde veremos). El «conse-
jo de comandantes» se reunia con bastante frecuencia para dilucidar, junto con Makarenko, sobre los muchos problemas coti-
dianos que surgian en una colectividad de cien a quinientas personas. Cuando la colectividad era pequefia la asamblea general
de los colonos decidia sobre los asuntos de la colonia y sobre los castigos a imponer; cuando se hizo muy numerosa, fue el con-
sejo de comandantes el que asumid estas funciones. Habia, ademas, una serie de cargos para tareas especiales relativas al traba-
jo 0 a la vida de la colonia- un idea de las responsabilidades de estos cargos la pueden dar las tareas que el «jefe de dia» tenia
encomendadas: debia responder «de todo lo que sucedia en la colonia, de la ejecucion puntual y regular del empleo del tiempo,
de la limpieza, de la recepcidn de las visitas, de la calidad de la comida; si la comuna salia de excursidn, él era el responsable;
si habia que hacer algln trabajo suplementario, respondia de él. Por la noche tenia derecho a dormir».75

Condicién indispensable para el funcionamiento de cada unidad y de la colectividad entera era el sentimiento de unidad, de
cohesidn. Si a Makarenko, por poner un ejemplo, le preocupaban los robos en la colonia no era porque las cosas desaparecie-



sen y uno u otro saliese perjudicado, sino porque (los robos aniquilaban la confianza mutua, engendraban sospechas, fragmen-
taban la colectividad; lo preocupante del robo es que en él «radica el principio de largos y tristisimos procesos de enemistad, de
irritacion, de soledad y de auténtica misantropia».76 Si se quiere que el colectivo funcione, debe estar siempre unido, solidario,
porque la integridad y la unidad del colectivo son condicién sine qua non de una buena educacion.

Exigencia extraordinariamente importante también del funcionamiento del colectivo es la renuncia de cada uno de sus
miembros a los intereses personales en aras de los intereses de la colectividad. Lo importante es la marcha de la colonia, el
cumplimiento del programa establecido, el sometimiento a las normas acordadas; cuando un muchacho pasa a formar parte de
la colonia, se le insta a que deje de pensar sdlo en si mismo y se preocupe de los asuntos colectivos; he aqui las palabras que el
mas veterano de los colonos de la comuna Dzerzhinski dirige a un chico en el momento de imponerle la insignia de colono:
«Desde ahora posees los mismos derechos que cualquier otro miembro de la colectividad. Los intereses de la colonia y del Es-
tado soviético debes ponerlos siempre por encima de tus intereses personales. Y si alguna vez tienes que defender nuestro pais
contra sus enemigos, seras un luchador audaz, inteligente y sufrido.»77 Si Makarenko se manifestaba contrario a las «rutas
personales» de sus colonos no era por falta de consideracion al individuo, sino porque por encima de él estaban siempre las
«rutas colectivas» a las que todo debia subordinarse.

4, Cuatro horas de fabrica, cinco de escuela

Las colonias de Makarenko son colonias en las que se trabaja o, por ser més exactos, son «colonias de trabajo». Y lo son
por dos razones fundamentales. En primer lugar, por razones de tipo, por asi decirlo, «te6rico», pues la tradicion marxista de-
fiende el trabajo como un elemento basico, como un componente esencial de la educacion; «no se concibe una educacion sovié-
tica correcta que no sea una educacién para el trabajo. El trabajo ha sido siempre fundamental en el hombre para asegurar su
bienestar ysu  cultura » 78 En segundo lugar, por razones de tipo practico; las comunas de Makarenko debian mantenerse
a si mismas y de su trabajo los colonos se vestian, se alimentaban y se divertian; a excepcion de los primeros y dificiles tiempos
de la colonia Gorki, cuando sélo a veces se recibia un pedazo de tocino y poca cosa mas, los colonos vivieron siempre de su
trabajo, permitiéndose en los tiempos mas prosperos hacer excursiones turisticas que les costaban doscientos mil rublos (y a su
jornada de trabajo habitual, los colonos afiadieron media hora suplementaria durante un mes para conseguirlos) y entregar
anualmente al Estado un beneficio de cinco millones de rublos ) Tras dedicarse durante los primeros tiempos a la agricultura, el
trabajo paso luego a ser especificamente industrial; de las fabricas instaladas en las comunas salieron desde ruedas para carros
(en los primeros tiempos) hasta aparatos Opticos de enorme precision, pasando por butacas, brocas eléctricas, aceiteras, etc.
Algunos de estos productos debian ser importados del extranjero hasta que los colonos empezaron a fabricarlos. El trabajo no
era, pues, una tactica educativa sino una actividad productora de la riqueza necesaria para la colonia y para el pais; es en este
sentido en el que Makarenko se refiere a él como un trabajo creador: «En el Estado soviético todo trabajo debe tener la catego-
ria de una actividad creadora, puesto que en su totalidad esta dirigido a la creacion de la riqueza social y a acrecentar la cultura
del pais de los trabajadores. De ahi que uno de los objetivos de la educacién sea la formacion del habito del trabajo creador.»79

Puesto que el trabajo tiene un sentido social y no meramente educativo, debe someterse a la disciplina social y no quedar al
arbitrio de los deseos o veleidades individuales. Makarenko recomienda a los padres que acostumbren a sus hijos desde peque-
fios a realizar tareas que no les interesen y que les resulten poco agradables, con objeto de que se habitien a buscar en el traba-
jo no el entretenimiento, sino su utilidad y necesidad social: «Esta educacion serd eficaz cuando se llegue al punto que el nifio
ejecute tareas desagradables pacientemente, sin quejas. En tal caso, paralelamente con su crecimiento adquirira una sensibilidad
tal que el trabajo menos grato llegara proporcionarle placer si comprende su utilidad social.» 80 Pero los chicos y chicas que
llegaban a la colonia por primera vez no habian recibido tal educacién y se encontraban con que tenian que hacer trabajos sin
atractivo para ellos, duros y, segun lo veian, sin sentido; naturalmente, se oponian. La oposicién no duraba mucho en manos de
la l6gica implacable con que sus propios compafieros la combatian: «En el sector socialista debe haber disciplina. Dale la vuel-
ta a la colonia entera a ver si encuentras a uno solo que quiera ser montador. Todos estudian y todos saben que tenemos muchos
y excelentes caminos para elegir. Este quiere ser aviador, aquél ge6logo, el otro militar. Y nadie piensa quedarse de montador,
porque esa profesion ni siquiera existe como tal. La colonia no puede tolerar caprichos ... »; 81 otro colono, poco decidido al
principio, acab6 puliendo travesafios de butaca con enorme entusiasmo: «Tienes que amar la colectividad -le dijo Makarenko-,
conocerla, compenetrarte con sus intereses y saber apreciarlos. Sin ello no lograrés ser un hombre de verdad. Evidentemente td
no tienes ahora ninguna necesidad de pulir travesafios de silla. Pero la colonia lo necesita y, por lo tanto, lo necesitas tu tam-
bién. Ademas, eso es importante para ti. Prueba a cumplir la norma y a pulir ciento sesenta travesafios en cuatro horas. Es un
gran trabajo que requiere voluntad, paciencia, perseverancia y hasta nobleza de alma. Por la tarde te doleran las manos y los
hombros, pero habras hecho ciento sesenta travesafios para ciento sesenta butacas (...) jQué labor tan valiosa la nuestra! Cada
mes colocamos por toda la Unidn Soviética mil butacas (...). Llega la gente, se sienta en nuestras butacas, ve una funcién de
teatro o una pelicula, oye una conferencia, aprende. Y tU dices que no tienes necesidad de hacerlo.» 82 La argumentacion es
mas larga y abunda en ideas parecidas, pero no es necesario prolongar mas la cita. No6tese, de pasada, que los trabajos son
siempre concretos, especializados; por necesidades de produccion, Makarenko es partidario de la division del trabajo, lo cual
indudablemente, le aleja del concepto y las posibilidades del trabajo polivalente.

Si en las citas que anteceden los argumentos se remiten siempre a la necesidad social del trabajo y a su utilidad, es porque
Makarenko estaba interesado en que los colonos no trabajasen por trabajar, sino teniendo siempre a la vista el sentido y signifi-
cado del trabajo que realizaban; a través de la formacion politico-social que en la comuna se impartia, los colonos comprendian
ese sentido y significado, y su trabajo dejaba de ser un proceso neutro o un esfuerzo puramente muscular para convertirse en
una actividad cargada de valor; aunque Makarenko no lo diga con estas palabras, es a través de esa formacion como se logra
que el trabajo no sea una actividad alienante para el individuo y se convierta en un proceso creador en tanto que generador de
riqueza social y de consecuencias educativas; sin esa formacion, el trabajo sirve para bien poco: «Un trabajo que no vaya
acompafado de una formacion, de una instruccion politica y social, carece de todo valor educativo y no pasa de ser un proceso
neutro. Se puede hacer trabajar a un hombre todo lo que se quiera, pero si al mismo tiempo no se le educa moral y poli-



ticamente, si no toma parte en la vida politica y social, entonces su trabajo no es mas que un proceso neutro, desprovisto de
cualquier resultado positivo.» 83

Como indicdbamos hace un momento, el trabajo, ademas de producir riqueza social, estd cargado de posibilidades edu-
cativas; de hecho, buena parte de la educacién que los colonos de Makarenko recibian, lo hacian a través del trabajo y de las
relaciones que a él iban ligadas. la educacion no es sélo una educacion para el trabajo, sino también por él, a su través. Mirando
retrospectivamente su actividad, Makarenko decia: «Las condiciones de la produccion, de la produccion seria, fueron también
las condiciones que facilitaron el trabajo pedagégico.» 84
El trabajo desarrolla, sin duda, los musculos, las habilidades y destrezas, pero si es un trabajo organizado, cooperativo y dotado
de significacién politica y social, su consecuencia mas importante radica en que es fuente y motor del desarrollo psiquico y
espiritual de quien lo realiza «Ese desenvolvimiento espiritual, originado por un trabajo armonico, debe constituir la cualidad
que distinga al ciudadano de una sociedad sin clases del ciudadano de una sociedad clasista.» 85 Uno de los aspectos mas im-
portantes que el trabajo en comun ayuda a desarrollar es el de las virtudes colectivas, el de la participacion y la solidaridad: «La
ayuda a cada individuo y su interdependencia constante en la produccién, originan relaciones correctas que no consisten sola-
mente en que cada uno dedica su energia a la sociedad, sino que al mismo tiempo exige lo propio de los deméas y no quiere tole-
rar a su lado a parasitos. Es la participacion en la labor colectiva lo que permite a cada hombre mantener relaciones moralmente
correctas con sus semejantes.»86 Cierto que en las comunas se alienta la competicion entre unos y otros, pero no se trata de una
competitividad fragmentadora de la solidaridad, sino de una competitividad que sirve de estimulo para el trabajo solidario, que
lo enardece, que hace aumentar la productividad y estrechar los lazos de unién entre los miembros de cada grupo de trabajo,
pues no se trata nunca de la competicion de un individuo contra otro, sino de una competicion entre grupos y hasta de una
competicién de la colonia entera consigo misma de cara a superarse, a alcanzar las metas que ella misma se habia impuesto.

Makarenko intentd siempre explotar las posibilidades educativas del trabajo, aunque ello le supusiera en ocasiones nuevos
enfrentamientos con los moradores del «Olimpo» pedagdgico. A pesar de estos enfrentamientos, Makarenko sostiene, por
ejemplo, que los colonos deben recibir un sueldo por su trabajo, como de hecho recibian; la paga que los muchachos reciben
como fruto de su trabajo, tiene unas consecuencias educativas de las que Makarenko no esta dispuesto a prescindir: «Sobre la
base del salario, el educando aprende a coordinar los intereses personales y los intereses sociales, se incluye en el complicadi-
simo mar del plan financiero soviético, del principio de la rentabilidad y de los ingresos, estudia todo el sistema de la economia
fabril soviética y ocupa, desde el punto de vista de los principios, la misma posicién que cualquier obrero. En fin, aprende a
valorar los ingresos y ya no sale de la colonia como las educandas de los orfanatos, que no sabian vivir y que Unicamente po-
sefan "ideales".» 87

La mitad de la jornada la pasaban los colonos en la fabrica trabajando; la otra mitad en la escuela, estudiando. Interesa re-
marcar esta diferenciacion entre horas de trabajo y horas de estudio porque Makarenko es partidario de que no exista relacion
entre uno y otro: el trabajo no debe estar ligado al estudio. Considera que el intento de unirlos no es sino un «prejuicio» 88 y
que las discusiones sobre el nexo entre el programa escolar y el proceso del trabajo no son sino una lamentable charlataneria»
89: hacer un taburete no tiene nada que ver con la geografia, las matematicas o la lengua rusa; trabajo e instruccioén son proce-
sos distintos y no hay por qué pretender ligarlos. Por supuesto, Makarenko no niega el valor educativo tanto del trabajo como
del estudio y es consciente de que ambos determinan fuertemente la personalidad, pero se niega a establecer nexos entre ello «
En lo que se refiere a las relaciones entre la escuela y la produccion y la produccién y la escuela, siempre me he opuesto a una
coordinacion de estos dos elementos bajo cualquier forma que se dé (...). He llegado a la conclusion de que una coordinacion
[de la escuela] con la produccion no sélo es indtil, sino que incluso constituye una ventaja el que esta relacion no exista.» 90

Por lo demas, poco podemos contar de la forma en que la escuela funcionaba en las comunas de Makarenko; mientras que
éste nos proporciona cantidad de detalles sobre la vida y el funcionamiento de las fabricas, nunca describe como suceden las
cosas en el interior de las clases. Por las pocas cosas que en un lugar u otro de sus escritos Makarenko deja traslucir, puede
sacarse la impresién de que la escuela de sus comunas educativas era una escuela bastante tradicional Pero lo Gnico que sobre
el particular nos cuenta es que en la colonia habia una escuela completa, que en ella los chicos aprendian mucho y que de ella
sacaban conocimientos parecidos e incluso superiores a los que otros nifios obtenian en escuelas normales.

La motivacion para el estudio que Makarenko ofrecia era doble: por un lado, estudiar en la escuela era necesario para quie-
nes quisieran acceder a la ensefianza superior, pues quienes suspendian sus examenes no podian presentarse a las pruebas de
ingreso en centros superiores, 0 no podian asistir a los cursillos de chdferes, operadores de cine, etc. Por otro, la adquisicion de
conocimientos era necesaria desde el punto de vista social: «Quien no quiere estudiar es un mal ciudadano soviético»; 91 estu-
diar asignaturas que no interesan es tan necesario como realizar trabajos que desagradan y los colonos son instados a aplicarse
en todas las materias)«Entre nosotros, todo hombre debe participar en forma obligatoria en la economia estatal y cuanta mas
preparacion tenga para ello, mas provecho aportara a toda la economia soviética y a si mismo.» 92

La escuela de Makarenko no es sélo transmisora de conocimientos, sino que en ella tiene también lugar -y un lugar sin duda
destacado- la transmision de la cultura y de la politica; en ella los colonos aprendian matematicas, literatura y todas las demas
materias, pero aprendian también a sentirse soviéticos y a admirar la cultura soviética puesto que, tal y como Makarenko lo
entendia, «la actividad cultural debe orientarse constantemente hacia la actividad politica. El nifio debe sentirse cada vez mas
ciudadano de nuestro pais, conocer las hazafias de sus héroes, saber quiénes son sus enemigos y saber también a quién debe
consagrar vida cultural conscientemente».11 Esta formacién politico-cultural no sélo se daba en la escuela, sino que el alumno
tenia ocasion de embeberse de ella a través de las reuniones del grupo de jévenes comunistas de la colonia, a través de las re-
presentaciones teatrales que tenian lugar en la comuna y a través de los discursos que, con motivo de una visita o de la muerte
de una persona importante en la vida soviética, los colonos oian con cierta frecuencia.

Como se ve, si bien el trabajo y la instruccion estan separados en la praxis de Makarenko, no por eso estan divorciados; los
caminos de la fabrica y de la escuela, lejos de ser divergentes ni tan siquiera paralelos, convergen, de hecho, en un objetivo
comun: la formacion del ciudadano S) viético, del constructor activo y consciente del comunismo que constituye la meta hacia
la que Makarenko orienta toda la actividad educativa.



5. Una rigida «disciplina consciente»

El de la disciplina es, sin duda alguna, el aspecto mas controvertido de la praxis y del ideario pedagogico de Makarenko.
Las paradas militares, los saludos castrenses a la bandera y a los superiores, la frecuencia de los castigos en la vida de la colo-
nia, los «a la orden, mi comandante» o «a la orden, camarada jefe de la guardia», las ropas militares de los dias festivos y tantos
otros detalles cotidianos, dan a la vida y a los modos de la colonia un cierto aire cuartelario innegable.)Estos hechos, que cau-
saban la irritacion de muchos visitantes de la comuna, producian en Makarenko una satisfaccion parecida al orgullo que un
general de visita en la colonia manifestaba a los colonos: «Nos gusta cdmo vivis: tenéis una disciplina excelente, una disciplina
bella y una maravillosa veneracion a nuestra bandera roja. Todo lo hacéis puntual y conscientemente. Eso esta muy bien y os lo
agradecemos.»94 Ciertamente, en muchos pasajes de las obras de Makarenko da la impresién de que la disciplina es un valor
por si misma, de que los colonos encuentran placer en el sometimiento (ellos mismos afirman que les gusta la severidad y
piden ser castigados) 95 y de que la de la colonia es una disciplina ciega (un colono experimentado le decia a otro que se estaba
iniciando: «Lo importante es la disciplina y la cuestion de si eres o no culpable no es, en realidad, un asunto de tanta importan-
cia»96). Los detractores de Makarenko no tenian muchas dificultades para encontrar criticas que echarle en cara. En las lineas
que siguen y para concluir el estudio de nuestro autor, vamos a analizar la forma en que él se plantea la cuestion de la discipli-
na.

De entrada, hay que sefialar que la disciplina no es para Makarenko un medio, una técnica, un procedimiento educativo,
sino que es un objetivo, una meta hacia la que debe tenderse. La disciplina es entendida por él como resultado de la labor edu-
cativa -no como su condicién-, mientras que el «régimen» es el conjunto de medios utilizados para conseguir ese resultado: «La
disciplina y el régimen son dos cosas distintas. La primera es el resultado de la educacion, el segundo es un medio para reali-
zarla.»97 SegUn nosotros lo entendemos, «régimen» y «organizacion» son practicamente sinbnimos en Makarenko: es la orga-
nizacion de la colectividad educativa, su régimen, lo que da como resultado la disciplina

La disciplina es un objetivo que debe perseguirse desde la més temprana infancia y Makarenko da todo tipo de consejos a
los padres sobre cédmo conseguirla; desde la organizacién de la colectividad familiar hasta el tono de voz empleado por los pa-
dres para transmitir sus ordenes, todo debe colaborar en la misma direccion: «En cada familia debe regir un orden tal, que sea
obligatorio sefialar la menor infraccion del régimen. Esto se debe cumplir desde la mas temprana edad, y cuanto méas severos
sean los padres en exigir su cumplimiento, tantas menos infracciones habra y, en consecuencia se evitara la necesidad de recu-
rrir a los castigos.» 98 Makarenko recomienda, como parte del régimen, un horario bien determinado, un empleo del tiempo
preciso y, en otro orden de cosas, hasta aconseja a los padres que dejen cosas tentadoras a la vista del nifio para que se acos-
tumbre a verlas tranquilamente y con voluntad disciplinada. Los padres, por fin, deben educar al nifio de tal modo que su auto-
ridad, basada en la responsabilidad social que como educadores tienen, no sea nunca cuestionada: EI sentido mismo de la auto-
ridad consiste justamente en que no exige demostraciones, en que se acepta como una dignidad indudable del mayor, cuyo va-
lor y gravitacion se imponen espontaneamente al espiritu del nifio.»99

No contando con un educacién familiar previa de este tipo en los colonos que recibia, Makarenko tenia que instaurar un ré-
gimen que produjese los resultados que buscaba. En este régimen no se toleraba ningun defecto, no se consentia ni un solo fra-
caso, ni un dia de relajamiento; y cuando era necesario, se aplicaban castigos: «No sé educar sin castigos. Todavia necesito
aprender ese arte.» 100 La cuestién, no obstante, no estriba tanto en si él tenia necesidad de utilizar castigos o no, cuanto en la
necesidad de la disciplina que sentia, necesidad que comunicaba a los colonos con estas palabras: «Nuestra disciplina sera fé-
rrea, seria (...). Nuestro pais necesita la disciplina porque estamos realizando una obra heroica, de importancia mundial, porque
estamos rodeados de enemigos y tendremos que luchar, tendremos que luchar sin falta. Debéis salir de la colonia templados,
conociendo el valor de la disciplina»; 101 y en otra ocasién les decia: «Nuestra disciplina sera rigurosa. La disciplina nos es
necesaria porque lo que tenemos que hacer es mucho y dificil. Y lo haremos mal si entre nosotros no hay disciplina.» 102 *

En el tema concreto de los castigos no es necesario detenerse mucho porque la postura de Makarenko respecto a ellos, ma-
nifestada en multitud de ocasiones, 103 puede resumirse en pocas palabras: el castigo debe utilizarse sélo cuando es necesario
y debe ser aplicado con sumo tacto y cuidado; respecto a los castigos corporales, a la violencia fisica, Makarenko se declara un
«ardiente adversario» de todo lo que a ellos se parezca. Ni que decir tiene que los castigos que se impongan deben ser cumpli-
dos a rajatabla. Normalmente no era el propio Makarenko el que imponia los castigos, sino que éstos -que oscilaban desde rea-
lizar un trabajo extra a la expulsion de la colonia, pasando por el arresto a pan y agua y otras variedades- eran decididos y apli-
cados por la asamblea general de los colonos; el acuerdo unanime entre ellos era una de las condiciones de éxito de los casti-
gos. Habitualmente, los colonos los aceptaban sin discusion y los veian como beneficiosos para ellos, pues saldaban asi sus
faltas con la colectividad y se reintegraban a la misma con la conciencia tranquila y el honor recuperado.

Como ya indicamos mas arriba, los colonos aprendian a obedecer, pero también pasaban por la experiencia del mando me-
diante el desempefio de las tareas de organizacion que les eran asignadas o de los cargos temporales y comandante de destaca-
mento, jefe de guardia...) que les eran confiados.

Makarenko concedia gran importancia a esta alternancia en las funciones de mando y obediencia y la consideraba como
un integrante imprescindible de la educacidon comunista, Por otra parte, él hacia hincapié en que la disciplina no se forma sélo
por la obediencia: «El ciudadano soviético disciplinado puede ser formado sélo por un conjunto de influencias constructivas,
entre las que deben ocupar lugar preferente una educacion politica amplia, la instruccion general, el libro, el periddico, el traba-
jo, la actuacién social ... » 104

La disciplina propugnada por Makarenko no es una disciplina ciega, arbitraria, una disciplina del sometimiento, sino la dis-
ciplina que vimos a Lenin defender: la «disciplina consciente». El objetivo de la disciplina férrea, estricta y rigurosa que él de-
fiende y practica «es la coexistencia de una elevada conciencia con una regla muy estricta y, por asi decirlo, mecanica. No con-
cibo una buena disciplina si en ella no hay conciencia. Tal disciplina no puede existir y tendera siempre a caer en el rigorismo».
105 La conciencia a que la disciplina debe ir ligada tiene que ser una conciencia politica, pues carece de sentido si no es por su
referencia y su conexién con lo politico: «La disciplina es un fendmeno profundamente politico, es lo que puede denominarse
la conciencia de un ciudadano de la Unién Soviética.» 106



Como se pone de manifiesto en la larga cita con que concluimos esta exposicion del ideario y la praxis de Makarenko, la
disciplina en educacion debe estar al servicio de la misma causa que el colectivo, que el trabajo, que la instruccion: al servicio
de la construccion del comunismo, al servicio de la tarea de formacién de auténticos bolcheviques que colaboren firme y cons-
tantemente, sin titubeos ni concesiones, a la implantacion definitiva de la sociedad comunista, de la moral comunista, de la vida
comunista. La cita que sigue, de la que nos resistimos a suprimir una sola palabra, o pone muy claramente de manifiesto: Del
ciudadano soviético (...) exigimos que no sélo comprenda por qué y para qué debe cumplir una orden, sino que sienta la aspira-
cion activa de cumplirla del mejor modo posible. Le exigimos, ademas, que esté dispuesto a cumplir con su deber cada minuto
de su vida sin esperar resoluciones ni 6rdenes, que posea iniciativa y voluntad creadora. Al mismo tiempo, confiamos que hara
solo aquello que es realmente (til y necesario para nuestra sociedad, para nuestro pais, y que no se detendra ante ninguna clase
de dificultades ni obstaculos. Mas adn, le exigimos la capacidad de abstenerse de actitudes o actos que sirven Gnicamente para
proporcionarle provecho o satisfaccion personal, pero que pueden ocasionar dafios a terceros o a toda la sociedad. Ademas, le
exigimos siempre que no se limite al circulo restringido de su propio trabajo, de su parcela, de su ambiente, de su familia que
sepa ver las necesidades de los que lo rodean, su vida, su conducta; que acuda en su apoyo no solamente con la palabra, sino
también con los hechos, aunque ello signifique el sacrificio de una parte de su tranquilidad personal. Pero, en cuanto a nuestros
enemigos comunes, exigimos de cada hombre una reaccion decidida, una vigilancia permanente sin reparar en ningdn inconve-
niente o peligro. En una palabra, en la sociedad soviética tenemos el derecho de considerar como disciplinado s6lo al hombre
que siempre y en toda clase de circunstancias sabe elegir la actitud correcta, la mas Util para la sociedad, y que posee la firmeza
de mantener esa actitud hasta el fin, cualesquiera que sean las dificultades e inconvenientes. » 107

I11. P. P. Blonskij: la escuela del trabajo

La exposicion que sigue de las ideas principales de Blonskij (1884-1941) es necesariamente breve. Tal y como lo sefia-
lamos mas arriba, no hemos tenido acceso a las obras de Blonskij, por lo cual hemos tenido que servirnos del analisis que de
sus ideas hace Th. Dietrich. Como hemos tenido ocasion de indicar anteriormente, hay motivos para pensar que la exposicion
de Dietrich es partidista a favor de Blonskij; a ello, y al hecho de carecer de las obras de éste, se debe la brevedad con que sera
tratado en comparacién con Makarenko. Permitasenos insistir de nuevo en que lo que sigue no es sino un resumen de la presen-
tacién que de Blonskij hace Dietrich en dos lugares diferentes que son resefiados en la bibliografia.

1. Tras las huellas de Rousseau y Marx

Si hemos de hacer caso a Th. Dietrich, Blonskij fue «el primero y el Gnico que traté de tomar en serio la definicion que
Marx habia dado de la educacion politécnica ateniéndose fielmente al sentido que le habia dado Marx». 108 De hecho, la labor
de Blonskij es una profundizacién, en lo didactico y lo pedagégico, de aquellos principios de régimen combinado de produc-
cién material y ensefianza que Marx no habia hecho sino sefialar. Como veremos enseguida, Blonskij busca en el trabajo activo
la mediatizacion de la educacion politécnica propugnada por Marx. Como Marx, Blonskij estd convencido de que la confluen-
cia del proceso histérico y la reunion de la educacion y la produccién material conduciran al <hombre nuevo» y «desarrollado
totalmente del que hablamos anteriormente.

Como hombre preocupado por los problemas de la pedagogia y que vivié entre el Gltimo tercio del siglo XIX y la primera
mitad del XX, Blonskij siguié mas o menos de cerca los trabajos de los reformistas del oeste europeo. Si el de la formacion
politécnica es uno de los ejes sobre los que giran los planteamientos de Blonskij, el otro eje procede del movimiento de reforma
de la educacion al que dedicamos el primer capitulo: el nifio debe ser liberado de los obstaculos que su ponen unas concepcio-
nes educativas hechas a la medida de los adultos; el nifio tiene que estar en el centro del trabajo pedagdgico y en funcion del
nifio deben organizarse todas las tareas en las que él esté implicado. De acuerdo con Dietrich, encontramos en Blonskij el esta-
blecimiento de una relacién entre la concepcion de la sociedad de Marx y los principios pedagégicos derivados de Rousseau y
todos sus seguidores. El que esta relacion exista no quiere, en absoluto, decir que Blonskij se limite a emparejar a Rousseau y
Marx; si bien es cierto que se apoya en estos dos autores (especialmente en Marx), Blonskij fue mas alla que ellos y su elabora-
cidn estd muy lejos de ser una simple sintesis. Si Marx es un punto de referencia constante en la obra de Blonskij, a lo largo de
toda ella se encuentran, salpicadas aqui y alla, afirmaciones, propuestas y criticas que se encuadran en la mas pura tradicién
reformista. (Los esfuerzos de Blonskij se centran en intentar superar el liberalismo burgués de la Escuela Nueva y en dar un
contenido marxista a sus principios; el resultado de estos esfuerzos lo constituye la propuesta de un sistema pedagdgico y una
organizacion de la ensefianza que se ajustan, como ningin otro, a los principios pedagogicos establecidos por Marx y Engels en
sus obras, siempre segln la apologia de Dietrich.

El hecho de que Blonskij sea practicamente un desconocido no hay que buscarlo en la calidad de su trabajo, sino en ciertas
circunstancias politicas, a las que luego nos referiremos, que aislaron a Blonskij y lo acusaron de pseudosocialista en plena
vigencia del stalinismo.

2. Principios pedag6gicos basicos

Segun Dietrich, de las obras de Blonskij pueden deducirse una serie de principios pedagdgicos que estan en la base de toda
su elaboracion y que son una constante en toda su obra:
2.1. La bondad de la naturaleza infantil

Cuando Blonskij sostiene que el nifio es naturalmente bueno quiere decir que es, por naturaleza, comunista y que la principal
preocupacion de la pedagogia debe ser desarrollar esa disposicion naturalmente buena, comunista, a través de una educacién



que permita a los nifios construir su propio mundo comunista, sin imposiciones de los adultos. Asi lo sostiene Dietrich: «Las
disposiciones naturalmente buenas de los nifios corresponden a la conciencia del hombre de la sociedad sin clases. Por medio
de la integracion a la vida de la comuna y de la fabrica, las disposiciones del nifio se desarrollan "intelectualmente™ hacia las
capacidades y la conciencia del hombre comunista, siempre que el nifio se encuentre rodeado del ambiente comunista o casi
comunista.»

2.2. Formacion politécnica, sociedad nueva

Siguiendo a Marx, Blonskij queria sustituir la vieja formacion ligada a los oficios artesanales por una moderna formacion
politécnica, mas de acuerdo con los medios posibles en su época. Al integrar, como luego veremos, la ensefianza con el trabajo
industrial productivo, Blonskij intenta unificar la vida activa y la ensefianza, convencido de que a través de esta unificacion serd
posible el aprendizaje tanto de los trabajos productivos como de las bases econdémicas de la vida. Se trata de que los individuos
en periodo de formacion no sélo conozcan y comprendan la técnica sino también, y sobre todo, de que la dominen: «La forma-
cién politécnica debe educar al hombre para que sea capaz de dominar la naturaleza», 110 es decir, a educacion politécnica
debe permitir la superacién del pasado clasista de la sociedad. Por esa razén, no se limita a impartir conocimientos técnicos,
sino que abarca también " problemas sociales, econémicos, politicos y culturales, lo cual como sefiala Dietrich, permite al jo-
ven pasar de la produccion laboral a la organizacion de la sociedad, haciendo comprensible y activando las fuerzas apropiadas
para la construccién de dicha sociedad nueva.

2.3. La desaparicion de la escuela

La escuela y la vida no deben ser extrafias la una a la otra. Si la escuela es el lugar en el que viven y trabajan nifios, adoles-
centes y jovenes, escuela y vida deben constituir una unidad. Para cada nivel del desarrollo, las unidades en las que se realizan
la vida y la educacién -comuna, fabrica, trabajo industrial - estan mas alla de lo que es la escuela, que se convierte en una
«realidad superflua» al lado de los centros comunales y fabriles en los que se desarrollan la vida y la educacion de nifios y ado-
lescentes: «La escuela del futuro debe identificarse con la vida social, es decir la sociedad debe hacer desaparecer la escuela en
cuanto institucion del Estado y trasladarla a la vida del trabajo social. Este constituye el nicleo central de una pedagogia de la
“escuela sin escuela” y la solucion del problema de la ensefianza en el sentido estricto del término,» 111

2.4. El método de los «complejos»

Uno de los principios bésicos de la ideologia pedagdgica de Blonskij -de evidentes resonancias reformistas- es el de consi-
derar que es la vida, y no los libros o los profesores, quien educa. Si esto es asi, y como quiera que la vida se caracteriza por la
totalidad y la plenitud, la vida no puede dividirse en apartados ni materias. Puesto que para Blonskij la vida en su plenitud se
circunscribe a la comuna y la fabrica, a la economia y la vida social, estas unidades se le deben ofrecer al nifio como totalida-
des, como «complejos». Cada uno de los dominios de la vida sefialados debe ser un complejo del cual debe partir la ensefianza.
Como se ve, «el modo de trabajo basado en el método de los complejos suprime el caracter sistematico de las "materias". La
ensefianza se constituye en la superestructura del proceso del trabajo y de produccion, es decir, de la "base"». 112

3. Pedagogia del trabajo

Debemos a Blonskij el proyecto de una pedagogia socialista del trabajo que trata de demostrar y poner de manifiesto como
el principio de Marx segun el cual el germen de la educacién futura se halla en el sistema fabril, puede llevarse a la practica en
una «nueva escuela rusa del trabajo». Para Blonskij, el trabajo Util, por medio del cual se producen objetos Utiles, es el funda-
mento de toda educacion; la formacion debe basarse sobre un trabajo Util y racional porque sélo ese trabajo tiene un valor for-
mativo, al ser el Unico que, a la vez que contribuye al bienestar social, despierta la conciencia comunista. De esta forma, el
principio del trabajo industrial productivo, del trabajo econémica y socialmente necesario, se halla, segiin Blonskij «situado en
el corazon de la educacidn, de la formacién y de la ensefianza».113 La formacidn polivalente defendida por Marx nace, preci-
samente, de ese trabajo industrial productivo y de su comprension a nivel intelectual, es decir, es el resultado del trabajo indus-
trial y su explicacion.

Definidos asi los principios generales, es necesario formular ciertas precisiones que los maticen, con objeto de que queden
mejor caracterizados. En primer lugar, es preciso sefialar que la propuesta de Blonskij de una escuela del trabajo va mucho méas
alla de la simple modificacion de los métodos de ensefianza con vistas a facilitar la comprension y la iniciativa, puesto que su-
pone una auténtica reorganizacion de toda la estructura escolar sobre la base de la industria. En este sentido, las propuestas de
Blonskij van mucho mas alla de la mera reforma del sistema educativo tradicional y significan, de hecho, una concepcion to-
talmente nueva de la escuela o, para ser mas precisos, una desaparicién de la escuela tradicional, como veremos a continuacion.
En el sistema de Blonskij, la superestructura escolar desaparece subsumida en el modo de produccion industrial al que nos he-
mos referido.

Una segunda precision que es necesario establecer es que la Blonskij le importa mucho menos el dominio de los métodos
industriales que el aspecto educativo de cualquier trabajo fabril Segun sus propias palabras, lo esencial en la educacién basada
en el trabajo es que el nifio aprenda progresivamente a utilizar las herramientas y a dominar la técnica; mucho mas importante
que los objetos que pueda producir es el desarrollo de la capacidad de servirse de las herramientas y las maquinas, teniendo una
clara comprensién de ellas: «El proceso de formacién como tal comienza con el aprendizaje del manejo de una maquina y des-
pués quizé de otra; por la observacién de los distintos modos de trabajo y la comparacion con otros, por el montaje y desmonta-
je de la méaquina, el proceso conduce al conocimiento de los componentes esenciales de esa maquina o de las maquinas pareci-



das. De esta forma el joven pasa del trabajo industrial practico al conocimiento, a la ciencia que le permite dominar la naturale-
za, la economia y la sociedad».114 Este y otro, es para Blonskij el camino de la educacion polivalente.

No es, necesario insistir en que, para ser efectivos, estos procesos deben tomar siempre en consideracion el grado de desa-
rrollo del nifio. Para que la educacién sirva de algo al desarrollo de nifios y adolescentes es evidente que debe sujetarse a sus
posibilidades, a su nivel madurativo, etc. La organizacién de la ensefianza postulada por Blonskij y que analizamos mas abajo,
se basa, precisamente, en el respeto a los niveles de edad y las posibilidades de accién y asimilacién de cada uno de ellos.

Una ultima precision hace referencia a la «educacion social» dentro del sistema de Blonskij. Si uno de los valores pedag6-
gicos importantes de este sistema es que, gracias a él, se consigue la superacion de la oposicién entre la formacién humanistica
y la formacién cientifica, no es de menor importancia el hecho de que la educacién por el trabajo permita la superacion de la
vieja antinomia entre la «formacidn industrial» y la «formacion social» de un mismo sujeto. Si, como lo afirma Blonskij, el tra-
bajo es el gran organizador de la humanidad, tanto de los nifios como de los adultos, entonces es licito concluir, con Dietrich,
que a educacién basada en el trabajo es siempre y al mismo tiempo una educacion social basada en el trabajo. A pesar de la
divisién del trabajo que supone, el trabajo colectivo exige la existencia de un objetivo comdn, con lo que el individuo se ve
integrado en un todo en la medida en que, en expresién de Dietrich, el trabajo colectivo crea un colectivo de trabajo: «El prin-
cipio de la formacion en la industria, la Gnica que permite una formacion polivalente, Blonskij lo asocia, como ya hiciera Marx,
al principio del trabajo colectivo. El obrero aislado s6lo puede fabricar una parte del todo; pero las diferentes partes deben
estar unidas para formar un todo; por esta razon en una sociedad desarrollada no puede darse un trabajo industrial aislado. Este,
segun Blonskij, no pasa de ser una abstraccion: "la educacién por el trabajo presupone necesariamente el trabajo colectivo o, en
otros términos, la comunidad de trabajo”.» 115
4. La fabrica como escuela

Si, como opina Blonskij, sélo el trabajo en la industrias fabricas, asegura una formacion multilateral y polivalente, es evi-
dente que la fabrica es el espacio educativo mas idoneo para el hombre. La formulacion de Blonskij segin la cual «el taller y la
fabrica son la escuela del trabajo para la juventud», es la aplicacion total del postulado de Marx sobre el régimen combinado de
educacion y produccion material: «La fabrica es la escuela para los jovenes, y éstos no estan en absoluto dispensados del traba-
jo industrial sino que, al contrario, Blonskij liga estrechamente la escuela-fabrica con la "base" -el proceso de produccion- de
forma que, conforme a las exigencias de Marx, se consigue la unidad de la base y de la superestructura, 0 mejor aun, el régimen
combinado de trabajo productivo con la ensefianza. Tan s6lo este régimen combinado garantiza una verdadera formacién.» 116

La fabrica permite una formacién polivalente porque pone a disposicion de nifios y jovenes instrumentos que les permiten
desarrollarse en todos los terrenos, tanto técnicos, como cientificos, tanto sociales, como filosoficos. Citando de nuevo a Die-
trich, podriamos decir que «el medio fabril posee, en mayor grado que las instituciones educativas precedentes, las "fuerzas
activantes" que estructuran al hombre futuro, le disciplinan, le educan de forma que sea cada vez mas consciente de su propio
ser de hombre y que acceda a un nivel superior de libertad».117.

¢Qué pasa entonces con la escuela? En el proyecto de Blonskij la escuela no existe, desaparece, es absorbida por los nuevos
ambitos vitales, de los cuales los méas caracteristicos son la comuna y la fabrica; de hecho, comuna y fabrica son quienes asu-
men las tareas que anteriormente habian sido tipicas de la escuela. La escuela del proyecto pedagdgico de Blonskij es una «es-
cuela sin escuela», una escuela sindnima de comuna, taller o fabrica. Segin Dietrich, «lo que Blonskij méas bien pretende es
hacer estallar el marco estrecho de la escuela a través del trabajo de los nifios en una comuna o en una cooperativa auténti-
ca».118 Yendo mucho mas alla de la postura reformista, empefiada en el mejoramiento de la escuela, Blonskij rompe con el
concepto tradicional de escuela y educacion y hace desaparecer de su proyecto todo lo que ese concepto entrafiaba. Es impor-
tante sefialar, por ultimo, como esta ruptura con el concepto tradicional y la lucha por buscar la formacién en unidades vivas de
la realidad social, comportan un cambio fundamental en las relaciones escuela vida; estas relaciones no pueden estrecharse mas
de lo que lo hacen en el proyecto de Blonskij, puesto que la vida se constituye en auténtica maestra y guia de la juventud; no se
trata ya de llevar la vida a la escuela, ni siquiera de sacar la escuela a la vida, sino de lograr que escuela y vida lleguen a con-
fundirse, incluso por falta de una diferenciacion espacial. Puesto que la escuela queda subsumida en la comuna y la fabrica, son
estos «conjuntos» los que proporcionaran a nifios y adolescentes medios e incentivos para su desarrollo y maduracién, al tiem-
po que, por la complejidad de sus estructuras, permitiran y posibilitaran la tan buscada educacion polivalente. La opcién de
Blonskij ante el dilema escuela fabrica, que tanto preocup6 a otros pedagogos, es bien clara: la fabrica como escuela; como
escuela de formacion intelectual y social, como escuela del trabajo y la produccién, como escuela de la vida y para la vida.

5. Organizacion de la educacion

El proyecto pedagdgico de Blonskij se comprendera mas facilmente si exponemos las lineas generales de la organizacion de
la educacién que él propone. Antes de hacerlo, no obstante, debemos referirnos a lo que de la vieja organizacion educativa de-
be desaparecer para dar paso a la nueva. En efecto segin Blonskij, si se quiere formar a nifios y jovenes en el espiritu de la
educacion del trabajo, deben desaparecer:

a) el tiempo de clase, con una duracion determinada;

b) las materias escolares, que deben ser sustituidas por la realidad concreta;

c) el concepto de clase, en cuanto entidad que agrupa a los nifios segun la edad y no segin el nivel de desarrollo y que obliga
a los nifios a ocuparse de un solo y mismo objetivo;

d) ladesconfianza hacia los nifios, que mutila las posibilidades de experimentacion infantil;

e) laidentificacion del maestro con un funcionario que educa a los nifios autoritariamente;

f) laimportancia concedida al trabajo intelectual y el menosprecio de la actividad manual,

g) el tener que estar sentados en clase. 119 La organizacion de la «escuela Unica de formacion y de trabajo» esta caracterizada
por tres «momentos» bien diferenciados:

a) guarderia infantil en la escuela del trabajo para los nifios de tres a siete afios;



b) escuela elemental del trabajo, o escuela de primer grado, para nifios entre ocho y trece afios y que se identifica con la vida
en la comuna;
c) escuela del trabajo para adolescentes, o escuela de segundo grado, de catorce a dieciocho afios, integrada en la fabrica.

Tal como lo ve Blonskij, «para el nifio de tres a siete afios, el juego es el medio en el que trabaja; para el nifio de ocho a
trece afos, es la comunidad domeéstica de trabajo; para el adolescente, la industria».120

a) La guarderia infantil o jardin de infancia: la actividad principal de los nifios consiste en la imitacion y reproduccién
creadora de la vida y las actividades de los adultos.

Los nifios se forman a través de sus actividades libres y el maestro debe preocuparse sélo de que esas actividades sean bien
elegidas y organizadas. El programa escolar debe rechazarse y los nifios deben irrumpir en la vida, en el mundo, observarlo,
explorarlo, por medio de salidas, excursiones, etc. En todo caso, el Gnico punto de ese programa escolar seria, segin Blonskij,
«la vida del nifio y su ambiente, principalmente el ambiente de trabajo».121 La imitacion, la reproduccion y el trabajo, junto
con la observacion y la reflexion, son los mas importantes métodos de conocimiento; Blonskij, por el contrario, rechaza la in-
yeccion de conocimientos en el nifio por parte del adulto; lo que el nifio adquiera debe nacer de su contacto con la vida, de la
imitacion y la creacion, de la reflexion y la accion.

b) La escuela de trabajo de primer grado: de la guarderia infantil los nifios pasan a la escuela elemental del trabajo; la tran-
sicién se realiza a través de una «robinsonada» que se realiza, durante uno o dos meses de verano, en una colonia escolar; a esta
colonia los nifios no Ilevan mas que su ropa y alli deben vivir como los hombres primitivos: inventando herramientas, constru-
yéndose refugios, procurandose ropas y alimentos. Segun Blonskij, este robinsoneo préctico abre los ojos de los nifios a la vida,
al trabajo, al genio del hombre; los nifios aprenden de la experiencia y se educan mutuamente ayudandose unos a otros.

Pasado el robinsoneo, los nifios viven en una comuna y participan en los trabajos y aficiones que corresponden a su edad. -
A través de la participacién en la vida de la comuna, el nifio adquiere conocimientos y forja su personalidad. Los afios siguien-
tes al robinsoneo se dedican a una serie de tareas o temas agrupados en periodos de invierno y verano: durante el primer in-
vierno en la escuela comunal, el nifio crea los objetos necesarios para la vida diaria y aprende a proveerse de ellos. He aqui un
ejemplo ilustrativo que nos excusa de presentar en detalle las demas etapas de este periodo educativo: «Como tema principal
para esta primera etapa se elige "el comercio en nuestro barrio". Para desarrollarlo, los nifios han de hacer excursiones, visitar
distintos establecimientos comerciales (tiendas de alimentacion, carnicerias, ferreterias, farmacias) y van tomando sus notas.
Como el barrio no puede cubrir todas las necesidades de sus habitantes, es preciso desplazarse hasta el centro de la ciudad. Alli
los nifios encuentran los edificios de las distintas instituciones sociales, cuyas funciones estudian y establecen. Todo ello pro-
porciona material de trabajo para varias semanas. Las experiencias acumuladas a lo largo de estas excursiones constituyen tema
para la elaboracion de relatos, ejercicios de calculo, representaciones y descripciones orales, plasticas, graficas. Ademas, con
ello los nifios aprenden a orientarse en la ciudad. Con este fin, disefian un plano de la ciudad. En una palabra, los nifios consi-
guen comprender los fenémenos econémicos.» 122 Pero para que no se sitlien sélo en el punto de vista del consumidor, rapi-
damente se inicia una nueva excursion, esta vez hacia el mundo del trabajo: los nifios visitan al panadero, al zapatero, al carni-
cero, al sastre, al carpintero...

El segundo verano en la escuela del trabajo de primer grado, lo pasan los nifios en un campo experimental en el que son la-
bradores, agrimensores, naturalistas, botanicos, etc.

En los semestres posteriores, los temas de trabajo para los meses de verano e invierno estan orientados por los mismos prin-
cipios que los anteriores: «Los nifios estan insertos en una rama de la produccion, en la que desempefian un trabajo practico,
reflexionan sobre su trabajo, descubren cdmo esta rama se ha ido desarrollando desde sus origenes hasta conseguir su forma
actual, mas progresista, a través de la division del trabajo en funcién de la técnica. Comprenden de esta forma que la humani-
dad trabajadora esta capacitada para superar la crisis que la historia ha conocido hasta el presente, con tal de que ella eduque
suficientemente sus inteligencias y sus sentimientos sociales. Por ello, junto a la asimilacién de conocimientos ideolégicos,
Blonskij concede una gran importancia al adiestramiento en las virtudes propias del trabajo.» 123 Los temas para los semestres
siguientes son: la economia comunal, la mecanica agricola, el trabajo en talleres de confeccidn, carpinteria y metal, la jardine-
ria, la agricultura y la pesca, la metalurgia.

c) La escuela de trabajo de segundo grado: en esta «escuela» es donde el principio de Marx sobre el régimen combinado
de la educacion con la produccion material encuentra su méas clara concrecién: por medio del ejercicio de una actividad indus-
trial los jovenes producen, crean cosas Utiles para la sociedad al tiempo que adquieren su formacion intelectual y social. El tra-
bajo, la formacion social, la adquisicién de conocimientos, el desarrollo de las actitudes colectivas, etcétera, son tareas tipicas
de esta fase de la educacion. Respecto al trabajo, Blonskij distribuye las horas dedicadas a él de esta forma: 6 horas al dia, 6
dias a la semana, 40 semanas al afio, lo que significa unas 2.500 horas, de las que aproximadamente la mitad se dedican al tra-
bajo industrial, mientras que otros trabajos (fabricar tejidos, fundir acero, refinar azucar ... ) ocupan la otra mitad. La formacion
social se logra gracias al permanente contacto con la vida y la realidad, contacto del que no dejan de sacarse ensefianzas. La
adquisicién de conocimientos se logra mediante la observacion y el estudio -fisica, mateméticas, geometria, biologia y, sobre
todo, el dominio de lo histérico-social ocupan los lugares de privilegio en esta formacion cuyo punto culminante esta constitui-
do por la filosofia-. El desarrollo de las actitudes colectivas se produce gracias a la vida comunal, «cuna del colectivismo», co-
mo la califica Blonskij. La escuela del trabajo de segundo grado prosigue de modo consecuente lo que se habia ya iniciado en
los grados anteriores: «la educacion del hombre de la sociedad sin clases, del hombre "auténtico” Lo que la guarderia infantil
habia hecho nacer en un mundo construido a la medida del nifio, cuya formacién habia continuado en la escuela elemental del
trabajo, recibe de la fabrica su forma definitiva».124

6. Blonskij, relegado
El programa pedagégico de Blonskij no llego a aplicarse nunca. Segun la interpretacion de Dietrich, si la escuela del trabajo

se quedd en un proyecto, ello se debe a que «la historia no esta atn suficientemente cerca de su estadio final para que el suefio
pueda hacerse realidad»; 125 el hecho de que la historia no evolucionara tal como estaba prefijado cientificamente constituyé la



causa del fracaso del programa de Blonskij. Esto no lo entendieron, o no quisieron hacerlo, los criticos stalinistas, que se limi-
taron a criticar y relegar a un muy segundo plano todo lo referente a la pedagogia de Blonskij, hasta el punto de haber conse-
guido hacer de él casi un desconocido. Se puede defender, como lo hace Dietrich, que Blonskij fue el primero y el Unico en
intentar llevar a la practica los principios pedagdgicos de Marx; se puede, simplemente, pensar que Blonskij fue un gran peda-
gogo del marxismo; lo que es seguro es que su obra y su hombre no merecen el ostracismo a que han estado condenados: «Las
criticas soviéticas posteriores a 1923, que presentan la pedagogia de Blonskij como "pequefio-burguesa” y "pseudo-socialista™
y a su escuela como "una escuela situada por encima de las clases", responden directamente al esquema de pensamiento stali-
niano. La teoria de la "decadencia de la escuela™ fue condenada y tachada de liberal.» 126
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A. Gramsci: Educacién y hegemonia

Antes de adentrarnos en el analisis del pensamiento pedagdgico de Antonio Gramsci (1891-1937), es necesario hacer un
comentario sobre las fuentes que hemos utilizado. De la amplia produccion escrita dejada por Gramsci (sorprendente, por otra
parte; considérese que en los practicamente diez afios que median entre su detencion y posterior encarcelamiento, y su muerte
en 1937 acumulé méas de tres mil paginas manuscritas), abundan las antologias. La mas completa de las que tenemos en caste-
llano se la debemos a Manuel Sacristan; 1 por lo que al problema de la educacién se refiere, la antologia mas exhaustiva es, sin
duda, la de Giovani Urbani; 2 aunque no tan exhaustiva como ésta, la preparada por Mario A. Manacorda 3 es lo suficiente-
mente completa como para no omitir ningun punto fundamental relativo al problema educativo tal y como se lo planteé Grams-
ci. Puesto que esta antologia recoge los textos fundamentales que componen otras publicaciones gramscianas, por ejemplo Los
intelectuales y la organizacion de la cultura, no debe extrafiar que nos basemos practicamente en ella, aunque por supuesto se
tienen en cuenta textos no presentes en estas antologias y que son presentados por algunos de los estudiosos del pensamiento
pedagogico de Gramsci.*

Al anterior se debe afadir otro comentario, relativo al estudio que viene a continuacion. Aunque quizé hubiese sido més 16-
gico, de acuerdo con la obra de Gramsci, estructurar de otra forma este apartado, hemos preferido respetar el criterio seguido
hasta ahora y proceder de lo mas general a lo més concreto, aunque ello implique que en algin momento deba «forzarse» un
poco el andlisis para ajustarlo a este esquema. No obstante, el esquema adoptado tiene su légica y, en principio, no tiene por
qué ser ni mas ni menos valido que otros. Debe tenerse en cuenta que aqui no se pretende otra cosa que estudiar con cierto de-
tenimiento el pensamiento pedagodgico de Gramsci, marcando, de manera especial, los planteamientos originales y que aportan
una nueva perspectiva al problema que nos ocupa en este trabajo; si el propdsito fuera mas amplio, la exposicion deberia haber-
se perfilado de forma distinta, por supuesto.

I.  El'lugar de los problemas pedagdgicos en el pensamiento de Gramsci

Antonio Gramsci es un clasico marxista contemporaneo. Si en sus escritos apenas aparece la palabra «marxismo» se debe a
que la censura carcelaria fascista le obligd a buscar expresiones «neutras» en las que se camuflasen conceptos marxistas o revo-
lucionarios. De entre esas expresiones, la de «filosofia de la practica» (o filosofia de la praxis) es una de las que se han consa-
grado y generalizado después. De los maltiples aspectos de esta filosofia de la praxis, nos conviene resaltar aqui uno que es
subrayado repetidamente por Gramsci y del que él saca constantemente consecuencias: la union que existe y debe existir entre
teoria y practica, entre conceptualizacion y accién; como el mismo Gramsci escribe, la filosofia de la praxis «es una filosofia
que es también una politica y una politica que es también una filosofia». 4 Ello quiere decir que la filosofia de la praxis preten-
de no sdlo interpretar la realidad, sino también modificarla, planteandose la tarea de llevar a cabo una transformacion que im-
pligue no a unos grupos sociales limitados, sino a extensas masas humanas. Como lo indica Gramsci, a la necesidad de conectar



teoria y praxis, la filosofia de la praxis responde negando el desarrollo de la filosofia a través de una pura dialéctica conceptual
y asumiendo la transformacién de las situaciones historicas; desde este punto de vista, la conquista de la realidad econdémica,
propuesta como un objetivo prioritario de esta transformacion, va mas alla de esa realidad econdmica y abre las puertas a un
nuevo hombre, a una nueva moralidad, a una libertad nueva.

Si hacemos estas precisiones es porque nos interesa, de entrada, sefialar la enfatizacion gramsciana del «momento» practi-
co incoado en la filosofia de la praxis. Esto es asi hasta el punto de que esta enfatizacion puede ser considerada, como Sacristan
lo hace, definitoria de la obra -y la vida- de Gramsci: «Del mismo modo que Marx no ha sido economista, ni historiador, ni
filésofo, ni organizador, aunque aspectos de su "obra" se puedan catalogar académicamente como economia, historia, filosofia,
organizacion politico-social, asi tampoco es Gramsci un critico literario, un critico de la cultura, un filésofo o un teérico politi-
co. Y del mismo modo que para la obra de Marx es posible indicar un principio unitario -aquella "unién del movimiento obrero
con la ciencia"- que reduce las divisiones especiales a la funcion de meras perspectivas de analisis provisional, asi también
ofrece explicitamente la obra de Gramsci el criterio con el cual acercarse a la "obra" integra para entenderla: es la nocién de
practica, integradora de todos los planos del pensamiento y de todos los planos de la conducta.»5

1. El interés de Gramsci por la pedagogia

Grande fue la preocupacién de Gramsci por los problemas educativos en general, sobre todo, aunque no exclusivamente, en
los dificiles afios de su «oprimida madurez» (Manacorda); esta preocupacion tenia una doble motivacién: familiar, por un lado,
y de investigacion tedrico-practica, por otro. La constante preocupacion por la educacion de sus hijos Delio y Giuliano, tan
presente en las Cartas de carcel a su familia, se enlaza y entremezcla con el problema de las instituciones escolares y el de las
orientaciones pedagdgicas del Estado socialista. Si la preocupacion por la educacion de Delio y Gitiliano aparece profusamente
en sus cartas, Gramsci manifiesta explicitamente su preocupacion por los problemas escolares en una carta dirigida a su mujer
(14-X11-31) en la que le escribe: «La cuestion escolar me interesa rnuchisimo»; 6 sin duda alguna, este interés hay que verlo en
su preocupacion mas general por la reforma intelectual y moral de la sociedad, que ocupa tantas paginas de su obra.

Si a nivel «molecular» las indicaciones de Gramsci son con frecuencia concretas, precisas de detalle, a nivel general su gran
mérito habria que verlo, como lo hace Manacorda, en haber individualizado los verdaderos problemas y haber propuesto lineas
de investigacion verdaderamente positivas, asi como en haber situado el problema en su justo lugar; Creemos, con Manacorda,
que la investigacion de Gramsci tiene «esa verdadera concrecion que consiste no en el disefio de tal o cual esquema didéctico u
organizativo, sino en. la comprensién de la complejidad de los problemas pedagdgicos en el conjunto de los problemas cultura-
les y politicos, inherentes a la convivencia humana».7

2. La crisis educativa y su marco

Una de las motivaciones del interés de Gramsci por los problemas pedagdgicos hay que verla en su conciencia de la crisis
gue atravesaba la escuela de su tiempo, a todos los niveles, crisis que debe situarse en la mas amplia de la cultura burguesa,
de la que la educacion es un efecto; crisis, por otra parte, que se hacia evidente por doquier a través del tremendo clasismo
gue dominaba la organizacion de la escuela, pensada por los burgueses para sus hijos, y a través de la valoracion misma del
proceso educativo y del planteamiento de la ensefianza, abandonados por el Estado burgués a manos de burdcratas que hacian
y deshacian a su antojo y de ministros de educacion elegidos a tenor de la rivalidad de partidos y sin otro criterio que el de
buscar la composicion equilibrada de los gabinetes ministeriales. Crisis que alcanzaba a la misma Universidad Popular, de la
gue Gramsci decia que no era ni universidad ni popular, que nunca habia sido una institucion viva que diese respuesta a nece-
sidades populares concretas y que, viciada por su origen burgués, respondia a un confuso criterio de beneficencia y humanita-
rismo que confundia lo cuantitativo con lo cualitativo y que creia que era suficiente con repartir nociones a espuertas para ali-
mentar la avidez de cultura del pueblo.

Siendo evidente la crisis del mundo de la educacion, lo que interesa especialmente es, como Giovarmi Urbani lo sefiala, el
criterio de interpretacion de esa crisis, pues ese criterio se convertird en el principio de su superacion. A este respecto, «Grams-
ci ve en la crisis de la escuela creada por el Estado liberal el reflejo de la crisis estructural de la sociedad y de su principio
ideal-cultural. Mas precisamente, insiste en el hecho de que son las exigencias del desarrollo técnico-productivo, con sus com-
plejas repercusiones sociales, las que han disuelto la validez del principio pedagogico-organizativo de la "escuela tradicional™
».8-

El mismo Urbani ha destacado que la politica es el centro de la experiencia real de Gramsci y la categoria fundamental de
su pensamiento. Para comprender en su justa medida el interés de Gramsci por los problemas educativos y culturales, hay que
relacionarlos con el problema politico. Siendo perfectamente consciente de que los problemas pedagégicos, lejos de ser exclu-
sivamente problemas didacticos, estan estrechamente enlazados con problemas culturales y politicos mas amplios, la conexién
en la obra de Gramsci entre pedagogia y politica es muy estrecha, tanto como la que establece entre crisis educativa y crisis
politica: «La crisis del programa y de la organizacion escolar -escribe Gramsci-, es decir, de la orientacion general de una poli-
tica de formacion de los modernos cuadros intelectuales, es en gran parte un aspecto y una complicacién de la crisis organica
mas comprensiva y general.» 9 Problema social y politico, el de la educacién no debe dejarse sélo al arbitrio de los pedagogos,
pero tampoco puede confiarse para su solucién en una politica educativa estatal que se limite a construir escuelas y promulgar
leyes ajenas a la realidad social y politica y a las verdaderas necesidades populares. En consecuencia, la valoracion gramsciana
de la crisis educativa plantea el problema mas amplio de la reforma cultural, estrechamente ligada a la transformacién sociopo-
litica y economica: «;Puede haber -se pregunta Gramsci- una reforma cultural, es decir, elevacion social de las capas deprimi-
das de la sociedad, sin una precedente reforma econdmica y un cambio en la posicién social y en el mundo econémico? Por
eso, una reforma intelectual y moral no puede sino estar ligada a un programa de reforma econémica, 0 mas bien, el programa
de reforma econdmica es precisamente la forma concreta con que se presenta toda reforma intelectual y moral.» 10



Puesto que el socialismo es, segln la expresion de Gramsci, una vision integral de la vida, con una filosofia, una mistica y
una moral especifica, es necesaria la elaboracion de una cultura socialista con claros objetivos socialistas. Entre ellos, el de
impedir que la cultura sea un privilegio privativo de las clases dominantes: en primer lugar, siendo los impuestos directos paga-
dos por el proletariado, es una injusticia que las ensefianzas media y superior, que se pagan con esos impuestos, puedan ser
frecuentadas sdlo por los hijos de la burguesia; en segundo lugar, es injusto que el Estado pague con el dinero de todos la ense-
fianza de los hijos mediocres de la (burguesia y excluya a los hijos capaces de los proletarios. Otro objetivo de la educacion
socialista, otro problema que debe resolver, es el del papel del intelectual en la nueva cultura, en especial en su relacion con las
masas no intelectuales, o, para expresarlo en términos mas proximos al planteamiento gramsciano, con las masas no profesio-
nalmente intelectuales (tal como lo ve E. Garin, este es uno de los grandes problemas de Gramsci: «el de la cultura y del hom-
bre de cultura en la vida politica, especialmente, el problema de la posicion que ocupa el intelectual en la batalla por el socia-
lismo y cémo debe entenderse el trabajo intelectual; mas aln, desde qué perspectivas hay que ver el nexo entre las fuerzas
reales, las relaciones sociales histéricamente determinadas, y las ideas, concepciones del mundo, elaboraciones tedricas»
11); el desnivel existente entre los intelectuales y las masas debe ser un problema cuya solucion tiene que buscarse prioritaria-
mente. Las contaminaciones del industrialismo en el campo de la educacién constituyen otra fuente de preocupaciones; y no
solo porque el industrialismo provoca la «maquinacién» del trabajador, como Gramsci la denomina queriendo resaltar el em-
brutecimiento a que se ve condenado el obrero en manos de la industria, sino también porque el maquinismo lo ha invadido
todo, hasta la «organizacion cientifica incluso del trabajo intelectual»12 ) Problemas no menos graves que se plantean a la or-
ganizacion de una cultura y una educacién socialistas son los del concepto mismo de educacion, los de la organizacion de la
escuela y la ensefianza, los de la relacion entre la escuela y el trabajo, etc., cuestiones todas en las que después nos centra-
remos. Lo que quisiéramos dejar establecido ya desde aqui es el ambito en el que, segin Gramsci, hay que situarse para buscar
las soluciones y trazar las directrices. Una vez negadas, como hemos visto antes, las posibilidades de los pedagogos y de la
burocracia estatal para dar respuesta a todas estas cuestiones, ¢donde sitla Gramsci la capacidad y la responsabilidad del cam-
bio? Segln él, «el problema escolar (como por lo demas cualquier otro problema que concierne a una actividad general del
Estado, a una funcion necesaria de la sociedad) debe estudiarse como perteneciente a la esfera de accion del Estado de los Con-
sejos obreros y campesinos».13 Como el mismo Gramsci precisa en otro lugar (en el que se sirve de la expresion «moderno
Principe» para referirse al partido politico y al Estado de los Consejos, nueva metafora impuesta por la obtusa censura de la
carcel),«el moderno Principe debe y no puede no ser el portavoz Y el organizador de una reforma intelectual y moral, lo cual
significa ademas crear el terreno para un desarrollo ulterior de la voluntad colectiva nacional-popular hacia el cumplimiento de
una forma superior y total de civilizacion moderna».14

Este es, en nuestra opinidn, el marco en el que debe situarse la preocupacion de Gramsci por los problemas pedag6gicos y
educativos. Por lo hasta aqui escrito es posible que se haya hecho ya evidente que, en Gltimo término, de lo que se trata es de
crear una nueva politica y una nueva pedagogia de acuerdo con las auténticas necesidades de la sociedad; se trata, en definitiva,
de crear una «alternativa pedagdgica», una, escuela alternativa proyectada hacia una sociedad alternativa. Hay que ver en esta
tentativa el empefio gramsciano en la politica y en la practica, empefio que, como hemos sefialado, caracteriza su pensamiento y
su vida.

Il Cultura, intelectuales y «bloque histérico»

De entre los problemas que antes hemos sefialado como motivo de reflexién y busqueda, vamos a tratar aqui algunos de los
que son mas de estructura general, reservando para los puntos siguientes los que se refieren ya a problemas méas concretos de
educacion y de contenidos y organizacién de la ensefianza. Las cuestiones que nos proponemos examinar en este punto consti-
tuyen una de las preocupaciones centrales del pensamiento de Gramsci y tienen una indudable trascendencia, tanto desde el
punto de vista del analisis como desde el punto de vista tactico y programético.

1. Lacultura

La preocupacién de Gramsci por buscar una respuesta a las necesidades y demandas culturales de las clases trabajadoras,
del movimiento obrero, le obliga a empefiarse en la bisqueda de una cultura nueva que llegue a convertirse en hegemonica, es
decir, que llegue a desbancar a la vieja cultura producto del Estado burgués. Lo primero es romper con el significado del con-
cepto mismo, con lo que la palabra cultura representa en ese Estado y redefinir el término de acuerdo con los objetivos pro-
puestos: «hay que deshabituarse y dejar de concebir la cultura como saber enciclopédico, en el que tan sélo se ve al hombre
bajo la forma del recipiente que hay que llenar y atiborrar de datos empiricos, de hechos mortificantes y sin hilvanar que él po-
dra después encasillar en su cerebro como en las columnas de un diccionario para después poder responder, en cada ocasion, a
los distintos estimulos del mundo externo (...). La cultura es algo muy distinto. Es organizacién, disciplina del propio yo inte-
rior, es toma de posicion de la propia personalidad, es conquista de una conciencia superior, por la cual se llega a comprender
el propio valor histérico, la propia funcidn en la vida, los propios derechos y deberes».15 El viejo concepto mecanicista de cul-
tura no era sino un elemento mas de los que marginaban a una parte de la poblacion mientras privilegiaba a otra; es el caso del
«estudiantillo que sabe algo de latin y de historia» o el caso del «abogadillo que ha logrado arrancar su titulo a la desgana y a la
situacion de "coladera" universitaria», citados ambos por Gramsci en el mismo pasaje en que ha definido la cultura; el estudian-
te 0 el abogado asi equipados se consideran superiores, distintos y todo porque son capaces de crear, con su barniz de inteli-
gencia, una distancia entre ellos y los demas; pero esto, concluye Gramsci, no es cultura, sino pedanteria. Esta falsa cultura
debe ser completamente eliminada en una concepcion socialista de la cultura que, como tal, debe estar fundamentada sobre la
esencial igualdad de los hombres y que debe ser el fundamento de una futura republica democratica.

La definicion gramsciana de cultura enfatiza otros aspectos. EIl primero de ellos es el de la formacion y robustecimiento del
yo, el de la afirmacion de la personalidad; a este proposito, Gramsci escribe: «El supremo problema de la cultura consiste en
aduefiarse de nuestro propio yo trascendental, en ser, al mismo tiempo, el yo de mi propio yo (...). Si ho nos comprendemos
perfectamente a nosotros mismos, no podremos conocer verdaderamente a los otros»; 16 por otro lado, “conocerse a si mismo



quiere decir ser uno mismo, ser duefios de nosotros mismos ' diferenciarnos, salir del caos, ser un elemento de orden ...”.17 En
la definicién de cultura anterior, por otra parte, queda también sefialada la oposicion de Gramsci hacia el naturalismo esponta-
neista, sea de caracter romantico o positivista; ) como tendremos ocasion de ver mas abajo si se dejase a la naturaleza «hacer su
obra», las relaciones sociales mediatizarian tanto esa obra que dejaria de ser propiamente de la naturaleza; a este naturalismo
opone Gramsci el esfuerzo, la voluntad, la libre decisién de los hombres, el pensar bien cuando se ha de pensar bien y el obrar
bien cuando se ha de obrar bien, segun sus propias palabras. Por Ultimo, la definicién de cultura acaba con una clara referencia
a la toma de conciencia, a la propia clarificacion, toma de conciencia y clarificacion para la lucha politica para el cambio; en
1925 escribia Gramsci en L'Ordine Nuovo que siendo la de ellos una organizacion de lucha, en sus filas se estudiaba con objeto
de aumentar y afirmar las capacidades de lucha del individuo y de la organizacidn, con objeto de comprender mejor las posi-
ciones del enemigo y las propias, para asi adecuarse a ellas; y concluye Gramsci: «Estudio y cultura no son para nosotros otra
cosa que conciencia tedrica de nuestros fines inmediatos y supremos, y del modo coro podremos llevarlos a la practica.» 18

Asi concebida, la cultura es sinénimo de critica, de logro de una conciencia del propio yo. La misma libertad politica es
posterior, esta condicionada al logro de esa conciencia y a la liberacion de la ignorancia. A este propdsito, Gramsci escribia:
«La educacion, la cultura, la organizacién difusa del saber y de la experiencia, fase mas inteligente de la lucha contra el despo-
tismo de los intelectuales de oficio y las autoridades por derecho divino, esta constituida por lo que se haga para intensificar la
cultura, para profundizar la conciencia. Y esta accién no se puede dejar para mafiana, cuando seamos libres politicamente. Ella
misma es libertad, estimulo de accion. Y no puede ser de otra forma; el socialismo es organizacion, no solamente politica y
economia, sino también, y especialmente, organizacion de saber y voluntad, obtenida a través de la actividad de la cultura.» 19

Puesto que Gramsci vuelve una y otra vez sobre el tema de la cultura, segun las circunstancias y segun el contexto en que el
tema aparece es tratado con una orientacién u otra. Los puntos de concidencia suelen ser, no obstante, invariables: la cultura
como concepcidn coherente y unitaria de la vida del hombre, la cultura como apropiacién del yo y su destino, como modo de
vida y conducta, como camino de liberacion. Y esto es valido para todos los hombres, independientemente de los momentos y
las situaciones; es decir, que es un valor del que hay que sacar todo el provecho para la lucha por la construccion del socialis-
mo. Esta es la pauta propuesta por Gramsci: Para mi la cultura posee el siguiente significado: ejercicio del pensamiento, adqui-
sicion de ideas generales, habito de conectar causas y efectos. Para mi, todo el mundo es culto, porque todos conectan causas y
efectos. Pero fluctGan, se bandean, se ablandan o se vuelven violentos, intolerantes, pendencieros segun los casos y ocasiones.
Organizamos la cultura de la misma manera que pretendemos organizar toda actividad practica. Los hombres burgueses han
pensado ofrecer filantrépicamente al proletariado las universidades populares. Contrapongamos a la filantropia la solidaridad.»
20 A desarrollar esta pauta dedicamos los puntos siguientes.

2. Los intelectuales

La elaboracion gramsciana del problema de los intelectuales, de su papel, sentido, funcién, etc., es una de las aportaciones
mas originales, a nuestro modo de ver, del pensamiento de Gramsci. Problema que le preocup6 especialmente, el de los intelec-
tuales ocupa una apreciable cantidad de espacio en la obra de nuestro autor; segun él, una de las preocupaciones de L'Ordine
Nuovo, periddico fundado por Gramsci y otros camaradas, fue siempre la de desarrollar ciertas formas de nuevo intelectualismo
y la de determinar sus nuevos conceptos. Por su funcién como instrumento de la supremacia ejercida en todas las sociedades
por las clases dominantes sobre las subalternas, por su funcion directiva, hegeménica, los intelectuales, mas que una clase, re-
presentan una «categoria organica con toda clase dominante», categoria que se constituye en dos vertientes: la de los intelectua-
les organicos, que cada clase nueva comporta y elabora en su desarrollo progresivo, y la de los intelectuales tradicionales o de
casta, que son categorias intelectuales anteriores a nuestra cultura y que aparecen como representantes de una continuidad his-
torica. Estas categorias de intelectuales y estas funciones que les estaban asignadas pertenecen a la cultura tradicional, al viejo
humanismo; la cultura alternativa a la que acabamos de referirnos, el nuevo humanismo, necesita un nuevo concepto de intelec-
tual, un nuevo intelectualismo. Dedicaremos las siguientes lineas al concepto gramsciano del intelectual y a la forma en que él
concibe su funcion.

Como él mismo lo dice, Gramsci extiende mucho la nocion de intelectual, sin limitarse a la nocién clésica que se refiere a
los grandes cientificos o filésofos. Por larga que sea, nada mejor que la siguiente cita para dejar bien sentado el pensamiento de
Gramsci al respecto:(« Todos los hombres son intelectuales, podria decirse; mas 'no todos los hombres tienen en la sociedad la
funcién de intelectuales. Cuando se distingue entre intelectuales y no-intelectuales, en realidad nos referimos tan sélo a la in-
mediata funcidn social de la categoria profesional de los intelectuales, es decir, nos atenemos a la direccion en la que gravita el
peso mayor de la actividad especifica profesional, si en la elaboracion intelectual o en el esfuerzo muscular-nervioso. Esto
quiere decir que, si puede hablarse de intelectuales, no puede hacerse lo mismo de los no-intelectuales, porque los
no-intelectuales no existen. Pero la misma relacion entre esfuerzo de elaboracion intelectual cerebral y esfuerzo muscu-
lar-nervioso no es siempre igual, de donde resultan diferentes grados de actividad especifica intelectual. No hay actividad hu-
mana de la que pueda excluirse toda intervencion intelectual, no puede separarse al homo faber del homo sapiens. Finalmente,
todo ser humano desarrolla fuera de su profesion cualquier actividad intelectual, es decir, es un "filésofo", un artista, un hombre
de gusto, participa de una concepcién del mundo, tiene una linea consciente de conducta moral, contribuye por tanto a sostener
y a modificar una concepcion del mundo, esto es, a suscitar nuevos modos de pensar.» 21

La idea, expuesta con distintas formulaciones en otros contextos, es que todo hombre es un intelectual, un filésofo, porque
todo hombre piensa y porque en el obrar practico de cada uno se encuentra implicita una concepcion del mundo, una filosofia;
mas que hablar de intelectuales y no-intelectuales habria que hablar de distintos grados, de diferentes niveles de actividad inte-
lectual en cada hombre o grupo de hombres. Igual que cualquier persona puede, en un momento determinado, freir un par de
huevos o coser un botoén, sin por ello tener que decirse de ella que sea cocinero o sastre (el ejemplo es del mismo Gramsci), de
la misma manera no todos los hombres tienen en la sociedad la funcién de intelectuales; distingue Gramsci asi entre una activi-
dad intelectual comun, a todos los hombres, genérica, y una actividad intelectual especificamente propia de algunos especialis-
tas- La caracterizacion de estos Ultimos en la nueva cultura, en el nuevo «humanismo del trabajo» debe ser absolutamente dife-



rente de la del intelectual tradicional; en efecto, segiin Gramsci, «el modo de ser del nuevo intelectual no puede residir ya en la
elocuencia, motor exterior y momentaneo de los afectos y de las pasiones, sino en el inmiscuirse activamente en la vida practi-
ca, como constructor, organizador, “persuasor permanente” y no puro orador (...); de la técnica-trabajo Ilega a la técnica-ciencia
y a la concepcion humanistica-historica, sin la cual se queda uno "especialista” sin pasar a "dirigente" (especialis-
ta+politico)».22

A esta nueva caracterizacion del intelectual le acompafia, como ya sabemos, una nueva definicion de las funciones que, le
corresponden. Adelantandonos a algo en lo que después hemos de profundizar, vaya por delante que a los intelectuales, como
mediadores del conjunto de la superestructura, les incumbe desarrollar un decisivo papel en la lucha por conquistar el equilibrio
de la sociedad politica con la sociedad civil, equilibrio entendido por Gramsci como hegemonia de un grupo social sobre toda
la sociedad, hegemonia realizada a través de las organizaciones de que ese grupo se dota. EI momento crucial se produce cuan-
do en la lucha de clases se llega al nivel de la conciencia, de la «filosofia»; es entonces cuando las contradicciones se manifies-
tan y cuando la resolucidn de estas contradicciones determina la constitucion de las nuevas hegemonias, que deben ser conquis-
tadas por los intelectuales en cuanto que «funcionarios» del «complejo de las superestructuras », aportando claridad a las luchas
ideoldgicas, vinculandolas a las fuerzas sociales y determinando las opciones con posibilidad de incidencia en los procesos
historicos; Gramsci lo expresé con toda claridad: Los intelectuales son los "delegados" del grupo dominante para el ejercicio de
las funciones subalternas de la hegemonia social y del gobierno politico»; 23 en el bien entendido que el arma de accion no sera
ya la retorica sino la conciencia adecuada del proceso historico, implantandose el uso de instrumentos cientificos e histdri-
co-filosoficos y desechandose todas las estrategias y herramientas de la vieja cultura.

Eugenio Garin, entremezclando textos de Gramsci, ha resumido con acierto, a nuestro entender, este planteamiento del pro-
blema: «Si es verdad que "los hombres toman conciencia de los conflictos de estructura en el terreno de las ideologias”; si es
verdad que 1a realizacion de una aportacion hegemdnica... determina una reforma de las conciencias y de los métodos de cono-
cimiento" (es decir, se introduce "una nueva moral conforme a una nueva concepcién del mundo™); si es verdad también que
"las estructuras y las superestructuras forman un bloque histérico" y que “el conjunto complejo y contradictorio de la superes-
tructura es el reflejo del conjunto de las relaciones sociales de produccion”, esta clara la funcion "hegemonica” que incumbe a
los intelectuales en la realizacion de la hegemonia. Pero también es clara la transfiguracion del concepto de “intelectual”, del
intelectual nuevo.» 24

3. El «bloque histérico» y el papel del Estado

Mientras que el estamento popular «siente» pero no siempre comprende o sabe, el estamento intelectual «sabe» pero no
siempre comprende o siente. Asi delimitados por Gramsci, estos extremos no corresponden sino a «la pedanteria y el filisteismo
de una parte y la pasién ciega y el sectarismo de la otra» Cree el intelectual que es posible saber sin comprender y, sobre todo,
sin sentir; que es posible ser un auténtico intelectual siendo, a la vez, distinto y distanciado del pueblo; que es posible desarro-
llar una vida intelectual sin conexién un in con el pueblo; se equivoca o, al menos, no es un intelectual en el sentido que aqui se
ha expuesto, pues (« en ausencia de tal nexo, las relaciones del intelectual con el pueblo-nacién son o se reducen a relacién de
orden puramente burocréatico, formal; los intelectuales se convierten en una casta o un sacerdocio».25 Muy al contrario, el inte-
lectual debe sentir las pasiones del pueblo, comprenderlas, explicarlas y justificarlas, relaciondndolas dialécticamente con las
leyes de la historia, con una superior concepcion del mundo. La relacién pedagdgica debe sacarse de la escuela y de la tipica
relacion maestro alumno, debe dejar de estar limitada a las relaciones escolares mediante las que las. nuevas generaciones, en
contacto con las viejas, aprenden,
se desarrollan y maduran. La relacién pedagdgica debe universalizarse, debe darse en la sociedad en su totalidad y en cada in-
dividuo respecto a los demas, «entre castas intelectuales y no intelectuales, entre gobernantes y gobernados, entre élites y se-
cuaces, entre dirigentes y dirigidos, entre vanguardias y cuerpos de ejército».26 La funcién dirigente de los intelectuales se ha-
ce evidente; la direccion de las masas activas conforme a nuevos esquemas no puede hacerse sino con la colaboracion de una
élite intelectual que lleve a cabo el intercambio entre gobernantes y gobernados, entre dirigentes y dirigidos, que ayude a que
las concepciones implicitas en la actividad humana se conviertan en conciencia pensante coherente y sistematica, en voluntad
precisa y decidida, segln la expresién de Garin. Entre intelectuales y masas se da, asi, la unidad existente entre teoria y practi-
ca, al ser los primeros quienes elaboran y dan coherencia a las concepciones y los problemas que las segundas plantean con su
actividad practica. Asi es como se forma un «bloque histérico», social y cultural, al entrar en relacion los intelectuales con los
grupos sociales mas importantes y al experimentar, en conexion con el grupo social dominante, elaboraciones mas extensas y
complejas. Por bloque historico hay que entender como Sacristan lo hace, «la totalidad y unidad concreta de la fuerza social, la
clase, con el elemento cultural-espiritual que es conciencia de su accion y forma del resultado de ésta. EI concepto -con este
nombre 0 con otro- es sin duda imprescindible para un marxismo verdaderamente dialéctico, que no entienda positivisticamente
la historia como evolucién fatal y lineal de los fenémenos econémicos » 27

Tal y como Lombardi lo ha visto la finalidad de la preocupacidn de Gramsci por la cultura es la de llevar a la clase obre-
ra a la gestion social y, a través de la revolucion, a convertirse en clase dirigente. Hay que ver en esta actitud una consecuencia
de los postulados de la filosofia de la praxis que, al revés que la catdlica (que, segin Gramsci, tiende a mantener a las masas en
su primitiva filosofia), pretende llevar a todos a una filosofia superior de la vida; el bloque hist6rico surge precisamente como
exigencia de poner en contacto a los intelectuales con las masas, con el doble objetivo sefialado por Gramsci de no limitar la
actividad cientifica y de construir un bloque intelectual-moral que haga politicamente posible el progreso intelectual de la masa
y no s6lo de unos pocos intelectuales. Este es el camino visto por Gramsci para la creacidn de una cultura nueva; «crear una
nueva cultura no significa -segin él- hacer s6l6 individualmente descubrimientos originales, sino también, y especialmente,
difundir criticamente verdades ya descubiertas, socializarlas, por asi decirlo, y por tanto convertirlas en bases de acciones
vitales, elementos de coordinacion y de orden intelectual y social. Que una masa de hombres sea conducida a considerar
unitariamente el presente real es un hecho filos6ficamente mucho méas importante y original que el hallazgo por parte de un
genio filoséfico de una nueva verdad que se conserve como patrimonio de pequefios grupos intelectuales ».28 objetivo del



bloque histdrico esta en lograr la formacion, en sentido lato, de las masas, en posibilitar, segin la idea de Gramsci, que
cualquier ciudadano pueda convertirse en gobernante y que se le den las condiciones generales para que pueda llegar a serlo; la
democracia politica tiende a hacer coincidir a gobernantes y gobernados, a establecer el consenso entre gobernantes y goberna-
dos, proporcionando a estos Gltimos las capacidades y la preparacion adecuadas para este fin; el objetivo no es otro que hacer
un intelectual de cada miembro de un partido politico.) Quedan, asi, atras los tiempos de la hegemonia del tradicional dirigente
politico; en la concepcion de Gramsci, «el dirigente debe poseer ese minimo de cultura general técnica que le permita si no
crear' autométicamente, la solucion adecuada, saber deliberar entre las soluciones presentadas por los expertos y elegir a
continuacion la que considere justa desde el punto de vista "sintético” de la técnica politica». 29

Como es evidente, las instituciones educativas existentes son inadecuadas a estos fines, por lo cual sera necesario buscar
vias alternativas, posibilidades totalmente diferentes de organizacion y difusién de la cultura, surgidas desde abajo, de entre las
capas mas bajas econdmica y culturalmente pero mas elevadas en nimero. Institutos de cultura, circulos, asociaciones, clubs,
etc., coordinados directamente con las organizaciones politicas obreras (sindicatos y partidos) deben llenar los campos olvida-
dos -y temidos- por unas estructuras educativas tradicionales que muy poco pueden ofrecer para la construccién de la nueva
situacion.

Como ya se sefialé anteriormente, en Gltimo término a responsabilidad de estos cambios compete al Estado, a ese mo-
derno Principe gramsciano que «no podia ser en la época moderna un héroe real, sino el partido politico, es decir, de vez en vez
y en las diversas relaciones internas de las diferentes naciones, aquel partido que pretende (y ha sido racional e histéricamente
fundado para este fin) fundar un nuevo tipo de Estado».30 EI moderno Principe, en efecto, ocupando en las conciencias el pa-
pel del imperativo categorico, se convierte en la base de la laicizacién de la vida y de la socializacion de las relaciones; en
cuanto que tiende a crear un tipo y un nivel nuevo de civilizacion, el Estado debe convertirse en educador.

Llegamos asi a la misma conclusion que se nos aparecia al final del analisis de la crisis educativa y su marco tal como son
enfocadas por Gramsci; nos encontraremos aqui de nuevo con el cometido formativo y educativo del Estado, «al que compete
siempre el fin de crear nuevos y mas altos tipos de civilizacién, de adaptar la "civilizacién" y la moralidad de las masas popula-
res mas amplias a las necesidades del continuo desarrollo del aparato econémico de produccion, por tanto, de elaborar incluso
fisicamente nuevos tipo de humanidad». 31

Se cierra asi el circulo que hemos recorrido empezando por el analisis de la cultura; la necesidad de transformacién por par-
te de ésta nos llevo a profundizar en el concepto y funcion de los intelectuales; llegamos asi -siempre tras las huellas de Grams-
ci- al analisis del bloque histérico, cuya direccion corresponde al moderno Principe. El circulo que ahora abriremos nos intro-
ducira en problemas educativos ya mas concretos, pero era necesario recorrer todo este camino para que los términos del pro-
blema fuesen inteligibles en toda su dimensioén.

I11. El concepto gramsciano de educacion

Puesto que no existe actitud alguna respecto a la educaciéon que no hunda sus raices en una determinada concepcion del
hombre, debemos examinar primero el punto de vista de Gramsci al respecto para luego profundizar en su analisis del «princi-
pio educativo». Por lo que al primer aspecto se refiere, no nos extenderemos demasiado al estar ya indicadas mas arriba las
lineas generales de la actitud marxista ante el problema de la naturaleza del ser humano.

1. La naturaleza humana

Si, como indica F. Lombardi, el problema del hombre ocupa un lugar central en la reflexion de Gramsci, es porque éste in-
tenta construir un humanismo absoluto; para ello es necesario partir de un concepto del hombre, de una «filosofia» ,sobre su
naturaleza. En la linea de la tradicion marxista, Gramsci defiende una concepcién del ser humano «como una serie de relacio-
nes activas (un proceso) en el que si bien la individualidad tiene la maxima importancia, no es el Unico elemento a considerar.
La humanidad que se refleja en la individualidad estd compuesta por diversos elementos: a) el individuo, b) los otros hombres y
e) la naturaleza. El segundo y tercer elenier4tos no son tan simples como a primera vista podria parecer EI hombre no entra en
relacion con los deméas hombres por simple yuxtaposicion, sino organicamente, es decir, en cuanto entra a formar parte de or-
ganismos que van de lo méas simple a lo mas complejo» 32 Esta concepcidn de la naturaleza humana tiene, entre otras, dos im-
portantes implicaciones tedricas: en primer lugar, y desde el punto de vista de Gramsci, el hombre es sobre todo espiritu, es
decir, creacion histdrica, y no naturaleza; segundo: la conciencia humana no es un fenémeno individual, sino un reflejo de la
sociedad en que el nifio vive y de las relaciones sociales en ella anudadas. Estas consideraciones sitian la concepcion de
Gramsci contra todo tipo de trascendencia y de inmanencia, contra la visién del hombre como dato objetivo de una formacion
trascendente y como realizacion autdnoma de un sujeto inmanente; el hombre es una formacion historica y cualquier pedagogia
que olvide este principio dara palos de ciego sin encontrar nunca el objetivo propuesto.

2. Contra el liberalismo y el autoritarismo

En el siguiente parrafo de una carta a su cufiada, Gramsci se plantea una duda que mas que una verdadera duda es una for-
ma de introducir el problema: «Permanezco indeciso entre dos concepciones del mundo y de la educacién: si ser rousseauniano
y dejar actuar a la naturaleza, que no se equivoca nunca y es fundamentalmente buena, o ser voluntarista y forzar la naturaleza
introduciendo en la evolucion la mano experta del hombre y el principio de la autoridad.» 33 Para Gramsci esta bien claro que
tanto el autoritarismo de los jesuitas como el espontaneismo rousseauniano estan superados histéricamente. El rousseaunianis-
mo se ha convertido en un espejismo que han seguido personas y escuelas sin darse cuenta de que las ideas de Rousseau eran
una reaccion violenta contra la escuela y los métodos pedagodgicos jesuiticos; si como reaccion a estos métodos autoritarios
representd un avance positivo, el liberalismo pedagdgico representado por Rousseau fue dando luego lugar a una «iglesia peda-
gogica» (Gramsci) que ha paralizado los estudios pedagogicos y dado lugar a involuciones de las que el espontaneismo es la



mas caracteristica. El espontaneismo de que hacen gala ciertas escuelas no hace sino encubrir el peor determinismo; si el desa-
rrollo estuviera prefijado inmanentemente, si el cerebro del nifio fuese, como dice Gramsci, un simple ovillo que el maestro
ayuda a desovillar, el espontaneismo tendria una razon de ser; pero como quiera que, como acabamos de ver, el hombre es un
ser al que caracteriza su historicidad, como quiera que la conciencia del nifio no se forma sino en relacién con su ambiente y su
medio social, como quiera que, ademas, el nifio pasa una considerable parte de su vida fuera de la escuela, en contacto con co-
sas y personas que influyen sobre él poderosamente; teniendo en cuenta todos estos factores, la cuestion de la espontaneidad se
hace cada vez mas problematica. E1 espontaneismo no es mas que la consecuencia de una concepcion metafisica de la natura-
leza humana y la educacion. Teniendo ademas en cuenta que cuando llegan a la escuela los nifios poseen una experiencia y una
determinacion ya concretas, defender el espontaneo desarrollo de la personalidad infantil es adoptar una posicion reaccionaria y
cinica, cuando por donde hay que empezar es por la creacion de instituciones preescolares que ayuden a todos a superar las
deficiencias ligadas al ambiente. Es en este contexto donde debe entenderse la dura critica que Gramsci hace de las escuelas
nuevas: «Es de utilidad seguir todas estas tentativas, que no son mas que "excepcionales”, acaso mas bien para ver lo que no
conviene hacer que por otra cosa.» 34 Muchas de estas escuelas, critica ademas Gramsci, son puramente esnobistas y consiguen
cualquier cosa menos crear una escuela que eduque a las clases subalternas para desempefiar, como conjunto y no como indivi-
dualidades, un papel dirigente en la sociedad.

Esta franca oposiciéon de Gramsci hay que situarla, ademas, en la exigencia marxista de polivalencia, de omnilateralidad, de
desarrollo integral. Las nuevas escuelas de cariz liberal, romantico, inmanentista e individualista, no pueden por principio, pro-
porcionar la educacién integral del individuo, pues olvidan factores tan importantes como los ya sefialados y ademas sus méto-
dos no son los mas adecuados. Manacorda ha analizado con claridad uno de los aspectos de la cuestion: «La discriminante en-
tre la pedagogia gramsciana y las pedagogias libertarias,* reside en un criterio tipicamente marxiano: la imprescindible necesi-
dad que une el libre desarrollo de cada uno al libre desarrollo de todos, la unién, la conexién de los individuos, la necesaria
solidaridad del desarrollo individual y social.» 35

3. Disciplina 'y formacion

Segun Gramsci, no es el menor fallo de la nueva pedagogia el haber intentado atacar el dogmatismo precisamente en el ambito
en que una cierta cantidad de dogmatismo se hace practicamente necesario: el campo de la instruccion, de la asimilacion de
nociones concretas. Aunque este es un problema en el que después nos detendremos mas tiempo y con mas detalle, creemos
necesario clarificar previamente la actitud de Gramsci respecto al debatido problema de la disciplina. Si después ahondaremos
en reflexiones concretas sobre lo precedente, quisiéramos ahora buscar la caracterizacion que en Gramsci tiene el concepto de
disciplina, desde el momento en que «el tema de la coercidn y de la disciplina es muy importante dentro de la teméatica grams-
ciana».36

Ademas de la puramente autoritaria e irracional, existe un tipo de coaccion que actlia sobre los individuos para llevarlos a
incorporarse conscientemente al proceso histoérico sin dispersiones indtiles y perjudiciales. Si el hombre debe prepararse para el
trabajo y para un modo de vida que sea conforme al mismo, en un momento u otro serd necesario utilizar métodos educativos
no espontaneos, no -como los califica Gramsci- aprioristicamente obsequiosos hacia la naturaleza humana, sino de algin modo
autoritarios y conformantes. Por otro lado, puesto que la libertad debe ir acompafiada de la responsabilidad, parece necesario
un cierto grado de disciplina, de coaccién, que imponga ciertos habitos, ciertas normas y ciertas limitaciones a la pura libertad
individual -si es que la libertad individual puede existir en ese estado-; como lo indica Gramsci, la Unica libertad es la respon-
sable, aquella que se presenta como aspecto individual de una libertad colectiva o de grupo, «como expresion individual de una
ley». Una nueva cita de Gramsci nos ayudara a centrar el problema en su justa perspectiva y a sintetizar lo que acabamos de
enunciar: “;Como debe entenderse la disciplina, si se entiende con esa palabra una relacién permanente entre gobernantes y
gobernados que realiza una voluntad colectiva? No ciertamente como pasiva y supina aceptacién de 6rdenes, como mecanica
ejecucion de una consigna (...) sino como una asimilacion consciente y lUcida de la directriz que ha de realizar. La disciplina
no anula por tanto la personalidad en el sentido organico, sino que limita tan sélo el arbitrio y la impulsividad irresponsable”,
37 las semejanzas con la «disciplina consciente» defendida por Lenin son evidentes.

4. En busca del principio educativo. Contenidos y métodos

La separacién escuela-vida ha sido, segin Gramsci, una de las principales causas de la crisis educativa; si la relacién de la
escuela con la vida no existe, es muy dificil poder recabar una participacion activa por parte del alumno; de hecho, la actitud de
éste queda caracterizada por la pasividad y la inercia, con lo que la educacion se hace poco menos que imposible. Pero ademas,
el divorcio escuela-vida tiene una importante consecuencia relativa a la persistencia, en la conciencia de los nifios y los jovenes,
de toda una serie de prejuicios y concepciones magicas ligadas a las relaciones civicas y culturales propias de cada medio;
mientras que la escuela dedique toda su actividad a la adquisicion de una «cultura desinteresada» a través de «estudios objeti-
vos» no incidira eficazmente sobre las conciencias infantiles y se comportard, de hecho, como si la vida real del nifio y su re-
presentacién en la conciencia careciesen de importancia. Es por todo ello por lo que el principio educativo buscado por Grams-
ci tiene que proporcionar un equilibrio entre la escuela y la vida, entre el orden social y el orden natural, precisamente porque
«el concepto de equilibrio entre el orden social y el orden natural sobre el fundamento del trabajo, de la actividad teérico -
practica del hombre, crea los primeros elementos de una intuicion del mundo, liberada de toda magia y brujeria, y da motivo
para el desarrollo ulterior de una concepcion histdrica, dialéctica, del mundo, para comprender el movimiento y el devenir, para
valorar la suma de esfuerzos y de sacrificios que ha costado el presente al pasado, y que el futuro cuesta al presente, para con-
cebir la actualidad como sintesis del pasado -de todas las generaciones pasadas- que se proyecta en el futuro».38

Si Gramsci preferia la escuela italiana clasica de la ley Casati a la escuela reformada de Gentile, era, en parte, por estos mo-
tivos. El objetivo de la escuela clasica era dotar a los alumnos de «un cerebro completo», capaz de captar todos los aspectos de
la realidad, habituado a la critica, al analisis y a la sintesis, habituado a la abstraccion y la generalizacion. Esta escuela clésica



fue sustituida por la escuela técnica y profesional, una escuela con un objetivo «estipidamente concreto», como era el de pro-
ducir personas instruidas para la realizacion de un oficio, pero sin cultura general, sin ideas generales, sin capacidades intelec-
tuales desarrolladas, sino «sélo dotados del ojo infalible y la mano firme» Olvidar esa cultura general, ese perfeccionamiento de
las capacidades intelectuales -pues los examenes, «juegos de azar» (Gramsci), no contribuyen a lo contrario- es también separar
a la escuela de la realidad y no solo de la realidad inmediata y circunstancial, sino también de la histérica, cuya influencia
-respecto al pasado y al futuro- no puede ser menospreciada. El objetivo de la escuela tiene que dejar de ser el de formar los
«pequefios monstruos aridamente instruidos para un oficio» si se quieren introducir en la escuela principios que sean verdade-
ramente educativos y si no se quiero perder, por otro lado, el nexo entre instruccion y educacion.

El sentido que precisamente tiene la existencia de la escuela como aparato de cultura es el de transmitir a las gene-
raciones nuevas las experiencias de las anteriores generaciones, el de hacer adquirir a los jovenes unos habitos y unas
inclinaciones determinadas y el de transmitir todo el patrimonio del pasado. Asi es como Gramsci define los fines de la escue-

la: “Creo que hay que llevar siempre a los escolares sobre una via que permita el desarrollo de una cultura sélida y realista,
depurada de todo elemento de ideologias desusadas y estlipidas y permita la formacion de una generacion que sepa cons-
truir su vida y la vida colectiva de un modo sobrio, con el maximo de economia en los esfuerzos y el maximo de rendimiento”.
39 En realidad, Gramsci buscaba en el principio educativo una unidad que integrase trabajo e instruccion, instruccion y edu-
cacion, capacidad de dirigir y de producir, pensamiento y accidn, teoria y practica. La educacién deberia ser el artifice del
hombre moderno, al que Gramsci define en estos términos: «EI hombre moderno deberia ser una sintesis de los que vienen...

hipostasiados como rasgos nacionales: el ingeniero americano, el filésofo aleman, el politico francés, volviendo a crear,
por asi decir, el hombre italiano del Renacimiento, el tipo moderno de Leonardo da Vinci con vertido en hombre masa u
hombre colectivo, si bien manteniendo su fuerte personalidad y originalidad individual.» 40 La exigencia marxiana de

una educacion polivalente, que no olvidase ninguno de los rasgos ni aptitudes fundamentales del hombre, tiene en esta peticion
de principios gramsciana unas resonancias evidentes, asi como un cierto idealismo historicista que con cierta frecuencia salpica
algunas de las paginas de Gramsci, como impregno algunas de sus actitudes y actividades.

Ahora bien, en el momento de pasar de los ideales a la préctica educativa concreta, surgen en seguida dos problemas: uno,
el de la forma en que la escuela debe responder ante el hecho de que la diversidad de medios de procedencia implicara una di-
ferencia de capacidades y posibilidades; el otro, el problema de los métodos y los contenidos.

Al primero de estos problemas ya nos hemos referido. Es un hecho comunmente aceptado que los nifios de las clases eco-
noémicas elevadas viven en un ambiente que estimula su desarrollo y les posibilita una mejor asimilacién de los conocimientos
escolares y una mas fécil adaptacion al medio escolar. La escuela debe organizarse de manera que en ella se den condiciones
estimulantes del desarrollo y facilitadoras de la asimilacion de conocimientos, evidentemente, pero ademas hay que pensar en el
desarrollo paralelo a la escuela de unas redes de escuelas de parvulos y de otras instituciones paraescolares que, ademas de
habituar a los nifios antes de su ingreso en la escuela a una serie de actitudes y a una cierta disciplina colectiva, actien como
correctoras y neutralizadoras dejas deficiencias y diferencias debidas a la procedencia social. Si no se logra la desaparicion de
estas diferencias de base, el postulado de la escuela igual para todos estaré viciado desde su base y, como ya vimos, las meto-
dologias basadas en el espontaneismo no harén sino ocultar un determinismo establecido ya desde el mismo nacimiento del
nifio. Si se quiere, por lo tanto, que la escuela y la educacion sean realmente iguales para todos, aprovechen a todos por igual y
den a todos las mismas posibilidades, el planteamiento de una serie de servicios preescolares «igualizantes» debe ser uno de los
problemas que preocupen prioritariamente a la hora de pensar en la organizacion de la escuela.

También nos hemos referido ya a la actitud de Gramsci respecto a los métodos educativos. Vimos que la postura de Grams-
ci era intermedia entre la disciplina rigida y el espontaneismo, defendiendo «un justo atemperamiento de los medios persuasi-
vos con los medios coercitivos».41 Se trata, en realidad, de un problema que no puede plantearse en abstracto, pues la situacién
cambia mucho segln se piense en el nifio que esta adquiriendo los primeros rudimentos y las bases de su educacioén o en el mu-
chacho que ya tiene una cierta formacion de base y unas especificas aspiraciones autonomistas. Para Gramsci, la pubertad mar-
ca el limite entre una educacion caracterizada por cierta coaccion y disciplina (antes de la pubertad) y otra mas creativa y libre
(después de la pubertad). La escuela debe comportar, en sus primeros grados, un cierto dogmatismo o conformismo, puesto que
no puede, ni debe, renunciar a la transmision de determinados contenidos culturales; el correcto aprendizaje del lenguaje, por
ejemplo, hace necesario cierto grado de «autoritarismo» -de directividad, diriamos-, pero de un autoritarismo o un dogmatismo
que deben siempre ser dindmicos, bien diferentes de aquel dogmatismo que Gramsci veia tipificado en las escuelas jesuiticas y
en el americanismo de Ford y Taylor. Como el mismo Gramsci precisa, «que en las escuelas elementales sea necesaria una ex-
posicién "dogmatica” de las nociones cientificas o se requiera una "mitologia”, eso no quiere decir que el dogma deba ser el
religioso y la mitologia aquella determinada mitologia».42 Si la coercidn pedagégica es, en ciertos grados, inevitable, el pro-
blema esta en la forma en que esa coercion se ejerce, que no debe ser nunca de una manera «brutal» sino de acuerdo con las
caracteristicas de los nifios y con las exigencias planteadas por esa misma coercion.

Superados los primeros grados, la escuela debe configurarse como escuela plenamente activa y, estando libre de las formas
de disciplina tradicionales, debe solicitar la participacion de los alumnos, fomentando, a partir de la pubertad de manera espe-
cial, la creatividad, la autodisciplina y la autonomia. Toda la escuela, dice Gramsci, debe ser una escuela activa, y debe enfati-
zar la libertad, pero no entendida en sentido liberal; el hecho de que nos encontremos aln «en la fase romantica de la escuela
activa, donde los elementos de la lucha contra la escuela mecénica y jesuitica se han dilatado morbosamente por razones de
contraste y de polémica»,43 debe obligar a poner los limites que hemos ya sefialado a las ideologias espontaneistas, reivindi-
cando con cierta energia el deber de las generaciones adultas -del Estado- de «configurar» a las nuevas generaciones. Asi es
exactamente como lo ve Gramsci: «La escuela creativa es la coronacion de la escuela activa; en la primera fase se tiende a dis-
ciplinar, por tanto también a nivelar, a obtener una especie de "conformismo" que puede llamarse "dinamico"; en la fase creati-
va, sobre el fundamento de "colectivizacion" del tipo social alcanzado, se tiende a dilatar la personalidad, convertida en auté-
noma y responsable, pero con una conciencia social firme y homogénea. Asi, escuela creativa no significa escuela de inventores
y descubridores”; indica una fase y un método de investigacion y de conocimiento, y no un "programa” predeterminado con la
obligacién de la originalidad y de la innovacion a toda costa. Indica que el aprendizaje se realiza especialmente por un esfuerzo



espontaneo y auténomo del discente, donde el maestro ejerce tan solo una funcién de guia amistosa, como ocurre o deberia
ocurrir en la Universidad.» 44

Esta defensa de la creatividad tiene, en lo pedagdgico, su fundamento en una doble seguridad de Gramsci: por un lado, en
la seguridad de que el nifio no es un recipiente mecanico y pasivo, sin otra opcidn que la de tragar lo que le echen, sino, al con-
trario, un ser activo, con gran capacidad de accién y de asimilacién, de invencion y creacién; por otro lado, en la seguridad de
que las verdades adquiridas son tanto mas fecundas cuanto mayor haya sido el esfuerzo invertido en su conquista; es por ello
por lo que Gramsci opone a las nociones la conquista, pues considera que el descubrimiento de una verdad por si mismo -por
mas que sea una vieja verdad- implica una cierta dosis de creacidn y demuestra ademas que se esta en posesion de un método,
de una madurez intelectual que hara posible el descubrimiento de nuevas verdades. Son precisamente estas caracteristicas del
ser humano y
de su inteligencia las que permitiran que se establezcan los nexos, que son imprescindibles, entre la instruccion y la educacion,
nexos que no podrian establecerse si el educando no fuese sino un «recipiente mecéanico y pasivo» de nociones abstractas. De
todas formas, para que estos nexos entre instruccion y educacion sean firmes es imprescindible la accion de los docentes, el
«trabajo viviente del maestro» en cuanto que «el maestro es consciente de los contrastes entre el tipo de sociedad y de cultura
que él representa y el tipo de sociedad y de cultura representados por los alumnos, y es consciente de su mision, consistente en
acelerar y disciplinar la formacion del nifio conforme al tipo superior en pugna contra el tipo inferior». 45 Volveremos ensegui-
da sobre la importancia del papel del maestro en todas estas tareas, pero antes es necesario que nos detengamos un momento en
la cuestion de los contenidos de la ensefianza. Nos limitaremos a dos puntos que tienen especial cabida en las paginas pedagé-
gicas de Antonio Gramsci: la cuestion del latin y la investigacion histérica.

Hay en los escritos pedagdgicos de Gramsci una decidida defensa del latin no tanto por el latin en si mismo cuanto por lo
que su aprendizaje significa. El estudio del latin, tal y como lo ve Gramsci, habit(a, en efecto, al alumno a no descuidar ningun
aspecto de la realidad que se examina, robustece el caracter y habitla al estudiante al pensamiento concreto; sin darse cuenta,
«sin pensar en ello», él estudio del latin proporciona cierto nimero de experiencias logicas y artisticas, cierta experiencia de
andlisis y sintesis; por otro lado, el aprendizaje del latin implica un esfuerzo, una fatiga, unas limitaciones de la imaginacion y
del movimiento, implica el someterse a un aprendizaje psicofisico necesario para quien debe habituarse al sacrificio y al esfuer-
zo0. Esta es la defensa de Gramsci: «La lengua latina y griega se aprendian segln la gramética, mecénicamente; pero hay mucha
injusticia e impropiedad en la acusacion de mecanicidad y aridez. Hay que bregar mucho con los mozuelos, a los que hay que
ensefiar ciertos habitos de diligencia, de puntualidad, de compostura incluso fisica, que no pueden adquirirse sin una repeticion
mecénica de actos disciplinados y metddicos. Un estudioso de cuarenta afios ¢seria capaz de permanecer dieciséis horas segui-
das en su escritorio si no hubiese adquirido siendo nifio, coactivamente, por coaccion mecanica, los habitos psicofisicos perti-
nentes? Si se quiere seleccionar a grandes doctos hay que empezar una vez mas en aquel punto y presionar sobre toda el area
escolar para lograr que emerjan aquellos millares o centenares o sélo docenas de estudiosos de gran talla, de los que necesita
cada civilizacion.» 46 ElI mismo Gramsci se da cuenta que el latin y el griego deben ser sustituidos como soporte de la escuela
formativa, pero sefiala que sera dificil encontrar unas materias nuevas que den, en el orden didactico, resultados equivalentes a
los proporcionados por el estudio del latin y el griego, estudio que, ademas, se extendia casi a lo largo de toda la escolaridad
elemental, si no més alla.

Hablando del contenido de la ensefianza, Gramsci da, junto a la educacién tecnoldgica, una gran importancia a la formacién
humanistico-histérica, formacién que debe acompafiar a la instruccién tecnoldgica si se quiere dar la posibilidad real a cada
hombre de convertirse en dirigente (en especialista+ politico, como vimos). Si Gramsci promueve el principio pedagogico di-
dactico de la historia de la ciencia y la técnica como base de la educacién formativo - histérica de la nueva escuela, la ensefian-
za que utiliza la investigacion histérica como método, que se sirve del analisis de corno, histéricamente, se llega del error a la
certeza cientifica, «se convierte en acto de liberacién. Posee la fascinacion de todas las cosas vitales».47 La experiencia perso-
nal de Gramsci determin en parte esta defensa del método histérico como principio didactico. El mismo reconoce que de sus
afios universitarios los recuerdos mas intentos que le quedaron provenian de aquellos cursos en los que el profesor le hizo aden-
trarse en el trabajo de investigacién a través de los siglos; el trabajo de investigacion para darse cuenta, por ejemplo, en el caso
de las ciencias naturales, del esfuerzo acumulado para lograr liberar el espiritu humano de los apriorismos religiosos o filosofi-
cos que impedian ver el origen de las fuentes de agua en las precipitaciones y no en el mar; un trabajo de investigacién para
descubrir como, en filosofia, se ha llegado al método histérico-materialista después de todos los errores del idealismo y del
empirismo. Este tipo de investigaciones muestra el camino que debe recorrerse y, al ensefiar como lo han recorrido los demas,
se convierte en una importante leccion, ademas de constituirse en un apreciable procedimiento metodol6gico para adentrarse en
todos los problemas.

Para finalizar este recorrido por el camino seguido por Gramsci en busca del principio educativo, de los métodos y los con-
tenidos, tenemos que hacer una inevitable referencia al papel del maestro. Ya nos referimos al asunto al hablar del nexo ins-
truccidn-educacion y ya quedo6 alli puesto de manifiesto cdmo es el maestro con su trabajo el que logra que este nexo se esta-
blezca. Pero, como el mismo Gramsci lo apunt6, si el trabajo del maestro es deficiente, el nexo instruccion-educacién desapa-
rece, con lo que la ensefianza se queda a un nivel retérico, falto de seriedad, puramente verbal, por mucho que se subraye lo
contrario en los planes de ensefianza. El papel del maestro es tan fundamental que, como dice Gramsci, incluso los métodos
mas fascinantes se hacen inertes cuando falta el maestro capaz de vivificarlos."

Ademas, tal como lo ha visto F. Lombardi, «para Gramsci el maestro no es sélo el que ensefia en la escuela, sino que el ver-
dadero maestro, el educador, es aquel que, representando la conciencia critica de la sociedad y teniendo presente el tipo de
hombre colectivo que se encuentra representado en la escuela, asume el papel de mediador entre la sociedad en general y la
sociedad infantil en desarrollo, y secunda y estimula el proceso evolutivo a través de la basqueda de un equilibrio dinamico y
dialéctico entre imposicion social e iniciativa autbnoma del individuo».48 EIl maestro adquiere asi el papel de intelectual, de
dirigente, para el cual sin duda debe ser preparado (y Gramsci recuerda el final de la tercera Tesis sobre Feuerbach,, donde
Marx, como vimos, establecio que los hombres son los que modifican las circunstancias y el educador debe ser a su vez educa-
do).



IV. La escuela Unica

La multiplicidad de escuelas técnicas y profesionales es un hecho al que Gramsci siempre se opuso, como hemos tenido ya oca-
sion de ver. Tal multiplicidad surge como consecuencia de la implantacion del industrialismo a todos los niveles de la vida, al
tiempo que como discriminacionismo que utiliza esta diversidad para separar en las escuelas de mas baja cualificacion a los
hijos del proletariado. Gramsci opone la unidad a esta multiplicidad; frente a la filosofia implicita en esas escuelas, Gramsci
defiende que, puesto que en todos los nifios existen tendencias tanto hacia la préactica como hacia la teoria, lo més justo es bus-
car primero la armonizacion de todas las facultades para que luego surjan las diversas especializaciones; pero esta armoniza-
cion debe lograrse a través de una escuela Unica obligatoria, condicion esencial de la democracia politica, pues sélo la escuela
Unica es capaz de superar la impronta social dada a la escuela por el hecho de que «cada grupo social tiene un propio tipo de
escuela, destinado a perpetuar en estos estratos una determinada funcién tradicional, directiva o instrumental. Si se quiere rom-
per esta trama, es preciso por tanto no multiplicar y graduar los tipos de escuela profesional, sino crear un tipo Unico de escuela
preparatoria (elemental-media) que lleve al jovencito hasta las puertas de la eleccion profesional, formandolo entre tanto como
persona capaz de pensar, de estudiar, de dirigir, o de controlar a quien dirige. La multiplicacion de tipos de escuela profesional
tiende, pues, a eternizar las diferencias tradicionales» 49 Esta escuela Unica tendra dos fases: una de caracter humanistico, for-
mativo, de cultura general en la que las capacidades de trabajo intelectual y trabajo manual se armonizaran, y una segunda fase
en la que se desarrollaran los valores fundamentales del humanismo, la autodisciplina intelectual y la autonomia moral necesa-
rias para la posterior especializacion cientifica, técnica o productiva. De esta escuela Unica se pasara, tras experiencias de
orientacion profesional, a una de las escuelas especializadas o a la Universidad.

De acuerdo con la concepcién de Gramsci la escuela Unica debe preparar a la vida social en el doble aspecto de la capa-
cidad de especializacion y de las dotes de dirigente, consideradas como los componentes basicos de la personalidad del hombre
moderno: «La escuela de partido debe proponerse llenar el vacio que existe entre lo que deberia ser y lo que es. Por tanto, esta
estrechamente ligada a un movimiento de fuerzas, que nosotros tenemos el derecho de considerar las mejores que la clase obre-
ra italiana haya engendrado. Es la vanguardia del proletariado, la cual forma e instruye a sus cuadros, que afiade un arma -su
conciencia teorica y la doctrina revolucionaria- a aquellas otras con las que se apresta a afrontar a sus enemigos o sus batallas.
sin este arma, el partido no existe y sin partido ninguna victoria es posible.» 50 Como se ve, el papel de la escuela en el nuevo
Estado, en el Estado de los Consejos obreros, es fundamental; de hecho, el desarrollo del Estado comunista y el de la escuela
comunista estan estrechamente ligados; la generacién joven tiene que educarse en la practica de la disciplina social necesaria
para que la realidad comunista sea un hecho; la escuela debe formar a los jévenes que hagan posible el progreso y el desarrollo,
moral y material, de esa sociedad. La interdependencia entre la escuela y el Estado, entre los progresos y avances de una y de
otro, se hace asi evidente.

Para responder a su importante funcion, la escuela Gnica debe reunir una serie de caracteristicas. He aqui una descripcion de
la escuela que el proletariado necesita: «El proletariado necesita una escuela desinteresada. Una escuela en la que se dé al nifio
la posibilidad de formarse, de hacerse hombre, de adquirir los criterios generales validos para el desenvolvimiento del caracter.
Una escuela humanistica, en suma, como la pretendian los antiguos y los mas recientes hombres del Renacimiento. Una escuela
que no hipoteque el porvenir del nifio y fuerce a su voluntad, a su inteligencia y a su conciencia en formacion a moverse dentro
de un binario de estacién prefijada. Una escuela de libertad y de libre iniciativa y no una escuela de esclavitud y mecanicidad.
También los hijos de los proletarios deben disponer de todas las posibilidades y tener todos los campos libres para poder reali-
zar la propia individualidad del mejor modo, y por lo tanto del modo mas productivo para ellos y para la colectividad.»51

Indudablemente, la implantacion de este tipo de escuela acarrearia una serie de dificultades a las que habria que dar, sin re-
medio, una solucién adecuada. Algunas de esas dificultades se refieren al tiempo de escolaridad, a los gastos que acarrearia, a
la formacién de los profesores, la organizacion de la ensefianza, los edificios, etc.

Como es evidente, la reorganizacion debe imponerse también para las escuelas profesionales y para la Universidad. Aunque
no profundicemos en ello -tampoco Gramsci dedica mucho espacio al tema- basta dejar apuntado que las universidades debe-
rian cambiar por completo de caracter y funcion, dejando de ser centros de formacion retorica y apolitica y de ser el colador
con el que se selecciona al personal dirigente y gubernativo, para convertirse en un servicio a la clase obrera y en una fuerza
poderosa y viva fundamental para la constitucion, el mantenimiento y el desarrollo del Estado de Consejos. Por otro lado, para
aquellos que pasaran directamente de la escuela al trabajo profesional, las Academias de cultura deberian convertirse en una
organizacion cultural de sistematizacién, expansion y creacion intelectual, asi como en un punto de encuentro entre estas perso-
nas y los universitarios: Los elementos sociales empleados en el trabajo profesional no deben caer en la pasividad intelectual,
sino que deben tener a su disposicion (por iniciativa colectiva y no individual, como funcion social orgéanica reconocida de pu-
blica necesidad y utilidad) institutos especializados en todas las ramas de investigacion y de trabajo cientifico, con los que po-
dran colaborar y en los que encontraran la ayuda necesaria para cualquier forma de actividad cultural que traten de emprender.
» 52

V. Ensefianza y trabajo

No podiamos terminar este repaso de las ideas pedagdgicas de Gramsci sin hacer una breve referencia a la forma en que en
esas ideas se relacionan ensefianza y trabajo, ya que la relacidn entre una y otro es una de las caracteristicas de la tradicion
marxista. Nuestra referencia serd, como decimos, breve, porque, de hecho, Gramsci no toma demasiado en consideracion el
postulado marxiano del trabajo industrial y remunerado de los nifios. Para Gramsci el trabajo es un componente de la ensefian-
za, un momento educativo del proceso auténomo de educacion.

Pero, como lo sefiala Manacorda, Gramsci recuerda, en este problema, a Marx de forma especial por la concepcion que tie-
ne del trabajo como relacion inmediatamente instituida entre sociedad y naturaleza con objeto de transformar la naturaleza y
socializarla. Al propio tiempo, «la instauracion de la escuela unitaria significa el comienzo de nuevas relaciones entre trabajo



intelectual y trabajo industrial no s6lo en la escuela, sino en toda la vida social. El principio unitario se reflejara por tanto en
todos los organismos culturales, transformandolos y dandoles un nuevo contenido» 53

Pero aparte de las concomitancias que pueden encontrarse entre Marx y Gramsci respecto a la relacion ensefianza trabajo,
lo mas sefialado es que Gramsci no habla de insercion del nifio en la fabrica, sino que habla de desarrollar en los nifios la capa-
cidad de trabajo en un proceso escolar coordinado con la fabrica pero independiente de ella; en Gramsci el trabajo no es sino
un componente de la instruccién, como hemos sefialado, mientras que la unién de un elemento y otro caracteriza la propuesta
de Marx. Asi es como explica Manacorda esta diferencia: «A Marx, la concreta experiencia de la fabrica decimondnica le suge-
ria la hipétesis de una integracion de los nifios en la produccién para un trabajo todavia preferentemente manual, en tanto que
conectado a los desarrollos de la moderna tecnologia; a Gramsci, en cambio, el sucesivo desarrollo de lo real, en la ensefianza
como en la produccién, le sugiere un desarrollo auténomo y un enriquecimiento del proceso educativo escolar y un trabajo cada
vez mas evolucionado técnicamente. » 54

Por dltimo, y con respecto a este problema del nexo ensefianza-trabajo, hay que sefialar que éste no es solo valido para la
vida escolar, sino que hay que ampliarlo también a las relaciones entre los intelectuales y la clase obrera, relaciones a las que
dedicamos buena parte del principio de esta exposicion.
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B. Suchodolski: Educacion socialista para un futuro socialista

Las perspectivas pedagdgicas que B. Suchodolski (nacido en 1907) nos presenta, y en las que vamos a centrarnos a con-
tinuacion, se encuadran dentro de unas perspectivas mas amplias, que son las de la construccion del socialismo. Como quiera
gue esa construccion apunta al futuro, la caracterizacion de la pedagogia de Suchodolski estriba en la elaboracidn de una mo-
derna pedagogia socialista adecuada a la construccidn del socialismo. Si hubiere que destacar aun otro rasgo diferencial de la
orientacion de Suchodolski, éste deberia ser el de la superacién que intenta realizar de viejas contradicciones ancladas en la
historia de la pedagogia; superacién que, corno verernos, da una personalidad propia a las reflexiones de Suchodolski. Si éstas
son, a nuestro juicio, las caracteristicas mas acusadas de la obra de Suchodolski, seran también los ejes en torno a los cuales
gire nuestra exposicién, aungue a lo largo de ella vayan apareciendo muchos otros problemas a los cuales daremos una impor-
tancia mayor o menor en funcidn de su interés para el asunto que nos ocupa.

1. La sociedad socialista: sus exigencias

Una de las mas preocupantes tareas de nuestra época es la de decidir cudl ha de ser el caracter de nuestro futuro. La alternativa
gue enfrentamos es ésta: 0 nos decidimos por un tipo de existencia dominada por una organizacién omnipotente y anénima que
reducira a la nada al individuo, o bien nos decidimos por un tipo de vida que, merced a la accién colectiva organizada, conquis-
te la libertad a todos los niveles y para todos los individuos; u optamos por una vida en la que el hombre sea manejado a capri-
cho, o elegimos un tipo de existencia en la que la vida humana pueda ser plena, intensa y auténtica. La primera perspectiva de-
be relacionarse con el desarrollo del capitalismo y sus consecuencias; la segunda, con el socialismo y sus posibilidades.

El socialismo, segin Suchodolski, acepta la moderna civilizacion cientifica, técnica e industrial, pero rechaza las sombrias y
pesimistas visiones del futuro y formula un programa que permita y haga posible que esa civilizacion sea cada vez mas prove-
chosa para mas individuos. Lejos de los oscuros presagios sobre el futuro, la perspectiva socialista es, ante todo, una perspecti-
va esperanzadora, optimista, pues la esperanza y el optimismo estan en la esencia de los principios del socialismo y en la esen-
cia de la actividad de los hombres, la cual es la edificadora del nuevo sistema social. La perspectiva socialista se opone a la
pasiva aceptacién de la realidad; es una perspectiva de lucha y trabajo, como Suchodolski la califica; una perspectiva que tien-
de a la edificacién de un mundo cada vez mas acorde con las necesidades y aspiraciones del individuo y que se orienta hacia la
construccién de un mundo nuevo para unos hombres nuevos. No se trata de un optimismo irracional, sino de una esperanza que
se justifica en la posibilidad del aprovechamiento social de la técnica de cara a solucionar los problemas de liquidacion de la
miseria y la ignorancia; una esperanza que se basa en la conviccion de que los procesos humanos y sociales, si son dirigidos y
organizados bajo la direccién de los principios socialistas, pueden orientarse hacia la emancipacion del hombre y la sociedad
respecto a la opresion y la desigualdad. Asi es como Suchodolski enfoca esta posibilidad: «Estamos edificando el sistema so-
cialista en el que se incrementa el poder humano sobre las condiciones naturales y sociales de su existencia, un sistema en el
que aumentan el papel y la significacion del hombre en la sociedad y en el que son cada vez mayores sus posibilidades de desa-
rrollo multifacético. Dicho més sencillamente, estamos construyendo un sistema con el hombre y para el hombre.» 1 Este sis-
tema en construccion, este nuevo orden social, debe reconciliar al hombre con su trabajo a través de la transformacion del ca-
racter de éste, que dejara de ser un medio de obtencién de beneficios para convertirse en una actividad creadora; debe reconci-
liar al hombre con su mundo a través del progresivo dominio humano sobre los medios naturales y sociales de existencia.

Si ese nuevo mundo del que hablamos tiene que ser una realidad, es necesario que los procesos sociales sean dirigidos y plani-
ficados, para evitar el caos y los conflictos sin solucion. La realizacion de los ideales socialistas requiere una incesante revision
y comprobacidn critica de las distintas fases de esa realizacidn; requiere, como decimos, una planificacion de ob jetivos y me-
dios que impida el desarrollo incontrolado de los procesos sociales. Indudablemente, el conocimiento de las leyes objetivas de
la historia es una de las bases en las que se apoya esta necesidad de planificacion y su misma posibilidad. Ahora bien, la plani-
ficacion socialista careceria de futuro si no contase con los hombres capaces de ejecutarla y llevarla a término: «El sistema so-
cialista es un sistema social edificado por los hombres y para los hombres. Asi pues, la construccion de este sistema se ve fre-
nada tan pronto como faltan los individuos capaces de sostenerlo y hacerlo progresar, cuando faltan los hombres capaces de
aprovechar lo que dicho sistema ofrece».? Para desarrollarse, la sociedad socialista necesita de hombres de un nuevo tipo, pues
la tendencia fundamental del sistema socialista es la de contar cada vez mas con el hombre en todos los campos y la de ampliar
constantemente la participacion de los individuos en todas las esferas. En estas condiciones, el desarrollo multifacético de la
persona es imprescindible para el ulterior desarrollo de la civilizacién socialista. Puesto que, como vemos, el progreso del so-
cialismo depende estrechamente de la calidad de los individuos que realicen ese progreso y como quiera que, al mismo tiempo,
el desarrollo de los individuos depende de los nuevos progresos de la civilizacién socialista, en tal caso «ha de ser cada vez
mayor el papel de la educacion y de la autoeducacion en el proceso dialéctico de la interdependencia del desarrollo social y del
desarrollo individual, con miras a la formacién de hombres nuevos».® La pedagogia, efectivamente, debe dejar de esforzarse en
adaptar al nifio y al joven a las circunstancias del momento y debe enfrentar el problema de la formacion de los hombres exigi-



dos por el progreso de la civilizacion socialista, de la formacion de los hombres nuevos; la educacion debe convertirse en una
de las principales fuerzas modeladoras de estos hombres. A su lado, y en interaccion dialéctica con ella, las nuevas condiciones
de la realidad social, las nuevas condiciones objetivas de vida creadas por el socialismo, crean las bases y el entorno en el que
encuadrar esa educacién, condiciones objetivas que se constituyen en la otra gran fuerza modeladora del hombre nuevo. El
programa socialista requiere, por lo tanto, un doble tipo de acciones: la accion politica y econémica-social, y la accion educa-
cional. Nos ocuparemos a lo largo de nuestro analisis de ésta Ultima, no sin antes insistir en la importancia de su significado y
funcién: «En la civilizacion socialista la educacion tiene unas tareas muy trascendentales y responsables que cumplir (... ). La
educacién ha de acometer los esfuerzos tendentes a la formacion de los hombres para que sean capaces de asumir la labor que
les espera y aprovechar las multiples oportunidades que se les ofrecen, y muy especialmente la de preparar y adiestrar a la jo-
ven generacion.» 4 Como el socialismo mismo, la educacion no es sélo la realidad presente, sino la esperanza de su transforma-
cidn, no es solo la preocupacion por preparar a los hombres para su vida y su trabajo, sino también la confianza en el perfec-
cionamiento de las condiciones sociales y en la aceleracion de sus cambios, la confianza en la creacion constante de unas posi-
bilidades cada vez mayores para el desarrollo multifacético de las personas.

El optimisrno de Suchodolski sobre las posibilidades del hombre que tras estas proposiciones se esconde, esta basado en la
seguridad de que la naturaleza humana no es, ni mucho menos, inmutable, sino que es el producto de su desarrollo historico. Si
la existencia social del hombre es la fuente de este desarrollo, eso significa que la naturaleza humana es histéricamente mutable
y que esta naturaleza es una funcion de la existencia social a que nos hemos referido. Factores sociales y factores educaciona-
les, de este modo, se interpenetran e interaccionan, no siendo licito considerar a los unos en ausencia de los otros. Si bien aqui
vamos a ocuparnos exclusivamente de los segundos, es necesario subrayar que solo a nivel ideal puede realizarse esta escision,
ya que lo que en la realidad se da es esa interpenetracion y esa interrelacion a las que acabamos de aludir. El papel primordial
que la educacion debe cumplir se hace comprensible a la luz de estas observaciones y sera remarcado a lo largo de este aparta-
do: «La civilizacion moderna se encuentra en una verdadera encrucijada; puede desembocar en la guerra y en el exterminio
total, como puede llevar a la paz y el bienestar de la humanidad; puede ir hacia la dictadura y el fascismo, como progresar por
la via del desarrollo democratico. Por eso mismo, la organizacién de la vida universal depende cada vez mas de la calidad de
los individuos que han de asumir unas decisiones concretas y ejecutar las tareas.»

li. La educacion para el futuro. sus implicaciones
1. La pedagogia del pasado

No nos detendremos aqui en la critica que Suchodolski hace de la educacion tradicional. Nos limitaremos a sefialar cuales son
Sus rasgos negativos mas caracteristicos, pues nos interesa indicar, aunque sea de pasada, estos rasgos que encontraran su con-
trapartida en la educacion para el futuro que Suchodolski propone.

La escuela nacié en unas condiciones sociales y culturales totalmente distintas de las actuales y en muchos sentidos ya no res-
ponde a las necesidades actuales. «La escuela -escribe Suchodolski- es el elemento méas conservador de nuestra vida social. Sus
programas y sus métodos siguen adaptandose a las épocas pasadas en las que se trataba de preparar a los individuos con miras a
unas condiciones de existencia ya establecidas. En cambio, en nuestra época hemos de educar a unos individuos completamente
valiosos, con inteligencia despierta, hemos de formar a unos hombres desarrollados en todos los aspectos y con una plasticidad
intelectual que les permita buscar nuevas soluciones y seguir adelante al ritmo de los progresos cientificos y tecnolégicos.» La
pedagogia tradicional, que se esfuerza en la defensa de los modelos del pasado y los valores absolutos, ha jdo perdiendo pau-
latinamente el contacto con las necesidades y los valores actuales; Ligada a aquellos valores y modelos, la educacidn tradicio-
nal no prepara a las nuevas generaciones para la vida futura que deben afrontar, lo que le da un cardcter marcadamente conser-
vador y, en cualquier caso, inadaptado 9 las necesidades y exigencias del futuro. Muchas de las dificultades que el sistema de
ensefianza enfrenta en la actualidad provienen precisamente del hecho de que sus funciones estan adaptadas a la estructura y
necesidades del pasado y no sirven, por lo mismo, para acomodar a los individuos a las nuevas formas de la vida social.

En segundo lugar, la educacion tradicional «no ayuda ni mucho menos a la participacién creadora en la vida social y cultural,
no contribuye a comprender su caracter y las tendencils evolutivas, no soluciona los complejos que se derivan de la falta de
entendimiento entre los individuos y el ambiente que los rodea, no ofrece los cuidados gracias a los cuales

podria realizarse la integracion interior del individuo desorientado por la novedad y las mutaciones de la vida contemporanea,
de tal manera que en él se formara el sentido de la cooperacion asi como los sentidos de la responsabilidad y de su propia exis-
tencia, de cuya experiencia nace la felicidad del hombre»Y La educacion tradicional no resulta, por tanto, adecuada a las nece-
sidades de la personalidad del que se educa, entendiendo el término personalidad en todas sus vertientes individuales y sociales,
de enriquecimiento personal y participacién social, de maduracion personal y evolucion psicosocial.

Por Gltimo, y para no detenernos mas en este punto, la educacion tradicional tiene un carécter clasista, manifiesto en el hecho
de que no conduce al cambio del sistema social vigente, sino a la adaptacion del individuo a ese sistema social de cara a su per-
petuacion. Fiel depositaria de los intereses de las clases que dirigen el statu quo, la educacién tradicional tiende a la perpetua-
cién de las situaciones de privilegio y lejos de buscar una buena educacion para todos, se ocupa de la mejor educacién posible
para un nimero reducido.

La educacion para el futuro propuesta por Suchodolski toma la contrapartida de estas deficiencias de la escuela tradicional. Es
«educacion para el futuro» precisamente porque debe perder su caracter conservador y de corte tradicionalista; porque debe
preparar a los individuos para que se adapten a las cambiantes situaciones de la sociedad actual, porque debe enfocarse mas
hacia el futuro que construimos que hacia el pasado del que venimos. La escuela debe ensefiar a los hombres a vivir en las nue-
vas condiciones histéricas y de un modo totalmente nuevo. La educacion para el futuro debe orientarse de tal modo que la
igualdad deje de ser un piadoso deseo para convertirse en una auténtica realidad. En funcién de estas premisas, los conceptos y
métodos de la educacion ti-adicional deben ser revisados en profundidad, de tal manera que se produzca una verdadera reorien-
tacién de la actividad educacional. Reorientacién que debe implicar importantes cambios, como por ejemplo, por citar uno, la



conviccion de que en el momento presente los caminos de la educacion son mucho mas numerosos que en el pasado y que las
necesidades sociales' de esa educacion no pueden ser satisfechas de manera exclusiva en el medio escolar. De cara a la profun-
da transformacion del sistema escolar, desde el punto de vista de Suchodolski, «quiza no haya hoy en dia en el campo de la
instruccion una tarea mas urgente que la de buscar las formas de actividad pedagdgica que, mas tarde o0 mas temprano, habran
de transformar totalmente la escuela tradicional. Los cambios que se imponen necesariamente y que hasta cierto punto ya estan
en marcha deben consistir -generalmente concebidos- en que la escuela contemporanea se convierta en un centro de formacion
multifacética de la joven generacion, en un auténtico terreno de vida y de formacion, en un verdadero centro de irradiacion so-
cial».'

2. La perspectiva del futuro

Para la civilizacion actual, el futuro es un punto de referencia de acontecimientos y actividades, es una realidad humana «no
menos concreta que la contemporaneidad ». Si bien, como es obvio, no es posible prever con todos sus detalles ese futuro, no
es menos cierto que esta en las posibilidades actuales el definir las lineas principales de su desarrollo. La planificacién social
permite proyectar el desarrollo y la generalizacion de determinados modos de existencia, de determinadas formas de conviven-
cia y cooperacién, de determinadas formas de participacion cultural; «no cabe la menor duda de que el futuro habra de confor-
marse bajo el signo de los nuevos progresos de la democracia socialista, bajo el signo del creciente papel de la ciencia y la téc-
nica en la vida humana, de la mayor responsabilidad de todos en relacion con los problemas sociales comunes, bajo el signo del
ulterior desarrollo, de la instruccion y la cultura de las masas y de las nuevas victorias en la lucha por la liberacion nacional y
social de los pueblos oprimidos»." Como ya hemos visto, Suchodolski rechaza las perspectivas catastrofistas en la vision del
futuro; lejos del punto de vista comun a esas perspectivas, segun las cuales la civilizacién futura estaria en manos de un grupo
de especialistas que dirigiria a las masas ignorantes, él cree firmemente que la ciencia se convertird en una facultad universal de
unos hombres que contribuiran a su desarrollo a través del continuo analisis y perfeccionamiento de su trabajo. No se trata,
naturalmente, de una fe ciega e irreflexiva, sino de una confianza nacida de la seguridad en que el desarrollo de la civilizacion
socialista, unido a los progresos en la educacion, orientara la vida futura en una direccion positiva y prefiada de posibilidades;
se trata, por asi decirlo, de una esperanza condicionada a ese desarrollo y esos progresos, de una esperanza racional, como él
mismo la califica. Como ya quedd indicado més arriba, si no se quiere que esa esperanza desaparezca o se remita a un futuro
cada vez més lejano, es imprescindible ligar los avances de la civilizacion a los de la educacion; solo a través de esta ligazon
sera posible superar las posturas utopistas y recalcitrantes, y dar un caracter verdaderamente racional a las esperanzas del futu-
ro: «Cabe afirmar en general que tendemos hacia un futuro en el que ha de incrementarse el papel de la ciencia y de la técnica,
en el que se desarrollaran las instituciones democraticas de la vida, se registraran nuevos progresos en la industrializacion y en
la urbanizacidn al igual que en los medios masivos de acceso a la cultura. La educacion tiene como funcion la preparacion de
las jovenes generaciones para vivir en esas nuevas condiciones, asumir las tareas que han de plantearles y participar activamen-
te en la vida social y cultural. Pues en conjunto la sociedad dependeré del grado en que sus miembros sepan realizar su activi-
dad profesional y social al nivel que de ellos exigiran los progresos de la ciencia, la técnica, la economia y la organizacion so-
cial.» 11 Nos encontramos asi con el problema de los fines de la educacion. Debe, no obstante, tenerse en cuenta un dltimo
aspecto sobre las perspectivas educacionales del futuro; nos referimos al hecho, sefialado por Suchodolski, de que los proble-
mas de la educacion para el futuro no pueden concebirse como si en la actividad educativa sélo existieran como protagonistas
el educador y el educando; existe, de hechQ, un tercer protagonista, que resulta ser el desarrollo objetivo de la civilizacién que
es el que crea las condiciones de vida y el que plantea, segln sus caracteristicas, unos problemas u otros. Por otro lado, y en lo
que se refiere a su planificacion, debe observarse que el futuro no puede ser concebido exclusivamente como el producto de la
interaccion entre la actividad de los hombres y los modelos objetivos de desarrollo, pues es necesario tener en cuenta la inge-
rencia complementaria de los elementos creacionales e imaginativos, que han de hacer surgir tanto nuevas condiciones en el
campo de la ciencia, la técnica y el arte como en el terreno de las necesidades y el comportamiento de los hombres. Cabe por
Gltimo, pensar que a medida que la civilizacién socialista se desarrolle y progrese, la importancia de la creatividad y la imagi-
nacion sera cada vez mayor.

La educacion para el futuro propugnada por Suchodolski es una concepcion pedagdgica que se deriva del hecho de que estamos
en condiciones de prever las lineas generales de la tendencia evolutiva de la civilizacion y de la conviccidn de que es un deber
y una posibilidad el preparar a nifios y jévenes para su participacion en las transformaciones de esa tendencia evolutiva. Ade-
mas, y especialmente en las naciones socialistas, «el presente de la civilizacion moderna estd mucho més unido al futuro que en
las épocas pretéritas. Cualquier decision relativa a las estructuras sociales actuales debe contar con el ritmo de sus mutaciones,
puesto que de lo contrario seria una rémora para el proceso de desarrollo que dificultaria la adaptacién de los individuos a las
exigencias de la vida del futuro. Esta necesidad destaca con mayor agudeza aun en las naciones socialistas, cuya economia y
desarrollo social estan sujetos a la planificacion. El futuro deja de ser una realidad que se espera para convertirse en una reali-
dad que se fragua».11 El ritmo de los cambios en nuestra sociedad es tan rapido, que las condiciones objetivas varian no ya de
una generacion a otra, sino a lo largo de la vida de un mismo individuo, de manera que el oficio que se aprendi6 en la juventud
resulta ya inadecuado para la madurez, que los conocimientos asimilados se quedan rapidamente cortos y que las actitudes y
posturas se trasnochan enseguida. La vieja educacion burguesa, cuyo esfuerzo principal se centraba en adaptar a la generacion
joven en el espiritu, los conocimientos y valores de la vieja, pierde su valia y debe ser sustituida por una educacion que haga
del futuro el punto central de referencia de las actividades pedagogicas; sdlo una tal educacion hara posible la realizacion del
modelo de hombre futuro que nuestra civilizacion necesita y a la que luego nos referiremos; un hombre capaz de asumir las
nuevas tareas que el desarrollo de la civilizacién hara surgir. Por paradéjico que parezca, como lo indica Suchodolski, la edu-
cacion actual tiene que preparar a nifios y jévenes para unas tareas que todavia no existen: «Puesto que nuestros alumnos han
de vivir y actuar en los préximos decenios y hasta comienzos del siglo xxi, los resultados de la educacién que reciban habran de
ponderarse en aquellas condiciones futuras y en relacién con las tareas de aquella época. Los hombres se imaginan demasiado a
menudo que los resultados de la educacidn han de ponderarse segln los criterios actuales, y esto es falso.»



3. Fines de la educacion para el futuro

Como la planificacion del futuro muestra cuales han de ser sus lineas generales y como ha de ser la generacién que en la actua-
lidad se forma en las escuelas, es posible, en este momento, determinar cuéles deben ser las tareas de la educacion. Esas tareas
deben ser nuevas, como nueva es la realidad social en que se enmarcan y enmarcaran: si la economia socialista es diferente de
la economia capitalista, la educacion en el socialismo tiene que diferenciarse de la educacion en el capitalismo. Si todo el socia-
lismo, por otra parte, es un gran camino abierto hacia el futuro, la educacion socialista debe serlo también, alentando y desarro-
llando todas las posibilidades, definiéndose no sélo por sus realizaciones sino también por sus aspiraciones y pretensiones.
Como quiera que una de las mas preciadas aspiraciones del socialismo es superar el antagonismo que enfrenta a la sociedad con
el individuo, la problematica de los fines educacionales debe ser solucionada tanto desde el punto de vista social como del in-
dividual, ya que lo social y lo individual estan dialécticamente ligados y son, a la vez, contrarios y convergentes. Teniendo en
cuenta estas consideraciones, las tareas esenciales de la educacion socialista para el futuro pueden, segin Suchodolski, conce-
birse «como tres grandes grupos definidos por los términos siguientes: sociedad, trabajo, cultura. LA preparacion con miras a la
participacion activa en la sociedad, para la realizacion creadora del trabajo profesional y para la participacion activa en la vida
cultural: he ahi los tres objetivos fundamentales de la educacién socialista, en los cuales, como hemos visto, se refleja la ten-
dencia fundamental de la sociedad socialista a realizar la convergencia basica de los intereses sociales y la satisfaccion de las
necesidades, siempre crecientes, de tipo individual».13 Veamos con un poco mas de detenimiento estos objetivos.

En primer lugar, la educacion debe tener como tarea la de preparar a la generacion joven para su participacién social, la de in-
culcar a los alumnos -y fomentar en ellos- la capacidad de cooperacion social. Si la sociedad capitalista necesita fomentar el
individualismo, la competitividad y las divergencias entre los intereses individuales, el modelo socialista exige, por el contrario,
que los individuos sean educados para la participacién, la cooperacion y la unién de los esfuerzos individuales de cara al logro
de las aspiraciones sociales. La educacién, dentro de esta misma perspectiva, debe preparar a las generaciones en formacion
para la activa participacion, al lado de los demés, en los diversos &mbitos de la sociedad, debe capacitar para participar activa y
cooperativamente en las actividades sociales, dando un importante margen a los factores creativos y a las opciones personales:
«La educacidn tiene que ensefiar a los hombres a contemplar los multiples valores de la existencia y del mundo, tiene que ense-
fiarles a participar activamente en los asuntos esenciales, impartirles la capacidad de optar por si mismos y de establecer los
nexos comunitarios con los demés individuos; finalmente, la educacion debe respetar en ellos las facultades creativas mas di-
versas. Ello significa, pues, que la directriz fundamental de la educacion es la de integrar a la joven generacion en la civiliza-
cion actual y en constante desarrollo mediante la mas diversificada actividad de los jovenes.»

La segunda finalidad de la pedagogia socialista hace referencia al trabajo profesional del hombre. En una sociedad en la que la
importancia de la ciencia crece constantemente, se necesitan, si se quiere alcanzar un nivel de vida acorde con el progreso de la
civilizacién, unos individuos tanto méas preparados cuanto mas elevado sea el nivel de dicha sociedad. Los individuos no pue-
den estar atrasados respecto al desarrollo objetivo de las condiciones de vida; cada vez més, el conjunto social depende de que
sus miembros sean lo méas cultos posible, de que eleven su nivel de trabajo profesional, de actividad social, de existencia. Si se
quiere alejar el temor de que los progresos futuros queden frenados por una preparacién profesional insuficiente de los hom-
bres, si se quieren eliminar las preocupaciones en cuanto a las posibilidades de preparar para la industria moderna el nimero
suficiente de individuos convenientemente cualificados, es necesario que la educacion coloque como uno de sus fines mas im-
portantes el de la formacién profesional generalizada y adecuada a las crecientes exigencias de la sociedad. Se establecerd asi,
ademas, el nexo necesario entre las actividades y los intereses de tipo social con los de tipo individual: «<En nuestros dias, en los
que son cada vez mas numerosos los individuos que han de asumir un trabajo cualificado basado en los adelantos de la ciencia
y de la técnica, el trabajo profesional requiere una formacion y en muchos casos las correspondientes aptitudes y facultades,
con lo que el papel de la educacion es enorme. Asi, una educacion organizada adecuadamente contribuye sumamente a la reali-
zacion de esa nueva posibilidad de conciliar en el terreno del trabajo profesional los intereses individuales y los intereses socia-
les, que hasta la fecha solian ser muy conflictivos.»

A un tercer nivel, las tareas de la educacion se determinan por el desarrollo de la vida cultural contemporanea. La educacién
debera despertar y desarrollar en los sujetos en formacion la necesidad de una participacién cultural activa, debera formar a
esos sujetos de tal manera que estén capacitados para aprovechar consciente y sistematicamente las posibilidades que estan a su
alcance. La educacion debe elevar el nivel de comprension del mundo, de la vida, del hombre, de la sociedad y del trabajo.
Debera formar a un individuo multifacético que aproveche todos los estimulos y posibilidades y que sepa satisfacer sus necesi-
dades y aspiraciones personales, a nivel cultural, artistico, etc. Nuestra sociedad posee cada dia mas abundancia de posibilida-
des y logros a nivel de lo cultural y la escuela debe preparar para asimilar y ayudar a fraguar esos valores culturales que han
dejado de ser patrimonio de personas y lugares selectos para, por asi decirlo, saltar a la calle, estar al alcance de todos. Si se
quiere que esos valores sean captados y asimilados, si se quiere que no se desperdicien y diluyan sin lograr efecto alguno, los
hombres deben ser preparados para su captacion y asimilacion, pues s6lo asi el hombre y su mundo objetivo estaran en armonia
y sera posible superar la contradiccién individuo-sociedad.

Estos son los tres grupos de tareas que Suchodolski asigna a la educacion socialista, tareas que abarcan lo social, lo profesional
y lo cultural. Como hemos visto, dentro de cada uno de estos grupos se busca la convergencia de los intereses individuales y
sociales, contrapuestos tantas veces. La educacion para el futuro niega la prioridad ya sea al individuo o a la sociedad y cree
que sélo una interaccion dialéctica positiva entre ambos términos podra superar ese paralizante antagonismo al que ya nos he-
mos referido. Este antagonismo, por otro lado, se supera ain a otro nivel: el de las relaciones entre lo presente y lo futuro; en
palabras de Suchodolski: «De acuerdo con la orientacion fundamental del desarrollo histérico, la educacion socialista debe ten-
der a que los problemas "inmediatos" se eleven hasta el nivel de los problemas lejanos, es decir, de un valor universal, y a que
la problematica y las tareas "lejanas" se manifiesten en la realidad concreta, en la vida cotidiana de los hombres, en su actua-
cién aqui y ahora" (...). Esta ligaz6n de los problemas lejanos™ y "cercanos"” en la labor pedagdgica debe ser el factor esencial
para la conjugacion de los intereses sociales e individuales.»



La labor educacional no sélo tiene que preocuparse de la ligazdn entre el presente y el futuro, sino que debe contar con el pasa-
do. Efectivamente, el nexo con el pasado -tanto nacional como universal- es un factor fundamental para la elaboracién de una
comunidad cultural por parte de la educacién; si ésta intentase olvidar o rAenospreciar el patrimonio heredado del pasado, difi-
cultaria el avance de la civilizacion y conduciria a la pérdida del perspectivismo histérico tan necesario desde numerosos pun-
tos de vista. Como sefiala Suchodolski, la educacion para el futuro no puede omitir la problematica de los valores perennes y
universales, ni puede prescindir del legado cultural del pasado, pero ninguna de estas dos entidades puede ser asumida como
Unica base de la actividad educacional, puesto que las dos deben subordinarse a un objetivo pedagdgico mas urgente y concreto
y del que dependen ademas el destino de las nuevas generaciones: el objetivo de preparar a la juventud que sea capaz de vivir
en el nuevo futuro.

Por udltimo, antes de acabar esta rapida reflexion sobre los fines de la educacion, hay que sefialar las relaciones, ya apuntadas,
existentes entre los problemas sociales y los problemas educacionales. Como ya hemos visto, la problematica educacional no
puede ser desligada de la problematica social del progreso y transformacién de la sociedad. Cuando subrayaba el indisoluble
nexo que existia entre los preparativos de la revolucion social y la educacion del hombre nuevo, Lenin advertia que habia que
guardarse tanto de la politica desligada de la pedagogia como de la pedagogia desligada de la politica. La accién educacional es
el principal aliado de la revolucion social, y el éxito de esa accion educacional condiciona la integracion de una masa cada vez
mayor de ciudadanos conscientes en la cooperacion tendente a edificar el nuevo sistema. Tal como lo expresaba Lenin, «la ac-
cion politica del partido socialdemdcrata implica siempre, y seguira implicando, un cierto elemento de pedagogia: es preciso
educar al conjunto de la clase obrera para que esté en condiciones de asumir su papel de combatiente por la emancipacion de la
humanidad de toda opresion; es preciso educar constantemente a nuevas capas de la clase obrerax»."

4, Hacia un nuevo modelo humano

Detréas de la determinacién de las finalidades de la educacion a que acabamos de referirnos se esconde una opcion
concreta relativa a un determinado «modelo» humano. Tal y como lo defiende Suchodolski, incluso una respuesta sencilla y
tedricamente pura desde el punto de vista técnico, depende de las soluciones que se den con respecto a la clase de individuos
que se quieren formar y del tipo de sociedad para la que se quiere formarlos. Desde la perspectiva de la pedagogia socialista del
futuro, el problema fundamental no estriba tanto en coémo es el hombre cuanto en cdmo debe ser. Ademas, como quiera que la
préctica revolucionaria como tal no implica ninguna fuerza méagica generadora de hombres nuevos y multifacéticamente desa-
rrollados, estos hombres deben ser creados, para lo cual es preciso elaborar un modelo humano adaptado a las exigencias de los
valores objetivos, modelo en el que deben integrarse los componentes que siendo producto del pasado, conservan adn su signi-
ficacion y los que deben surgir en las nuevas situaciones, en el futuro. Mientras que para la pedagogia burguesa el problema de
la educacion del futuro se limitaba a la preocupacién por preparar al individuo de manera que quedase garantizada su adapta-
cién a las condiciones sociales por venir, el problema se presenta de manera distinta para la pedagogia socialista, ya que esas
condiciones se encuentran planificadas; para esta pedagogia, la educacion debe, sobre todo, tender a que las generaciones jove-
nes sean capaces de contribuir a la creacion de esas condiciones sociales: «En estas condiciones, la tarea de los educadores
debe descifrarse con arreglo a los procesos evolutivos de la civilizacion moderna y en base a las tareas objetivas que se plan-
tean los hombres. Los rasgos de los individuos, sus realizaciones cientificas, artisticas y tecnoldgicas, sus formas de vida social
y sus costumbres y por ende sus conceptos, inclinaciones, necesidades y valoraciones, se desarrollardn y modificaran a través
de la realizacién de aquellas tareas objetivas. Por esa misma razén, la educacién no puede basarse en como son los hombres,
sino que tiene que crear a unos hombres tal y como deben ser conforme a sus tareas futuras.» Educar para el futuro es no sélo
preparar al individuo para su adaptacién a unas condiciones de existencia futura desconocidas ain, no sélo preparar con vistas
a la participacion en las actividades creadoras de esas condiciones, sino que es también formar a un nuevo tipo de hombres que
sean capaces de asumir las nuevas tareas que el futuro ha de exigir. Hasta el presente, la educacion debia encarnar en la vida
unos modelos conocidos y establecidos; la educacion socialista debe formar unos hombres diferentes de los de épocas pasadas.
Como se ha sefialado ya, la formacidn de tales individuos esté& fuertemente condicionada por la nueva estructura de la vida so-
cial, al tiempo que el desarrollo y la pervivencia de esta nueva estructura depende de la existencia de tales individuos. «Estamos
convencidos -escribe Suchodolski- de que formar a los hombres a la medida de la civilizacién moderna significa prepararlos
para vivir y actuar de tal modo que el ulterior desarrollo de la civilizacion tenga repercusiones benéficas sobre el mayor nimero
posible de personas y que el mayor nimero posible de personas contribuya al desarrollo de la civilizacion. Asumir como patrén
de la educacién la civilizacion moderna no significa por tanto adaptar a los hombres a las formas actuales de la civilizacion
considerados como unos modelos inmutables, sino que significa prepararlos para la tarea del desarrollo y la transformacion de
la civilizacién contemporanea.» 19 Desarrollo y transformacidn que no seran posibles si no se educa a los hombres para que
sean capaces de actuar de manera cooperativa y responsable, de participar en la organizacion y administracion de los procesos
sociales, de la economia, etc.

La pedagogia socialista debe ser capaz de formar a unos hombres desarrollados multifacéticamente (es decir, de manera poliva-
lente) y plenamente conscientes de sus problemas y obligaciones; a unos hombres capaces de integrarse en los de cambio, de
participar en ellos, de impulsarlos; a unos hombres que se hagan en la interaccion con las condiciones objetivas y en la lucha
por su mejora y constante modificacion; a unos hombres capaces de optar, de decidir, de elegir el camino méas adecuado a sus
necesidades y a las necesidades sociales; la pedagogia socialista debe formar, por tanto, un nuevo modelo humano en el que se
concilien el pasado social con su futuro, los problemas e intereses individuales con los sociales, las tareas aisladas con las
cooperativas; un modelo de hombre que se sitie por encima del conformismo y del posibilismo sin futuro, por encima del
pragmatismo vacio y del idealismo desencarnado. En funcién de estos objetivos, y desde el punto de vista de Suchodolski, «la
tarea fundamental de la educacidn debe consistir en preparar a los individuos para que sepan escoger racionalmente el camino
de la vida que les permita salvar tanto lo6 escollos del oportunismo como los del conformismo, que contemplan los estados de
hecho transitorios como la Ultima y justa sentencia de la historia, asi como el quijotismo que lleva a luchar estérilmente contra
determinados aspectos del desarrollo histdrico. Sélo de esta manera el camino del hombre lo conducird hacia la comunidad con



lo que es valioso y nuevo, con lo que ha de determinar el futuro; con lo que el hombre sera conducido asimismo al desarrollo y
crecimiento de su personalidad gracias a su coincidencia con la tendencia histérica».

I11. Una perspectiva integradora

Si pasamos ahora del campo de los fines de la educacion al terreno concreto de la organizacion de las actividades educativas,
nos encontraremos inmediatamente con un problema importante: el de la integracion de esas actividades. Efectivamente, la
problematica de la division del trabajo educacional en sectores aislados, en compartimentos separados, debe ser contemplada
desde una nueva perspectiva por la pedagogia socialista. La civilizacion moderna, y de manera especial la socialista, ofrece
unas condiciones de vida y trabajo distintas a las de épocas pasadas, condiciones a las que es dificil aplicar las antiguas disci-
plinas pedagdgicas paralelas a los diversos aspectos de la personalidad. Tanto la ciencia como la realidad social estan propor-
cionando elementos de juicio suficientes como para superar y rechazar el esquema tradicional del hombre como ser dual -carne
y espiritu- y el esquema tradicional de las tres facultades a las que habia que tratar de manera especifica, las facetas intelectual,
moral y estética. En la civilizacion actual, y especialmente, insistimos, en la socialista, lo intelectual, lo moral y lo estético se
encuentran interpenetrados, con lo cual ya no hay lugar a la antigua contradiccion entre los trabajos educacionales respectivos.
Por otro lado, cada vez son mas imperceptibles las fronteras que separan a la ciencia de la técnica, a la técnica del arte, a la
ciencia del arte. Lejos, por tanto, de aceptar estas diferenciaciones, estas compartimentaciones, la pedagogia socialista defiende
e intenta implantar la integracion de todas las facetas tradicionalmente separadas: «La educacién intelectual sdlo puede prospe-
rar si sabe despertar toda la personalidad del educando y hacer que su pensamiento sea activo y vivo. La educacién moral fra-
casara siempre si sé limita a ser moralizadora, y triunfara siempre que abarque toda la personalidad del hombre, formando su
intelecto, sus sentidos, su imaginacién, su voluntad de vida y de accion. La educacion estética conduce al esteticismo superfi-
cial, siempre que no se aproveche el contacto con el mundo del arte para el desarrollo multifacético de todo el individuo.» 11
Como sefiala Suchodolski, la integracién de la educacion no significa que haya que borrar las diferencias que hay y habra entre
los diversos tipos u orientaciones de la actividad pedag6gica. La integracion significa que cada uno de esos tipos u orientacio-
nes tiene que englobar toda la personalidad del que se educa y no sdlo alguna de sus «partes» 0 «facultades»: las distintas prac-
ticas concretas tienen que dirigirse a la integracién, no al aislamiento. Para finalizar no es necesario sefialar como en nuestra
época las interdependencias reciprocas entre las diferentes actividades cientificas son cada vez mayores y cdmo, con mucha
frecuencia, los problemas mas interesantes desde el punto de vista cientifico se sitlan en los puntos de contacto de las diversas
disciplinas.

La practica educacional integradora se dirige a toda la personalidad del sujeto, como hemos indicado, y le permite
formarse de manera también integradora, o, para utilizar una expresion clasica en la * pedagogia socialista, polivalente, mul-
tifacética: «El eje de integracion debe ser en todos los casos el desarrollo multifacético de la personalidad. Todas las nociones
gue inculcamos en nuestros alumnos -fuera de las habilidades puramente mecéanicas- deben impartirse pensando en que gracias
a ellas el individuo alcanza su pleno desarrollo, se vuelve més racional, sensible y activo. No hemos de ampliar la esfera de la
ensefianza para formar a unos eruditos, sino para educar a unos individuos capaces de vivir y actuar segun las exigencias de la
cultura cientifica y de pensar segun los métodos cientificos; no hemos de inculcar las nociones artisticas para formar a unos
especialistas, sino para educar a unos individuos realmente sensibles, con una rica imaginacién y una gran sensibilidad hacib el
mundo y la mayor solicitud hacia los demas hombres; no ensefiamos la economia y la sociologia para formar a unos expertos,
sino para educar a unos hombres capaces de comprender racionalmente el mundo en que viven y en cuya direccion deben parti-
cipar con toda rcsponsabilidad.»

A un segundo nivel, la pedagogia socialis ' ta tiene que ser capaz de integrar el estudio y el trabajo, tradicionalmente separados.
Vimos ya cdmo para Marx y Engels el trabajo pertenecia a la esencia de la naturaleza humana. La tarea de integrar educacion y
trabajo esta facilitada en la sociedad socialista por el hecho de que en ella el trabajo pierde su caracter alienante y se convierte
en el reflejo de la necesidad fundamental de la naturaleza humana: la necesidad de la accién creadora; gracias al socialismo se
puede superar el divorcio entre el hombre y el trabajador, se puede devolver al trabajo su caracter humano. En el sistema socia-
lista se dan, por tanto, las condiciones necesarias para la integracion del trabajo y la educacion.' Segun lo entiende Suchodolski,
el trabajo no debe ser el principal motivo de la actividad de los jovenes ni un método de preparacion profesional, sino un medio
ideal para conseguir la madurez intelectual y social a través de la observacion, la investigacion y la realizacion préctica; el jo-
ven, dice Suchodolski, debe trabajar no tanto para producir cuanto para formarse y desarrollarse. En el bien entendido de que
se trata de un trabajo auténtico, no de una observacién del trabajo de los demés o de una participacion superficial en el trabajo:
el joven debe ser colocado en un puesto de trabajo para que pruebe y experimente lo que es el trabajo profesional, para que se
embeba de lo que son las relaciones de trabajo, para que aprenda y se desarrollo. No se trata, por tanto, de un trabajo utilizado
como artilugio didactico, sino de un trabajo real, vivo, auténtico. El trabajo, ademas, responde a los deseos de los jévenes y les
proporciona importantes experiencias de la vida social. Suchodolski concede una gran importancia a la integracion tra-
bajo-educacion a que nos estamos refiriendo, ya que esta convencido de que esa integracion es uno de los mas importantés fun-
damentos de la educacién de la época moderna.

En el marco aln de este mismo problemaohay que hacer referencia a la necesidad de integracion entre las ensefianzas de tipo
general y las ensefianzas de tipo profesional. La necesidad de esta integracion responde a un planteamiento doble, a nivel tedri-
co y a nivel practico. La formacion profesional tiene que abandonar su caracter de asimilacion mecénica de los conocimientos
necesarios para la ejecucion de un tipo determinado de trabajo; segun lo defiende Suchodolski, la formacién profesional debe
tener un caracter de preparacién general teérica con miras a la ejecucién de toda una gama de tareas profesionales y ademas
debe preocuparse de «la educacion humana del hombre», de educar segun los objetivos a que nos referimos mas arriba; dicho
en breve, la educacion debe tender a la formacion del hombre que trabaja y no sélo del obrero cualificado. Sélo asi puede su-
perarse la divergencia entre la formacion general y la formacién profesional: «Al superar las injusticias de clase, enfocaremos
la ensefianza general y la ensefianza profesional como dos instituciones complementarias entre si en base a sus valores especifi-
cos, accesibles y obligatorios para todos sin discriminacion alguna.»



Desde el punto de vista practico, y como ya lo sefialaran Marx y Engels, ya no basta con la. estrecha especializacién concreta;
siempre que sea necesario, el trabajador tiene que estar preparado para abandonar su especialidad y enfrentarse a otro tipo de
trabajo. Como indica Suchodolski, en las actuales condiciones tecnoldgicas el obrero mejor preparado no es el que entra a tra-
bajar sabiendo realizar unas operaciones estrechamente especializadas, sino el que entra con unos conocimientos cientificos
generales sobre las bases y principios de su profesion tales que le permiten dominar, de fornia rapida e inteligente, la técnica
que el trabajo le exige en un momento determinado: «Dado que el trabajo profesional se halla determinado cada vez mas por el
progreso cientifico, uno de los elementos imprescindibles de la formacidn profesional debe ser, por consiguiente, la capacidad
de seguir el ritmo del progreso y de asimilar sus realizaciones. No pueden bastar, por lo tanto, las aptitudes operativas, sino que
es necesario comprender cada vez mejor las bases teéricas de cualquier profesion.»

Un tercer tipo de integracién que debe ser realizado por la pedagogia socialista se refiere a la superacion def divorcio entre la
educacion escolarizada y la vida, divorcio sobre el que tanto énfasis puso el movimiento de la Escuela Nueva. La educacion
que al ir en contra o al margen de la vida alentaba la rebelion y la protesta o la evasion y el utopismo, debe aliarse con la vida'y
asumir su misién a través de su cooperacién en la obra tendente a la edificacion de la nueva realidad. Esto resulta tanto mas
posible cuando, por un lado, la vida en la sociedad socialista se convierte, ella misma, en un importante factor educativo y
cuando, por otro, en el socialismo se logra la convergencia entre la educacion del ciudadano y del hombre, del hombre y el tra-
bajador: «Cuando la vida deja de ser el terreno de explotacion y opresion, un terreno de luchas e injusticias, cuando empieza a
convertirse en una realidad creada por el hombre y para el bien del hombre, desde ese momento se puede y se debe lograr una
estrecha vinculacion de la educacion con la vida, y por consiguiente, es posible que la educacidn se realice a través de la parti-
cipacion activa de los hombres en las tareas sociales.»

Nos referiremos por Gltimo aqui -puesto que volveremos sobre estos problemas en el punto siguiente- a la necesidad de integrar
la educacion de los nifios y jovenes por un lado, y de los adultos por otro. Tal como Suchodolski lo ve, todo el complejo educa-
tivo cambia de aspecto desde el momento en que se rechaza el esquema clasico de la division de la existencia humana en dos
periodos distintos en cuanto a sus caracteristicas; ese esquema debe ser superado y dejar paso a la necesidad de coordinar el
trabajo y la instruccion a lo largo de toda la existencia del individuo. La actividad pedag6gica no puede limitarse a educar inul-
tifacéticamente a los nifios, dejando abandonados a los jovenes y los adultos. Suchodolski se define a favor de la prolongacion
de la actividad educativa en el periodo de la vida adulta, y ello por dos motivos: primero, porque es en la adultez cuando exis-
ten ma. yores posibilidades para asimilar los nuevos preceptos educativos y formativos capaces de enriquecer la accién pedago-
gica; segundo, porque en la edad adulta el hombre tiene que afrontar unos problemas muy especificos y superar sus inquietudes
y conflictos personales.

IV. Dialéctica individuo-sociedad

Por su importancia, realizamos en punto aparte el analisis de la integracion entre dos de los elementos clasicamente méas con-
trapuestos: el individuo y la sociedad. La polémica en la que lo individual y lo social aparecen como términos antagénicos, de
los que hay que optar por uno u otro, tiene una larga historia. Si nos cireunscribimos al campo de lo pedagdgico, podemos ver
coémo este antagonismo ha dado lugar a dos puntos de vista totalmente diferentes: mientras que la teoria subjetivista se basa
exclusivamente en la libertad y los derechos individuales y propugna una educacion cuya mision deheria ser la de despertar y
cuidar las fuerzas individuales, ayudando al hombre a desarrollarse a si mismo, la teoria objetivista exalta exclusivamente los
valores sociales y las exigencias objetivas a las que nada puede oponerse, propugnando una pedagogia cuyo objetivo debia ser
el de hacer que el individuo se sujetase a esas exigencias precisamente determinadas. La perspectiva socialista permite la su-
peracion de este viejo antagonismo basandose en la tesis de Marx segun la cual es inaceptable concebir al hombre y a la natura-
leza y la civilizacion como opuestos entre si como entes independientes. Se trata de una oposicion idealista cuya superacion
puede realizarse s6lo desde una perspectiva dialéctica.

Como lo defiende la teoria marxista de la personalidad, el mundo subjetivo del hombre esta condicionado en gran parte por
fendmenos aparentemente externos y materiales: modos de produccién, formas laborales, estructura econdmica, organizacién
social, etc. Ahora bien, esta misma teoria defiende también que el mundo objetivo est4d muy condicionado por el trabajo hu-
mano, las aspiraciones sociales, la conciencia y la voluntad de accidn del hombre y su actividad revolucionaria. El socialismo
es, precisamente, el incremento de la dominacion del hombre sobre los elementos naturales y sobre la ciega casualidad de los
acontecimientos; si bien el socialismo contempla al hombre como un ser histéricamente condicionado, eso no significa que lo
considere como un producto pasivo de los procesos histéricos incapaz de llegar a ser su sujeto; condicionado por la naturaleza
y la historia, el hombre logra modificar la realidad mediante su actividad y su esfuerzo social. Las determ jnaciones naturales e
histéricas no deben hacer olvidar que si el hombre estd mediatizado por los procesos objetivos, esos procesos son fruto de la
actividad del hombre. Desde esta perspectiva, el desarrollo del hombre y el de su mundo se hallan estrecha e intimamente rela-
cionados, siendo el desarrollo de ese mundo un producto de las actividades humanas y siendo las actividades humanas un pro-
ducto del desarrollo de ese mundo. Las posturas objetivistas y subjetivistas antes contrapuestas, aparecen de esta forma como
complementarias: «ElI marxismo es una teoria objetivista de la sociedad en el sentido de que reconoce la existencia de unas
reglas objetivas del desarrollo, pero no es una teoria que diga que dicho desarrollo es independiente de la actividad de los indi-
viduos. EI marxismo es una teoria subjetivista del desarrollo social, siempre y cuando esto signifique que la actividad de los
individuos se reconoce como el factor de los cambios histérico-sociales, pero no es ni por asomo una teoria subjetivista si esto
debiera significar que el estado psiquico subjetivo de los individuos es el que determina la realidad social.» Suchodolski repite
con frecuencia, a lo largo de sus obras, el espiritu de esta integracidn y lo hace con formulaciones distintas: «EI elemento "sub-
jetivo" es realmente lo que es porque asimila el elemento objetivo creado por él, y ese elemento objetivo es realmente lo que es
porque creo el elemento subjetivo que dentro de él se formod»; 21 «Los hombres se desarrollan gracias a la civilizacion y la civi-
lizacidn gracias a los hombres»; 28 «La esencia subjetiva del hombre se refleja en el mundo objetivo humano vy, a su vez, el
mundo objetivo se convierte en la conciencia subjetiva de los individuos» ;21 «Los hombres crean la técnica pero la técnica
crea a los hombres»; 10 «Cuando el "sujeto” transforma el "objeto"”, siempre también el objeto transforma al sujeto.» 11



Al dirimirse el problema del antagonismo sociedad-individuo, puede resolverse uno de los circulos viciosos con los que han
topado con mucha frecuencia las reformas pedagdgicas: ;qué hay que cambiar antes, el hombre o las condiciones sociales obje-
tivas en las que ese hombre vive? De acuerdo con el postulado segin el cual las circunstancias crean a los individuos en la
misma medida en que los individuos crean las circunstancias, el conflicto entre los individuos y las circunstancias debe resol-
verse a través de las actividades directas de los hombres encaminadas al restablecimiento de una civilizacion a medida del
hombre y, al tiempo, de un hombre integrado en su civilizacidn; s6lo a través de estas actividades, a través de la practica revo-
lucionaria, es posible lograr la convi-jcgcncia del cambio de las condiciones y de la accion de los individuos. Es el mismo plan-
teamiento que respecto a la relacion presente-futuro; se olvida a veces que el futuro no es lo que los hombres esperan sino lo
que se esta forjando gracias a sus actividades presentes, sus logros y sus errores: «La contemporaneidad y el futuro estan liga-
dos dialécticamente: no sdlo el futuro sera el propio reflejo del presente, sino que el presente se conforma de acuerdo con las
necesidades del futuro, con lo cual la realidad existente debe ser aceptada y superada a un tiempo.» 11 Si se comprende que el
individuo y la sociedad -como el presente y el futuro- estan en la constante relacion dialéctica a que nos hemos referido, la pre-
gunta sobre las prioridades carece de lugar: la lucha, el esfuerzo, la actividad, deben dirigirse tanto a un nivel como al otro,
olvidando los espejismos objetivistas y subjetivistas y convenciéndose del doble frente en el que, inevitablemente, tiene que
situarse la practica revolucionaria.

Asi entendida, la idea de la practica revolucionaria es, segun Suchodolski, la orientaci6én fundamental de la pedagogia socialis-
ta. La pedagogia socialista, que parte de la unidad dialéctica entre lo subjetivo y lo objetivo, entre el hombre y su mundo, debe
proceder de forma distinta a -como lo hacia la educacion tradicional. Liquidando las contradicciones que ésta tenia a estos nive-
les, se crean las condiciones para una educacién que no se decante hacia uno u otro elemento de la cuestion sino que los inte-
gre: «El punto de vista que supera el culto idilico de la individualidad omitiendo que ésta vive en grupo, y que al mismo tiempo
combate el rigorismo colectivista que subestima a la persona humana, permite crear una teoria pedagdgica en igual grado indi-
vidualista y colectivista, por cuanto concibe la educacién como un proceso real y concreto del desarrollo del hombre como
elemento que participa activamente en la edificacion de la vida colectiva justamente estructurada.» 11 Tal como Suchodolski lo
ve, educacion social y educacion individual vienen a ser los dos componentes de un mismo proceso. Por otro lado, la educacion
tiene que convencer a las generaciones jovenes de que la vida personal s6lo adquiere valor en la medida en que el hombre par-
ticipe, de manera activa, en la edificacion de una vida social auténtica.

Teniendo en cuenta todas las consideraciones anteriores, es posible determinar el papel de la educacién como el de una activi-
dad que tiene entre sus funciones la de conciliar e integrar los dos «mundos», el individual y el social. Asi expresa este papel
Suchodolski: «Si bajo el punto de vista de las necesidades del mundo objetivo de la civilizacion en desarrollo debernos definir
la educacion como la preparacion de los individuos con miras a asumir unas tareas cada vez més dificiles ligadas con el progre-
so de ese mundo Yy la necesidad creciente de dominarlo en interés de todos, bajo el punto de vista de la personalidad es menes-
ter definir la educacién como una ayuda imprescindible para el desarrollo individual, gracias a la cual los hombres estaran en
condiciones de elegir adecuadamente su modo de vida, lo cual significa ponerse a la altura de las tareas que la historia les plan-
tea y aprovechar las oportunidades que ésta les depara, consiguiendo con ello una sensacion de felicidad y una existencia ple-
namente valiosa.» -" Naturalmente, la funcion de integracién de estos dos mundos, de estas dos esferas, serd tanto méas posible
para la educacion cuanto mas armoniosamente unidos estén lo individual y lo comunitario en el seno de un sistema econémico
y politico en el que la realidad social sea el campo de la vida del individuo y no un obstaculo para su desarrollo.

V. Tareas y métodos

Para finalizar la exposicion del planteamiento que Suchodolski hace de los problemas pedag6gicos, vamos a centrarnos en el
examen de las tareas concretas que le son asignadas a la educacion, en, por asi decirlo, los deberes que se espera cumpla la es-
cuela. Acabaremos con una referencia rapida sobre la cuestion de los métodos.

A tenor de los analisis que acabamos de realizar sobre la funcion integradora que la educacién debe realizar a todos los niveles,
y en especial a nivel de las relaciones entre lo individual y lo social, se ha hecho evidente que la e_scuela no puede cerrarse
sobre si misma, sino que, por el contrario tiene que promover y facilitar los contactos de sus alumnos con el medio social, li-
gando las actividades de los jovenes con las necesidades objetivas de la sociedad; se hace, por ello, necesario preparar para la
participacién, mas profunda cada vez, en la edificacién y el mejoramiento de la civilizacion, asi como para la participacion,
cada vez mas responsable y consciente, en la vida social y cultural; a través de esta participacién, el desarrollo de la personali-
dad adquirird una nueva dimensién y se vera facilitado. En palabras de Suchodolski, la tarea fundamental de la educacién es la
de preparar a los hombres «para que sean capaces de asumir una actividad social valiosa y fecunda a través del desarrollo mul-
tifacético de su personalidad ».35

Para que esto sea posible, es necesario que tanto la conciencia politica de los hombres como su capacidad de accién adquieran
un nivel de desarrollo del que la pedagogia tiene que ocuparse. Por lo que se refiere al primer aspecto, es necesario elevar el
nivel politico de las masas y promover su evolucion, al objeto de que sean capaces de asumir un papel cada vez mas decisivo
en el desarrollo de la civilizacion y al objeto de evitar que esta civilizacion desaparezca a causa de lo que Suchodolski califica
como la irreflexion y la rapacidad de ciertos medios dirigentes de la vida politica mundial; segin él lo ve, si la educacion no
facilita una rapida maduracién politica de las masas, sera imposible garantizar el ulterior progreso de la civilizacion. Por lo que
hace referencia al segundo aspecto, debe tenerse en cuenta el hecho de que un gran nimero de fracasos pedagdgicos se deben a
que la juventud no ha sido preparada para la accién, para la actividad social -que como hemos visto, es inseparable de la indivi-
dual-; no es suficiente con limitarse a formar el pensamiento, las facultades fisicas, las sensaciones estéticas, sino que es nece-
sario formar la capacidad de accién que se opone a la pasividad que la educacion burguesa fomenta; esa pasividad no cabe en
el socialismo: «Si edificamos una sociedad en la cual los hombres han de dominar las condiciones de su existencia, ello quiere
decir que edificamos un sistema en el que los hombres seran capaces y querran asumir sus responsabilidades por las consecuen-
cias sociales de sus actos. Esto significa la liquidacién de esa creacidn histdrica que fue el hombre burgués, que se guiaba por
unos motivos de interés egoista; significa el surgimiento de un hombre de nuevo tipo



para el cual los vinculos de la sociedad en su conjunto, la comunidad nacional y los valores generales del humanismo se
ran los componentes reales de su existencia, haciendo que su vida asuma un aspecto totalmente social.»

De todas formas, al hacer estas consideraciones seguimos moviéndonos en el terreno de los fines de la educacion. Te-
nemos también que ocuparnos de las tareas educativas concretas gracias a las cuales estos fines deben hacerse asequibles. Y
por ellos vamos a referirnos a los problemas concretos que los diferentes aspectos de la educacion presentan en la pedagogia
socialista. Nos referiremos especialmente a los aspectos intelectuales y morales de los que la educacion debe ocuparse; en el
bien entendido de que estos aspectos s6lo a nivel metodolégico pueden ser separados, pues, como se ha intentado demostrar
antes, en la realidad se nos presentan como integrados, interpenetrados, dialécticamente entrelazados.

La educacion intelectual

A nivel de lo que en la pedagogia tradicional se entendia por educacion formal o mental, es necesario realizar una se-
rie de cambios profundos si nos situamos en la perspectiva de la pedagogia socialista. Los nuevos programas de instruccion no
pueden ser programas clasicos modificados, sino profundamente transformados. La creciente proliferacion de conocimientos
cientificos hace que el hombre deba absorber una cantidad cada vez mayor de informaciones; pero si esas informaciones tuvie-
ran que ser asimiladas todas en la escuela, se ocasionaria «una verdadera y auténtica indigestion mental» para nifios y jovenes,
segln la expresion de Suchodolski: «0 bien la ensefianza se sume cada vez mas en el pantano de la informacion incoherente
relativa a los hechos cientificos, suministrando unos conocimientos cada vez mas mnemotécnicos y superados en relacion con
los programas de la ciencia, o bien se convierte en una ensefianza plenamente armonizada con la dindmica de la nueva época de
la ciencia, penetrando audazmente en las aguas profundas donde sélo cuenta la capacidad de navegar hacia unos objetivos leja-
nos y dificiles,
cada vez méas nuevos pero acccsibles.»ll Para liberar a la escuela del futuro de todo lastre de instruccion excesivo, es necesario
prever una seleccién del material pedagdgico; por mucho que se reestructuren los programas y se aumenten los afios de estudio,
nunca se podra garantizar una instruccion total y suficiente para toda la vida: los cono¢imientos adquiridos en la escuela debe-
rian siempre ser complementados y profundizados. Hay que hacerse a la idea de que la escuela s6lo puede dar a sus alumnos
unos conocimientos esenciales y elementales en el dominio de la cultura general y de la ensefianza profesional, unos conoci-
mientos elementales relativos a las materias basicas, conocimientos que se profundizaréan a lo largo de los niveles superiores de
la escolarizacion y en la vida profesional posterior. ;Cudles son estas materias basicas? Las ciencias matemaéticas y fisicas, que
estan en la base de muchas profesiones relacionadas con la produccion y con la técnica; la quimica y la biologia, relacionadas
con todas las profesiones que cuidan de la conservacion de la vida, del hombre en cuanto ser biolégico, de la produccion agri-
cola; las ciencias sociales (sociologia, economia, derecho, demografia), en la base de humerosas profesiones en los sectores de
la administracion, la organizacion, la economia; las ciencias humanisticas, relacionadas con los sectores de la cultura y la edu-
cacion.

Pero la escuela no puede limitarse a ensefiar matematicas, quimica, fisica, etc.; la escuela debe también -y sobre todo, segin
Suchodolski- ocuparse de la ciencia en su conjunto, de la ciencia como forma especifica de la actividad humana: «No habria
que limitarse en la educacion a, impartir los conocimientos obtenidos por las diferentes disciplinas cientificas, sino que habria
que convertir en objeto de ensefianza esas disciplinas en si, es decir, la estructura de las investigaciones llevadas a cabo por las
mismas.» 11 El conocimiento de la estructura cientifica de las diferentes disciplinas permite limitar el material didactico enor-
memente, de manera que se hacen posibles el conocimiento y la comprension de la estructura de la ciencia de que se trate sin
tener que cargar con el pesado fardo de los detalles y las informaciones por ella acumulados. EI conocimiento de la estructura
de la ciencia es, por asi decirlo, mas profundo e integral que el de las disciplinas aisladas. Por este motivo, Suchodolski habla
mas de educacidn cientifica que de educacidn intelectual: «La educacidn cientifica significa que la ciencia se convierte en un
factor para la formacién de toda la personalidad del individuo y no sélo de sus facultades mentales para asimilar y aplicar co-
nocimientos. La educacion cientifica es una educacidn que requiere abarcar todos los aspectos de la vida humana; debe desper-
tar la curiosidad y la sorpresa, estimular el interés y las aspiraciones que requieren una realizacion sistematica y racional, debe
orientar el comportamiento conforme a las previsiones cientificas y basar los principios de eleccién y de decision en una argu-
mentacion eficiente.» 11 La educacién cientifica podria, de esta forma, dar respuesta a una de las necesidades de la educacion
para el futuro: la necesidad de que el hombre se valga de sus propias facultades mentales; no se trata, en efecto, de la capacidad
de pensar, sino de saber pensar, de tal manera que sea posible sacar provecho de las facultades intelectuales en la vida pro-
fesional y social y en las maltiples situaciones de la vida. Se trata, segun Suchodolski, de «una tarea especifica y trascendental
de la educacion que requiere crear las condiciones para que el raciocinio y la necesidad de pensar sean un habito en la vida».40
El pensamiento operativo exigido por la pedagogia del futuro esta en las antipodas del verbalismo fomentado por la pedagogia
del pasado; alli donde impera el verbalismo debe ensefiarse a los alumnos a referirse a lo concreto. Oponiéndose constantemen-
te a ese verbalismo, el desarrollo de la capacidad de pensamiento operativo debe convertirse en una de las principales tareas
didacticas.

Estamos refiriéndonos al pensamiento y la instruccion cientifica como si se tratase de fendmenos individuales y de procesos de
adquisicién individuales. No debemos, sin embargo, perder de vista que el pensamiento es un fendmeno ligado a la convivencia
y la actividad social de los individuos. Desde este punto de vista, es indispensable que la instruccidn asuma el caracter de una
experiencia social de los jovenes y que el estudio se integre y desarrolle por efecto de la actividad coman de los alumnos en un
intercambio mutuo constante. Es, ademas, una exigencia del futuro: «Si la vida moderna esta destinada a asumir una fisonomia
especificamente democratica y social, acorde con un programa de accién mancomunado, el rasgo esencial de los hombres habra
de ser la capacidad de pensar en contacto con los demas individuos y de intercambiar sus experiencias de tipo social y cultural.
La ensefianza debera basarse por consiguiente no s6lo en las leyes cientificas y psicoldgicas, sino también en las exigencias de
la actividad comun de los hombres y en la experiencia de la practica social.» 41 Vista desde esta perspectiva, la educacion cien-
tifica se nos aparece como la educacién del hombre integro, es decir, tanto de sus facultades y tendencias intimas y personales,
como de su vida social; la educacion cientifica se coloca asi muy por encima de la educacion intelectual tradicional, que se es-



forzaba solo en la formacion de un sector separado de la vida personal considerado de forma aislada y desgajada de la vida y la
realidad social.

No podemos acabar este punto sin hacer una referencia, por rapida que sea, a la importancia que en el momento actual tiene la
generalizacion de la ciencia. Se trata de una ineludible exigencia del futuro. La realidad social exige cada vez mas de los hom-
bres unos conocimientos, unas aptitudes, una inteligencia y una participacién mayores que las exigidas en el pasado. Tal y co-
mo lo ve Suchodolski, la preparacion tedrica y cientifica para el trabajo tiene que asumir una importancia cada vez mayor. De
acuerdo con las perspectivas de la automacién, no hay lugar para el trabajo no cualificado y son cada vez mas importantes las
cualificaciones medias y superiores. La automacion facilita el trabajo humano, pero al mismo tiempo lo vuelve cada vez mas
complicado, mas responsable y mas dificil de realizar. A este respecto, Suchodolski escribe: «No podemos imaginarnos el futu-
ro del trabajo humano como el trabajo de unas masas ignorantes dirigidas por especialistas, sino que, al revés, hemos de con-
templar las perspectivas de una "generalizacion" de ese tipo de especialistas, asi como la generalizacion de los trabajos cua-
lificados que necesitan de una preparacion cientifica.» 12 Es ésta una tarea que la educacion para el futuro no puede soslayar si
no se quiere dificultar el desarrollo de ese futuro.

2. La educacién moral

Una comprensién de la educacion intelectual como la que acabamos de exponer esta estrechamente ligada con la educacion
moral, si se entiende, como Marx lo hacia, que la educacion moral no es una accién destinada a modelar la vida intima del in-
dividuo, sino a integrarlo en una accidn concreta, a despertar y desarrollar las facultades de los jovenes y ensefiarles a actuar
adecuadamente y a participar en la vida social. Asi es como entiende Suchodolski el objetivo de la educacién moral: «Para que
el hombre sea moral es necesario que su vida entera tenga una determinada calidad y que su "modo de ser" sea tal, que su com-
portamiento moral sea el reflejo directo de su propia existencia. En estas condiciones, el esfuerzo pedagégico no tiene como
finalidad la formacion de unos conocimientos morales y el promover la obediencia de las normas obligatorias, sino la forma-
cién de los educandos con miras a que la solicitud hacia los hombres, la predisposicién a las acciones socialmente valiosas y la
dignidad personal sean el natural y necesario reflejo de su "modo de ser".»13 Desde esta perspectiva, la educacion moral se ve
favorecida y potenciada por todo lo que desarrolla el interés y las aficiones, por todo lo que despierta la curiosidad por el mun-
do y los hombres, por todo lo que fomenta la participacion social e incita al hombre a preocuparse por los demas, por todo lo
que refuerza la intensidad en la experimentacién de las situaciones y las tareas que de ellas dimanan y las responsabilidades que
entrafian.

Es desde el punto de vista de la accion social y de las consecuencias de esa accidn desde el que hay que valorar la educacion
moral. En efecto, tal como lo ve Suchodolski, la educacién moral debe basarse principalmente en la comprensién de las conse-
cuencias sociales de la actividad personal del individuo, en la comprension de la significacion objetiva de las posturas indivi-
duales dentro de la realidad social; la educacion moral consiste, para él, en despertar en el hombre el afan de actuar y luchar
por un futuro mejor, y en relacion a ese fin deben revisarse los principios clasicos conservadores de la educacion moral tradi-
cional. Para la pedagogia socialista, «la principal tarea de la educacion moral consiste actualmente en acostumbrar al hombre a
cumplir con las obligaciones relacionadas con su pertenencia a una sociedad determinada y a participar en la gran lucha histori-
ca por el progreso social y por unas formas mejores de vida en su propio pais y en el mundo entero»."

Evidentemente, el hombre no estéa solo en esta lucha y forma parte de las tareas de la educacion moral el desarrollar en las ge-
neraciones en formacion las capacidades de cooperacidn y participacion, que se desarrollan, como cualquier otra facultad, con
la practica; la educacion moral debe luchar contra el individualismo asocial o antisocial y debe propiciar el desarrollo de una
postura madura respecto a la cooperacion entre los hombres. Si en el pasado la gran mayoria de las acciones sociales se reali-
zaban de un modo individual, en la civilizacion moderna, y muy especialmente en la socialista, los actos sociales asumen cada
vez méas un carécter de actividad colectiva organizada. La educacién moral de la pedagogia socialista, debe situarse justamente
en el extremo opuesto del individualismo y la filosofia que tras él se escondia en la pedagogia burguesa: «La preparacion de los
hombres para la vida en una sociedad moderna significa a la vez educarlos para que sean capaces de convivir y cooperar en las
labores de otros muchos. La civilizacién moderna se asienta, hoy mas que nunca, en las formas colectivas de trabajo y de acti-
vidad humana. La participacién en tales formas no siempre resulta facil para una humanidad que durante largos siglos de histo-
ria se acostumbré a un estilo de vida francamente individualista.»

3. La educacién del hombre

Hemos distinguido entre la educacion intelectual y la educacion moral, pero hemos partido del principio de que no se trata sino
de aspectos, momentos o facetas de la educacion total, integral y multifacética del hombre. Hemos insistido en la dimension
social de todas las actividades pedagdgicas dirigidas a la educacion del individuo. Queremos ahora, para acabar, destacar el
hecho de que la educacion del hombre tal y como se la plantea la pedagogia socialista abarca también el amplio campo de los
problemas individuales, de los modos particulares de vida, de los aspectos de la satisfaccion interna, de la felicidad personal, de
la confianza en la vida. Deseamos con ello poner de manifiesto la importancia para esta pedagogia de este tipo de problemas y
queremos destacar el hecho de que éstos son inseparables del marco general de la formacién total del hombre y de la dimensién
social de esta formacion.

Una de las importantes tareas que se presentan en la labor educacional socialista y su contenido estriba en ayudar al hombre a
encontrar el sentido de su vida dentro del mundo socialista en constitucion. La accion educativa no es valida si no abarca la
esfera personal y privada del hombre, de tal manera que a la tarea a la que se le llama sea considerada por él como una cuestion
de vida personal, de su dignidad, de su felicidad. Como lo destaca Suchodolski, ante la educacion se plantea la tarea de conse-
guir el renacimiento de la vida personal en el ambito de una educacion social que la preserve del peligro del egoismo, el aisla-
miento y la inercia, a través del restablecimiento de la unidad armoniosa entre el hombre y la realidad en que vive, mediante la
creacion de las condiciones de participacion del hombre en el progreso de la sociedad. Vemos asi de nuevo como se entrelazan



lo individual y lo social, lo subjetivo y lo objetivo. Por eso, y segin lo indica Suchodolski, hay «que dar a la funcion pedagd-
gica un caréacter tal que la personalidad humana pueda volverse siempre mas sensible a la realidad y mas consciente de sus po-
sibilidades, mas viva y rica, y que disponga de una mayor dinamica de desarrollo y una mayor intensidad de sensaciones, de
actividades. Dicho llanamente, la misién fundamental de la educacién -contrariamente a lo que se opina generalmente- no con-
siste en guiar ni formar, incitar y prohibir, sino en enriquecer la vida de los alumnos. Este enriquecimiento no se reduce a la
gran abundancia de informaciones impartidas sino que consiste en promover unas condiciones capaces de intensificar las expe-
riencias y despertar una actitud mucho mas activa hacia los acontecimientos internos y externos».16

A nivel de lo que podriamos Ilamar la educacién personal en la pedagogia socialista, es necesario destacar aun otro aspecto al
cual s6lo haremos una répida referencia. Nos referimos al amplio campo de la creatividad, la imaginacion y la expresividad.
Los progresos tecnoldgicos y el desarrollo de la automacion ligado a ellos van liberando progresivamente al hombre de la reali-
zacion de trabajos penosos y que no requieren ninguna cualificacion; paralelamente se van abriendo ante los hombres las posi-
bilidades de un trabajo realmente humano, inteligente y creador. Al mismo tiempo, los hombres no sélo disfrutan de un domi-
nio cada vez mayor sobre las condiciones de vida materiales y sociales, sino que sus facultades creativas, imaginativas y expre-
sivas se extienden a esferas de actividad cada vez mas amplias. Teniendo en cuenta estas consideraciones, la educacion socia-
lista del futuro né puede inhibirse de int;rvenir en el campo de las

facetas a las que nos referimos, tanto mas cuanto que «toda la esencia de las esperanzas humanisticas del socialismo se encierra
en una vision del mundo en el que la creatividad serd un fendmeno cada vez mas generalizado entre los individuos como expre-
sion de su libertad y de su integracién, como auténtico estilo de vida humana en el que la actividad del hombre crea cosas nue-
vas fuera de él, y también en si mismo, gracias sobre todo a que experimentara en forma auténtica y nueva el mundo y la cultu-
ra».

4. Los métodos

Nos centraremos, para finalizar y de forma muy sumaria, en el problema de los métodos, para poner en claro cdmo a una con-
cepcidn pedagodgica como la que acabamos de exponer le corresponden unos métodos especificos.

Como ya hemos tenido ocasion de sefialar, la tarea de la educacion no debe ser determinada en funcion del psiquismo indivi-
dual, sino mediante la referencia constante a los aspectos més diversos del mundo social y cultural; el problema central, como
hemos visto, no es la personalidad del individuo ni sus facultades psiquicas, sino la civilizacién creada por los hombres y los
diferentes aspectos de la vida en los que, corno dice Suchodolski, destaca la actividad multifacética del hombre. En base a este
criterio, Suchodolski no habla de la educacion de la ciencia, el arte o la técnica, sino de educacion a través de la ciencia, a tra-
vés del arte, a traves del medio social y las instituciones sociales, a través de las empresas de trabajo (sin olvidar la educacion a
través de la creatividad, el juego, cte.). Se trata de utilizar la ciencia, el arte, la sociedad, el trabajo, cte., como instrumentos
educativos a los que es preciso sacar todo el provecho. La educacidn a través del arte puede servirnos como ejemplo: en el
campo de la educacioén estética no puede tratarse, como la pedagogia tradicional lo pretendia, de proporcionar una educacion
especializada en el campo de la historia del arte, sino de estimular el deseo de un contacto permanente con el arte, de educar las
facultades tendentes a gozar de él y de elevar el nivel de las sensaciones estéticas; se trata, por fin, de utilizar el arte -que esta
ya en todos los sitios, que llega a todos (el cine, por ejemplo), que es ya inseparable de la técnica- para la educacié*, sirviéndo-
se de todas sus modalidades, de su contenido, de su forma; la educacion estética se organiza, asi, como un proceso de contactos
vivos con las obras de arte sentidas como obras vivas.

De esta forma, y al igual que la educacion a través del arte rebasa las fronteras de la educacion estética, la educacion a través de
la ciencia rebasa los limites de la tradicional educacion intelectual y lo mismo puede decirse de la educacion a través de la so-
ciedad. Hay que tener ademas en cuenta que, como Suchodolski lo sefiala, «la educacidn a través del arte, la educacion a través
de la empresa de trabajo y a través de la técnica, la educacion a través de la sociedad, no son unas esferas en si y que se exclu-
yan reciprocamente; no son unas finalidades pedagdgicas referidas exclusivamente al estrecho y aislado terreno de la psique y
que sélo miran a lo especifico de una esfera determinada. Muy al contrario, cada una de estas finalidades pedagdgicas tiende en
su accion educativa a integrar toda la personalidad del alumno. A través de la ciencia no sélo se forma el intelecto, con la técni-
ca no solo se forma la destreza manual, con el arte no s6lo se forma el gusto estético, con la sociedad no sélo se imparten las
normas de obediencia ciudadana. Cada una de estas ramas rebasa los antiguos limites, cada una de ellas se refiere a los méas
diversos factores de la vida personal».11 De esta forma, y a nivel del problema de los métodos, nos encontramos de nuevo con
la caracteristica mas acusada del planteamiento de Suchodolski: su afan de integracion, de superacién dialéctica de los antago-
nismos y oposiciones en los que se empantanaba la singladura idealista de la pedagogia tradicional y la pedagogia burguesa.

4. Dos puntos de vista desde América Latina

Introduccién

Los autores que hemos estudiado hasta aqui han aparecido agrupados en capitulos en los que se estudiaba a otros autores de su
escuela o con los cuales tenian ciertas afinidades en los planteamientos. Los autores del primer y tercer capitulos pertenecian a
las «escuelas» reformistas y marxistas, respectivamente, y los del segundo estaban agrupados bajo el comin denominador de la
defensa de la libertad contra el autoritarismo de la escuela tradicional. Paulo Freire e Ivan Illich, que son los autores en los que
nos centraremos a continuacién, aparecen uno al lado del otro en este Gltimo capitulo en razon del marco geo-politico en que
surgieron la practica del primero y las teorias del segundo.



Es evidente que ni Freire ni lllich podian estar ausentes en nuestro repaso a la critica contemporanea a la escuela. Pero la espe-
cificidad de los planteamientos de cada uno de ellos hacia dificil su ubicacion en ninguno de los capitulos anteriores. Por otro
lado, el hecho de haber desarrollado sus actividades en el marco latinoamericano (Freire en Brasil y Chile, Illich en México)
obliga a nuestros autores a adoptar posiciones que quiza no hubieran tenido lugar en paises industrializados y con un aceptable
nivel de desarrollo cultural. Mientras que la preocupacion fundamental de estos paises suele ser la de como mejorar el nivel de
educacién de sus ciudadanos, la de algunos paises de América Latina esta todavia centrada alrededor de los problemas del anal-
fabetismo generalizado y la educacién primaria. No es de extrafiar, por consiguiente, que las criticas y las alternativas que de
alli provienen tengan un cariz distinto. Incluso podria pensarse que de haber elaborado sus practicas y teorias en el momento
presente --en el que los paises de América Latina han conocido un rapido progreso en algunos de los aspectos que comenta-
mos-, sus orientaciones habrian sido ya distintas.

Es en funcion de estas razones que Freire e lllich aparecen aqui uno junto a otro. En realidad, es dificil encontrar en sus plan-
teamientos puntos en comdn, tanto a nivel de analisis corno de alternativas, como esperamos se haga evidente en las paginas
gue siguen.

Antes de pasar al estudio de nuestros autores, quisiéramos decir dos palabras acerca de la situacion de los paises latino-
americanos a los que hemos aludido, especialmente aquellos en los que Freire e Illich trabajaron. Tal y como Freire lo sefiala,
al igual que otros paises del bloque latinoamericano, el desarrollo de éstos ha estado marcado por lo que para ellos supuso el
fendmeno de la colonizacion. «Nuestra colonizacion -escribe Freire- fue, sobre todo, una empresa comercial. Nuestros coloni-
zadores no tuvieron -y dificilmente podrian haberla tenido- intencién de crear en la nueva tierra recién descubierta una civiliza-
cién. Les interesaba la explotacion comercial de la tierra (...). Les falto integracion con la colonia, con la nueva tierra. Su inten-
cién preponderante era realmente la de explotar, la de permanecer "sobre" ella, no la de permanecer, en ella 'y con ella, integra-
dos».1 Seguln lo describe el mismo Freire, en las sociedades asi colonizadas se instala una élite que gobierna segun los dicta-
menes de la potencia colonizadora. El pueblo no es tenido en cuenta, no participa, es mas «objeto» que «sujeto. Se forman asi
las «sociedades cerradas» sobre las que después hablaremos; nace la «cultura del silencio» y la opresién de las masas es refor-
zada por instituciones ajenas -al menos en teoria- al Estado, de entre las cuales la Iglesia se ha destacado siempre. A medida
gue estas sociedades se iban abriendo, el papel de las masas populares ganaba en protagonismo. Pero siempre habia un golpe
de Estado a mano para volver a imponer el statu qua precedente: «kEn América Latina, el golpe de Estado ha sido la respuesta
de las élites militares y econémicas a las crisis provocadas por la emergencia popular».2 Un statu qua caracterizado por la
opresion y el relegamiento a la nada de las masas populares, privadas de sus derechos més elementales.

No debe, por tanto, extrafiar que el del analfabetismo haya sido un problema constante para estos paises, puesto que la opresion
se hace fuerte en la ignorancia; perpetuar esta ignorancia era una de las condiciones del mantenimiento de las élites. El nimero
exacto de analfabetos es muy dificil de determinar, entre otras cosas por las ocultaciones que las estadisticas oficiales realizan.
A. Silva habla de mas de setenta millones de analfabetos para el sur del continente americano; la cifra no puede ser exacta y
especialmente las oficiales son totalmente inexactas.

La «alianza para el progreso», un intento de los afios sesenta para imponer el modelo estadounidense de desarrollo en América
Latina, fue un fracaso. Las guerrillas revolucionarias tampoco parecen haber dado los resultados que de ellas esperaban sus
lideres.3 A nivel politico y social se estan elaborando todavia las alternativas a la situacion.

A nivel pedagdgico, las alternativas ya se han dado. En lo que se refiere al problema concreto de la alfabetizacién, la UNESCO
ha puesto en marcha diversos planes para eliminar el analfabetismo. La valoracion de resultados de estos planes es negativa y
es analizada a fondo por A. Silva en el libro que acabamos de citar. Otra de las experiencias realizadas es la propugnada por
Paulo Freire, sobre la que nos centraremos en seguida; sus resultados parecen muy optimistas.

Para Illich, el problema se presenta en otros términos: él parte de un analisis de las sociedades industriales avanzadas y del sis-
tema escolar que en ellas existe y se convence de que es un camino que no lleva a ninguna parte. Sus propuestas son una «ofer-
ta» a los paises en vias de desarrollo para que no cometan los errores politico-sociales que han llevado al borde del abismo a
los paises méas desarrollados.

Las de Freire e lllich son, pues, dos perspectivas distintas y no es licito agruparlas si no es en funcién del marco geografico,
politico y social en que surgieron y se desarrollaron. En base a estas consideraciones los unimos aqui para presentarlos, pero
€omo veremos a continuacion, sus planteamientos son de signo muy distinto.

Una Gltima precision: cuando hablemos de Illich hablaremos con él de Reimer; sus planteamientos son coincidentes e identifi-
cables y no haremos distincion alguna entre ellos.

P. Freire: Concientizacion y liberacion

Son abundantes las sintesis que del pensamiento y la practica de Paulo Freire se han hecho y se estan haciendo. Entre las mas
completas creemos que hay que destacar la de Fausto Franco 1y la de Olabuénaga, Morales y Marroquin.2 La nuestra, eviden-
temente, no serd tan exhaustiva. Como lo hemos hecho con todos los deméas autores, nos limitaremos a destacar los aspectos
mas sefialados de la reflexion y el trabajo de Freire, especialmente aquellos que hacen referencia concreta a su critica a la edu-
cacion tradicional y a sus planteamientos alternativos. Aungue, como en el caso de muchos de los autores estudiados hasta aqui,
tengamos que empezar haciendo referencia a la base antropoldgica que sustenta la obra de Freire, nos centraremos en seguida
en la problematica propiamente pedagdgica. Por lo que respecta a la sistematizacion de la exposicién que sigue, reconocemos
nuestra deuda con el estudio de Fausto Franco ya mencionado.

I. Contexto histérico y pretensiones
Nada mejor para introducir la exposicion de la postura de Paulo Freire que el analisis del contexto histérico en que esta postura

se formd. Aunque este analisis sera muy sumario, nos ayudara a comprender los objetivos que Freire se propuso y la eleccion
que hizo respecto a la educacion.



Freire distingue entre tres tipos de sociedades: la sociedad cerrada, la sociedad en transicion y la sociedad abierta. A mitad de
camino entre la sociedad cerrada, en la que la jerarquizacion es el valor fundamental, y la sociedad democratica, en la que el
pueblo es el protagonista, la sociedad brasilefia en la que Freire empezd su trabajo era una sociedad en transicion; superado ya
el estadio «cerrado», la sociedad brasilefia del momento no era aun una sociedad abierta: «era una sociedad abriéndose»; 3 co-
mo toda época en transicion, tenia en su interior elementos de la etapa anterior y de la futura. Representaban a la sociedad ce-
rrada las clases interesadas en perpetuar la jerarquizacion y la division entre Poseedores y desposeidos; las clases que se opo-
nian al derecho al voto de los analfabetos y que deseaban perpetuar la situacién de explotacion colonizadora a que el pueblo
habia estado sometido. EI germen de la sociedad democratica estaba en las clases populares que, con una progresiva conciencia
critica, luchaban por conquistar el papel que nunca se les habia dejado interpretar, por conseguir su dignidad como personas y
como grupo. EI Movimiento de Educacion Popular fue una de las formas de movilizacién de las masas del momento' moviliza-
cién por la que tanto se esforzo el gobierno populista de Goulart. Paulo Freire esta unido a ese esfuerzo y no es ajeno al ascen-
so popular. Su trabajo como «pedagogo de los oprimidos» comenz6 en 1962 en la zona mas pobre de Brasil, el nordeste, en la
que habia veinticinco millones de habitantes, de los que quince millones eran analfabetos. Como los resultados obtenidos fue-
ron éptimos (trescientos trabajadores alfabetizados en cuarenta y cinco dias), se decidid aplicar el método a todo Brasil.

Los reaccionarios estaban al acecho. No podian consentir que el electorado se duplicase en algunas regiones y en todas ellas
aumentara notablemente. Hacerlo habria constituido un serio peligro para sus intereses elitistas. No debe extrafiar, por tanto,
que, caido Goulart y tras una estancia de mas de dos meses en la carcel, Freire huyese a Chile en busca de mejores circunstan-
cias. Freire tuvo que optar por el destierro porque su trabajo no sélo hacia electores sino que despertaba ademas el espiritu cri-
tico de un grupo social habitualmente mudo, acatador y sometido; no queria limitarse a ensefiar a leer y a escribir, queria liberar
al hombre del silencio, de la opresion, de la avidez de los opresores, del conformismo; estaba convencido de que la democracia
s6lo podia llegar a través del espiritu critico y de una actitud de lucha.

Las circunstancias en Chile, en efecto, eran mas propicias. El gobierno democristiano presidido por Frei quiso atacar a fondo el
problema del analfabetismo y encontr6 en Freire un colaborador excepcional. Como antes en Brasil, Freire se entregd a su la-
bor alfabetizadora del pueblo, y, como en Brasil, los resultados fueron excelentes. En sélo dos afios el programa de alfabetiza-
cién atrajo la atencidn internacional y Chile recibié de la UNESCO una distincion por ser una de las naciones del mundo que
mejor habia superado el analfabetismo.

Brasil y Chile fueron, por lo tanto, el escenario de la puesta en practica del método de alfabetizacion y educacion de Paulo Frei-
re. De esa practica naceria, mas tarde, una reflexién que no ha dejado de progresar todavia.

¢ Qué pretendia Freire en su trabajo? ;Qué idea tenia del objetivo de la educacion? Para él educar es crear la capacidad de una
actitud critica permanente, actitud que permita al hombre captar la situacion de opresion en que se halla sumido y captar esa
situacién de opresion como limitante y transformable. Educar, para Freire, no es transmitir conocimientos hechos y estaticos,
sino crear una situacion pedagégica en la que el hombre se descubra a si mismo y aprenda a tomar conciencia del mundo que le
rodea, a reflexionar sobre él, a descubrir las posibilidades de reestructurarlo y actuar sobre él para modificarlo. Toma de con-
ciencia, reflexion y accion se convierten, asi, en los elementos basicos inseparables del proceso educativo.

La toma de conciencia no se limita a ser una aprehension acritica de la realidad, sino que, en virtud de sus caracteristicas, se
transforma en concientizacion: «Si la toma de conciencia, sobrepasando la mera aprehensién de la presencia del hecho, se ubica
en un sistema de relaciones, dentro de la totalidad en que se dio, es que sobrepasandose a si misma, profundizandose, se trans-
formé en concientizacién.» 4 La toma de conciencia reflexiva que es la concientizacion est4 abocada a la praxis transformadora
en la que accion y reflexion se apoyan constantemente la una a la otra y en la que los individuos actGan solidariamente.

Hemos indicado antes que la funcién del educador era la de despertar y desarrollar la conciencia critica de los educandos, la de
hacer posible el anélisis problematizado de las relaciones interactuantes en la organizacion de la vida y el mundo. El proceso
educativo puesto aqui en juego es opuesto al proceso tradicional por el que el educador entregaba al alumno unos conocimien-
tos ya hechos, elaborados y listos para ser asimilados pasivamente; la tarea del educador propuesta por Freire no tiene nada que
ver con este esquema de transmisidn-asimilacién; segin él lo ve, la tarea del educador «es la de problematizar a los educandos
el contenido que los mediatiza, y no la de disertar sobre él, de donarlo, de extenderlo, de entregarlo, como si se tratara de algo
ya hecho, elaborado, acabado, terminado».5

Rechazando el papel de acomodacion y ajustamiento a lo establecido que realizaba la educacion tradicional, Freire opta por
una practica educativa cuyos efectos vayan en sentido contrario y conduzcan a una auténtica liberacién de los oprimidos. Es
por ello por lo que rechaza la concepcién «bancaria» de la educacion, que se limita a transferir y depositar el saber en las men-
tes acriticas de aquellos a los que se transferia y en los que se depositaba. A esa concepcion «bancaria» Freire opone una alter-
nativa liberadora que permita al hombre hacerse mas hombre y més libre. Oponiéndose a la accion sin reflexién (activismo) y a
la reflexién sin accion (verbalismo), Freire persigue una reflexion profunda y una accidn consecuente a ella; alfabetizar es, para
él, no sélo ensefar a leer y escribir; alfabetizar es, ante todo, concientizar, es ensefiar a los analfabetos a reflexionar y expresar
sus vivencias y su situacion, es hacer de los analfabetos actores de su propia historia; la alfabetizacion liberadora ensefia a pro-
nunciar el mundo y a transformarlo. Alfabetizacion (aprendizaje del cddigo linglistico) y concientizacion (desciframiento de la
realidad vivida) son, por tanto, dos polos inseparables que constituyen la esencia del método de Freire.

Mas adelante hemos de entrar mas a fondo en todas estas cuestiones. Se trata aqui solamente de introducir la problematica ge-
neral planteada por Freire y de sefialar cuales son sus pretensiones. Para ir un poco mas alla en esta introduccion, quisiéramos
mencionar las principales «jdeas-fuerza» del pensamiento de Freire, tal y como han sido recogidas en la seleccion de textos del
INODEP.6

a) Para ser valida, toda accién educativa debe ir necesariamente precedida de una reflexidn sobre el hombre y de un analisis del
medio de vida concreto de los hombres a educar; sin esa reflexion el sujeto quedaria convertido en objeto; sin ese analisis del
medio, el hombre quedaria en el vacio. La tarea de la educacion es, precisamente, ayudar al hombre a que, partiendo de lo que
constituye su vida, se convierta en sujeto.



b) El hombre llega a ser sujeto mediante una reflexién sobre su situacion, sobre su ambiente concreto; mientras mas reflexiona
sobre la realidad, sobre su situacién concreta, mas «emerge», plenamente consciente y comprometido, dispuesto a intervenir
respecto a la realidad para cambiarla. Ya nos hemos referido antes a este problema: educar no es someter, es concientizar.

c) En la medida en que el hombre, integrado en su contexto, reflexiona sobre este contexto y se compromete, se construye a si
mismo y llega a ser sujeto.

d) El hombre crea cultura en la medida en que, integrandose a las condiciones de su contexto de vida, reflexiona sobre ellas y
aporta respuestas a los desafios que le plantean. La cultura, por lo tanto, no es solo una adquisicion sistematica de la experien-
cia humana -adquisicién critica y creadora-, sino que es también la aportacion que el hombre hace a la naturaleza.

e) El hombre es creador de cultura por sus relaciones y sus respuestas, pero, ademas, el hombre es hacedor de la historia. En la
medida en que el ser humano crea y decide, las épocas historicas se van formando y reformando. La historia es la respuesta del
hombre a la naturaleza, a los otros hombres, a las relaciones sociales.

f) Es preciso que la educacion esté -en su contenido, en sus programas y en sus métodos- adaptada al fin que se persigue, es
decir, a permitir al hombre llegar a ser sujeto, construirse como persona, transformar el mundo, entablar con los otros hombres
relaciones de reciprocidad, hacer la cultura y la historia, etc.

Para que todo lo anterior sea posible, es necesario, como lo sefiala Fausto Franco, «comenzar por el reconocimiento de que es
necesario superar la contradiccion "educador-educando”, y pasar a la conviccién de que todos somos educadores y educandos.
La absolutizacion de la ignorancia, segun la cual ésta se encontraria en "el otro", es radicalmente opuesta al didlogo verdadero
y, por tanto, obstaculo definitivo para una educacién liberadorax».7

Si como lo indica la primera idea-fuerza, toda educacion debe ir precedida de una reflexion sobre el hombre, es preciso que
demos un vistazo a la que Freire realiza, lo que nos permitira adentrarnos en sus planteamientos méas concretamente pedagogi-
Cos.

I1. Reflexion en torno al hombre

Freire distingue dos formas de situarse ante la realidad. La primera de ellas es propia de los animales, que estan en contacto con
el mundo, formando parte de él. El animal esta adherido a la realidad y carece de posibilidades de separarse de la especie a que
pertenece; al no poder separarse de su actividad -su actividad es él y él es su actividad-, el animal es un ser cerrado en si mis-
mo, sin mas posibilidades que las de los demas animales de su especie, sin opciones para la toma de decisiones: «Al no tener
este punto de decision en si, al o poder objetivarse ni objetivar su actividad, al carecer de finalidades que proponerse y propo-
ner, al vivir “inmerso"” en el "mundo” al que no consigue dar sentido, al no tener un mafiana ni un hoy, por vivir en su presente
aplastante, el animal es ahistorico.» 8

La otra forma de situarse ante la realidad es la del hombre. EI hombre no esta en el mundo como un objeto mas; esta en una
relacion activa constante con el espacio y el tiempo, a los que puede captar y transformar; su captacién no es refleja e instintiva,
sino que puede ser reflexiva y critica. EI hombre no sélo est4 en el mundo; est4, sobre todo, con él, est4 abierto a él, a su capta-
cién, comprension y transformacion. Si el animal se acomoda, se ajusta al mundo, el hombre esta llamado a integrarse en él a
través de su creatividad, de su poder de decisién y de su capacidad para responder a los desafios. EI animal, por tanto, tiene que
acomodarse; el hombre se integra y tiene capacidad para luchar contra las fuerzas que le imponen la acomodacién y el ajusta-
miento a la realidad; el hombre puede luchar contra las opresiones que impiden su humanizacion. Por eso, los hombres «al te-
ner conciencia de su actividad y del mundo en que se encuentran, al actuar en funcién de finalidades que les proponen y se pro-
ponen, al tener el punto de decision de su busqueda en si y en sus relaciones con el mundo y con los otros, al impregnar el
mundo de su presencia creadora a través de la transformacién que en él realizan, en la medida en que de él pueden separarse y
separandose pueden quedar con él, los hombres, contrariamente del animal, no solamente viven sino que existen y su existencia
es historica».9 La historicidad le viene dada al hombre por su capacidad para emerger del tiempo, por su capacidad para here-
dar el pasado e incorporarlo al presente, para transformar el presente con vistas al futuro. La existencia del hombre esta marca-
da por el dialogo, por el dialogo del hombre con el hombre y con el mundo, sobre el hombre y sobre el mundo, y esta dialogi-
cidad confiere un caracter historico a su existencia.

La caracteristica mas propiamente humana es la de su conciencia, conciencia de si mismo y del mundo y que le permite enta-
blar una relacion de enfrentamiento con la realidad. Ahora bien, la conciencia, definida por Fiori como la misteriosa y contra-
dictoria capacidad del hombre para distanciarse de las cosas a fin de hacerlas presentes, tiene unas determinaciones historicas
especificas. En la medida en que estas determinaciones obligan al hombre a permanecer de espaldas a la realidad, a situarse
acriticamente ante ella, en esa medida se estd fomentando una conciencia ingenua e intransitiva, una conciencia impedida de la
realizacion de lo que es su esencia misma. Si lo propio de la conciencia, tal y como Freire lo define, es estar con el mundo, las
fuerzas historicas y sociales opresoras, que impiden sistematicamente esa relacion conciencia-mundo, estan mutilando la capa-
cidad humana que mas diferencia al hombre del animal y estan forzando al hombre al ajustamiento, a la acomodacion, impi-
diéndole su integracion en el mundo.

Se ha sefialado ya que mientras el animal es un ser de contactos, el hombre es un ser de relaciones: «este ser "temporalizado y
situado”, ontolégicamente inacabado -sujeto por vocacion, objeto por distorsion- descubre que no solo esta en la realidad, sino
que esta con ella. Realidad que es objetiva, independiente de él, posible de ser reconocida, y con la cual, lo mismo que esta con
ella, se relaciona».10 Las relaciones del hombre con la realidad son relaciones marcadas por la pluralidad (en la medida en que
el hombre responde a los desafios del mundo en su amplia realidad, sin agotarse en un tipo de respuesta estereotipado), la criti-
cidad (en la medida en que la captacion del mundo por parte del hombre no es meramente refleja, sino que le capacita para
transformarlo), el caracter consecuente (en la medida en que el hombre no se agota en la pasividad, sino que es capaz de inte-
grarse en las condiciones de su contexto y comprometerse con su historia) y la temporalidad (en la medida en que es capaz de
emerger de la historia y de superar la mera acomodacion).

Pero el hombre es también un ser relacionado con los deméas hombres; es un ser de comunicacidn; un ser que, por ser comuni-
cacion en si, no puede ser al margen de la comunicacién. Freire afirma que los hombres no se hacen en el silencio, sino en la



palabra; el mondlogo es la negacion del hombre; el didlogo, su afirmacion: «el didlogo -escribe Fiori- fenomeniza e historiciza
la esencial inter subjetividad humana; él es relacional y en él nadie tiene la iniciativa absoluta».11 De la importancia que para
Freire tiene el dialogo se desprende la que tiene la palabra (entendiendo por palabra todo aquello con lo que el hombre saca su
interior al exterior): conquista extraordinaria del hombre, la palabra no puede florecer en la soledad y no debe estancarse en el
mero pronunciamiento, sino que debe estar ligada a la accién y la reflexién. Para Freire, «no hay palabra verdadera que no sea
union inquebrantable entre accion y reflexion, y, por ende, que no sea praxis. De ahi que decir la palabra verdadera sea trans-
formar el mundo».12 Segun él lo entiende, existir humanamente es pronunciar el mundo, transformarlo; el retorno problemati-
zado del mundo pronunciado a los sujetos pronunciantes exige de ellos un nuevo pronunciamiento. La pronunciacién no se
hace en solitario, puesto que el didlogo es, precisamente, el encuentro de los hombres, mediatizados por el mundo, para pro-
nunciarlo. Sefialemos, por fin, que la palabra no es el privilegio exclusivo de unos pocos, sino un derecho de todos, lo que im-
plica que nadie tiene derecho a arrebatar la palabra a los demas; si las caracteristicas del dialogo exigian que no se pudiera pro-
nunciar la palabra en solitario, la del derecho universal a la palabra implica que nadie puede decir la palabra por otro, porque
eso seria arrebatar a ese otro el derecho a decirla.

En este planteamiento, palabra y accion estan intimamente enlazadas. Hemos indicado ya antes que la palabra sin accion, que
es verbalismo, y la accién sin palabra (sin reflexion), que es activismo, son actitudes incompletas: «Si los hombres son seres del
quehacer, esto se debe a que su hacer es accion y reflexion. Es praxis. Es transformacion del mundo. Y, por ello mismo, todo
hacer del quehacer debe tener, necesariamente, una teoria que lo ilumina. El quehacer es teoria y practica. Es reflexién y ac-
cién.» 13 En Accién cultural para la libertad, al sefialar la diferencia que existe entre la accion y el trabajo, Freire sefiala que
la accidn se vuelve trabajo por la conciencia que el hombre tiene de su propio esfuerzo, por la posibilidad del hombre de pro-
gramar la accidn, de crear herramientas y utilizarlas, de lograr un objetivo y anticipar los resultados. La accién vy la reflexion, a
través de las cuales es posible una praxis que incida sobre las estructuras para transformarlas, no pueden, por lo tanto, ser dico-
tomizadas. La praxis tiene, en la concepcién antropoldgica de Freire, una importancia de primer orden; como él mismo dice, sin
praxis no hay revolucion. Como veremos, la concientizacion llevada a cabo a lo largo del proceso de alfabetizacion aboca, ne-
cesariamente, a una praxis critica, constructiva y transformadora sin la cual la misma modificacion del hombre no es posible, ya
que la praxis se vuelve sobre los hombres, revierte en ellos y los modifica: «No existe una historia sin hombres, sino una histo-
ria de los hombres que, hecha por ellos, los conforma.» 14

Detras de esta concepcidn antropolégica se oculta la exigencia de libertad. Cada persona, tal y como Freire lo concibe, es libre
de hacer sus opciones, de seguir su camino y de tener un territorio propio que nadie puede traspasar sin violar el derecho a la
libertad. El respeto a la libertad del otro implica, por tanto, el no apropiarse de ese terreno que le pertenece. Freire lo expone
con toda claridad: «No me es posible, en una perspectiva humanista, "entrar" en el ser de mi esposa para hacer el movimiento
que le cabe hacer. No puedo prescribirle mis opciones. No puedo frustarla en su derecho de actuar. No puedo manejarla De la
misma forma, y por las mismas razones, no puedo aplastar a mis hijos, ni tenerlos como a cosas que conduzco a donde me pa-
rece mejor. Mis hijos son devenir como yo. Son bldsqueda como yo. Son inquietudes de ser, como yo. No puedo, igualmente,
cosificar a mis alumnos, cosificar al pueblo, manipularlos en nombre de nada.» 15 La prescripcion a otro de las opciones per-
sonales es alienante, puesto que obliga a la conciencia del receptor a albergar la del opresor. En la medida en que las pautas de
comportamiento de los oprimidos se conforman de acuerdo con la de los opresores, su comportamiento es un comportamiento
prescrito, alienado; deja de ser creativo y anulada la posibilidad de integracion, se convierte en un comportamiento acomodado,
ajustado.

Las consecuencias de todas estas consideraciones para la vida del hombre y su educacion son evidentes. A desentrafiarlas es a
lo que vamos a dedicarnos a continuacion.

I11. EI hombre oprimido.

Por la orientacion de su trabajo, Paulo Freire estuvo siempre en contacto estrecho con la clase oprimida, con los analfabetos,
con los incultos. De este estrecho contacto nacié en él una reflexion profunda sobre las condiciones y las caracteristicas del
fendmeno de la opresion, asi como sobre sus implicaciones.

Como hemos visto, lo propio del hombre, su vocacidn, es la libertad, la marcha progresiva hacia la humanizacion; la alienacion
y la deshumanizacion son «situacionales»: la distorsion de la humanizacién es una posibilidad historica, no una vocacion. Vea-
mos, por ejemplo, el caso del analfabetismo. La concepcidn ingenua del analfabetismo tiende a presentarlo como si se tratara,
segun la expresion de Freire, de un «absoluto en si», de una enfermedad que pasa de unos a otros como el contagio; se trata,
segun la irénica calificacion de Freire, de una «concepcion bacterioldgica» del analfabetismo, de un mal que, para utilizar el
lenguaje convencional, debe ser «erradicado». Esta concepcion ingenua parece sostener que los culpables del analfabetismo no
son sino los analfabetos mismos, como si la marginacion social fuese una eleccion y no una imposicion. Por el contrario, si se
enfoca el problema desde una perspectiva critica, el analfabetismo aparece como un fenémeno reflejo de la estructura social
que en un momento dado existe en una sociedad. No es una enfermedad en si, sino un sintoma de una enfermedad social subya-
cente. El analfabetismo no es una condicion elegida por el hombre, sino un freno puesto al ejercicio de sus derechos, un freno
gue tiende a objetivarlo, a convertirlo en cosa; son los opresores los que colocan el freno al oprimido: «La conciencia opresora
tiende a transformar en objeto de su dominio todo aquello que le es cercano. La tierra, los bienes, la produccién, la creacién de
los hombres, los hombres mismos, el tiempo en que se encuentran, todo se reduce a objetos de su dominio.» 16

La sociedad creada por los opresores es una sociedad cerrada, una sociedad objeto; una sociedad, segln Freire, depredatoria;
para ella no existe el pueblo, sino la masa. Las élites gobernantes se sitlian sobre -no con- el pueblo, lo dominan y le imponen
sus prescripciones; el pueblo, como el hombre que lo integra, es objetivizado. Se ve claramente si se examinan las caracteristi-
cas de la sociedad cerrada: las sociedades cerradas se estructuran de manera rigida y autoritaria; carecen de movilidad social,
sea ascendente o descendente: el hijo del zapatero no puede llegar a ser profesor universitario y el hijo del profesor universita-
rio, por los prejuicios de clase de sus padres, no puede llegar a ser zapatero; las sociedades cerradas se caracterizan por la con-
servacion del status o privilegio y por desarrollar todo un sistema educacional para perpetuar ese privilegio; en ellas hay una



fuerte dicotomia entre el trabajo intelectual y el trabajo manual, dicotomia que hace digno al primero y denigrante al segundo;
las sociedades cerradas son incapaces de conocerse a si mismas, viven sin descubrir cuales son sus necesidades y problemas y
sin saber como pueden satisfacerlos y solucionarlos; estan, por ello, obligadas a importar constantemente modelos de vida y
desarrollo; se caracterizan, en fin, por el analfabetismo y el desinterés por la educacion basica de los adultos.17

A la sociedad cerrada le corresponde un tipo particular de cultura: la cultura del silencio. Cultura del silencio en la que el hom-
bre esta siempre presionado, siempre imposibilitado de hablar, de pronunciar su palabra. Es la cultura de la época colonial y de
las sociedades cerradas similares a ella; sociedades en las que, como dice Freire, no se oia otra voz que la del pulpito. La cultu-
ra del silencio no puede ser valorada como un fenémeno en si, sino como una superestructura necesaria a la estructura de domi-
nacion, para utilizar de nuevo una expresion de Freire. La cultura del silencio es el resultado de la objetivacién del pueblo por
parte de los opresores, es la manifestacién del acriticismo fomentado y celosamente salvaguardado por ellos; porque el silencio
no es tanto el mutismo como la falta de espiritu critico: «Las sociedades a las cuales se les niega el didlogo-comunicacién, y en
su lugar se les ofrecen "comunicados"” se hacen preponderantemente "mudas”. EI mutismo no es propiamente inexistencia de
respuesta. Es una respuesta a la que le falta un tenor marcadamente critico.» 18 EI enmudecimiento del pueblo por parte de las
clases opresoras, es potenciado por sus aliados. En este sentido, es particularmente dura la critica de Freire al papel que juega
la Iglesia en América Latina, a la que acusa de realizar una funcion anestésica sobre los oprimidos; mistificAndole la realidad,
alimentando en su espiritu promesas para el mas alla, la Iglesia ha jugado en América Latina mas a apoyar al opresor y refor-
zarlo que a liberar al pueblo; la Iglesia ha creado un cobijo artificial para quienes, cansados de la existencia cotidiana y faltos
de esperanza, necesitan ser reconfortados; y la Iglesia se ha dedicado casi exclusivamente a reconfortar: «es un tipo de accion
que presupone la posibilidad de cambiar el corazén de los hombres sin tocar aquellas estructuras que, en verdad, dafian este co-
razén» 19

Como lo ha sefialado Freire, a estas realidades estructurales les corresponde un determinado nivel de conciencia. El primer es-
tado de la conciencia, el que corresponde a la cultura del silencio, a la sociedad oprimida, es la intransitividad; la conciencia
intransitiva resulta de lo que Freire denomina un estrechamiento en el poder de captacion de la conciencia, es incapacidad de
ver los desafios que estan mas alla de lo vegetativo. La intransitividad produce una conciencia magica, conciencia que se carac-
teriza por su simplicidad, por su apego al pasado, por su tendencia al gregarismo y la masificacién, por su desprecio por el
hombre sencillo, por su impermeabilidad a la investigacidn, por su pasionalidad y su magicismo, por su visién estatica y no
cambiante de la realidad: «La conciencia magica (...) no se considera "superior a los hecho" dominandolos desde fuera, "ni se
juzga libre para entenderlos como mejor le agrada”. Simplemente los capta, otorgandoles un poder superior, al que teme (...) y
al cual se somete con docilidad. Es propio de esta conciencia el fatalismo que le lleva a cruzarse de brazos y a la imposibilidad
de hacer algo frente al poder de los hechos consumados, bajo los cuales queda vencido el hombre.» 20

Los procesos de urbanismo e industrializacion y, sobre todo, las contradicciones crecidas en el seno de la sociedad cerrada en-
tre valores nuevos en busca de afirmacion y valores viejos en busca de perpetuacion, hacen que se verifique el transito hacia la
sociedad democrética. Vimos ya cémo Freire consideraba que la sociedad brasilefia de su tiempo estaba «abriéndose. En una
sociedad en transito, las masas populares empiezan a reclamar su protagonismo y a hacerse presentes en el proceso historico:
desean participar. Ademas, las masas descubren en la educacion un camino para cambiar de status y entonces exigen mas es-
cuelas. ¢Cudl es la respuesta a estas exigencias? La clase dominante responde con lo que Freire denomina la «invasion cultura5,
gue no es sino una tactica de dominacién cultural modernizada. La invasion cultural es la penetracion que hacen los invasores
en el contexto cultural de los invadidos, imponiendo a éstos su visién del mundo»." A través de esta invasion cultural, los opre-
sores imponen a los oprimidos su visién del mundo, sus pautas de conducta y su estilo de vida; la invasion cultural, por tanto,
implica una violencia, manifiesta o solapada, que contraria el ser de la cultura invadida; la invasion cultural es dominante y
engafiosa, haciendo aparecer a veces al dominador como un amigo que ayuda. Como sefiala Fausto Franco, la invasion cultural
es una de las formas mas solapadas y degradantes de que el opresor se sirve para impedir que la sociedad cambie. Una de las
consecuencias mas importantes de la invasion cultural de la clase dominante es que impide la autenticidad de la clase domina-
da- «En la invasion cultural es importante que los individuos vean su realidad con la éptica de los invasores y no con la suya
propia. Cuanto mas mimetizados estén los invadidos, mayor serd la estabilidad de los invasores. Una condicion bésica para el
éxito de la invasion cultural radica en que los invadidos se convenzan de su inferioridad intrinseca.» 22

Como en el caso de la sociedad cerrada, la Iglesia es la gran aliada de las clases dominantes también de la sociedad en transi-
cion. Una Iglesia, eso si, modernizada y burocratizada, pero tan alienante como la tradicional. Su palabra, segin Freire, en vez
de iluminar, oculta la realidad, y la presenta como un dato en si, inmutable, intocable. En lugar de defender la desaparicion del
capitalismo, esta Iglesia modernizada habla de su «humanizacion. La Iglesia, indudablemente, se moderniza, pero no cambia su
papel de defensora del statu quo social: «Lo que hay de condenable en la Iglesia "moderna” y modernizante no es su preocupa-
cion por perfeccionar sus instrumentos de trabajo sino su opcion politica innegable, aunque muchas veces no manifiesta, al
igual que las Iglesias tradicionalistas, de las cuales es una nueva version; su compromiso real no es con las clases sociales do-
minadas, sino con las élites del poder.» 23

No nos alargamos mas en la descripcion de la situacion de opresion. Nos limitaremos a sefialar que, por la forma en que se rea-
liza, despierta en los oprimidos el deseo de llegar a convertirse en opresores; la ambicién del oprimido no es desarrollarse él
libremente, conforme a sus caracteristicas, y colaborar al desarrollo de los que son como él, sino llegar a ser como el opresor.
Como quiera que, segin vimos, una de las caracteristicas de la opresion es la de hacer practicamente imposible la movilidad
social, el oprimido, al percibir su posicidn siempre dominada y a fuerza de oir hablar de su indolencia y su incapacidad, acaba
por verse a si mismo indolente e incapaz. La «vocacion ontolégica» del hombre queda, de esta forma, anulada: «Toda situacion
en que, en las relaciones objetivas entre "A" y ¢'B)', "A" explota a "B", "A" obstaculiza a "B" en su bUsqueda de afirmacion
COMo persona, como sujeto, es opresora. Tal situacion al implicar la obstruccion de esta blsqueda, es en si misma violenta. Es
una violencia al margen de que muchas veces aparezca azucarada por falsa generosidad (...) ya que hiere la vocacién ontoldgica
o histérica de los hombres: la de ser mas.» 24



Hemos visto hasta aqui cdmo a un tipo de sociedad le corresponde una cultura determinada y a ésta una determinada forma de
conciencia, fomentada por la invasién cultural. Veamos como la educacion es tino de los mas potentes realizadores de esa inva-
sion y como la violencia institucionalizada que ella implica tiende a perpetuar la opresion de los dominados por parte de los
dominadores.

IV. ¢ Extension o comunicacién?

A cada situacion cultural le es propia una concepcion educativa y unas practicas pedagogicas determinadas. La «invasion cultu-
ral» realizada por las élites dominantes encuentra caminos diversos segun se dirija a los campesinos analfabetos o a los estu-
diantes que asisten a escuelas intitucionalizadas. A las demandas educativas de los primeros, los dominadores responden con
una educacién puramente extensiva; a las de los segundos, con una educacion «bancaria». La alternativa de Freire es la educa-
cion por la comunicacion para los unos y la educacion liberadora para los otros (por supuesto, la alternativa de Friere es libera-
dora también para los primeros). Centrémonos, para empezar, en el binomio extension comunicacion.

Se trate de alfabetizar, o de modernizar el cultivo de la tierra, la practica extensiva realizada por la clase dominante tiende a
normalizar a los dominados, a hacerlos moverse de acuerdo con unos patrones, unos valores y unas conductas que no son sino
la extension de las de la clase dominadora. Como lo sefiala Ruiz Olabuénaga, el término extensivo se encuentra en relacion
significativa con transmision, entrega, donacion, mesianismo, mecanismo, invasion cultural y otros semejantes. De hecho, la
realizacién de la extension se lleva a cabo a través de los slogans y la propaganda, ante lo cual el campesino, el educando, se
encuentra impotente. La tarea educativa extensiva impuesta a través de medios tan sutiles como el de la propaganda, nada tiene
que ver con la auténtica educacion: «Ni a los campesinos ni a nadie se persuade ni se somete a la fuerza mitica de la propagan-
da. A los hombres se les problematiza su situacion concreta, objetiva, real, para que captandola criticamente operen, también
criticamente, sobre ella.» 25 La expresion misma de educacion extensiva es un contrasentido: si la nocién de extension implica
la accion de llevar, entregar, transferir, depositar algo en alguien, la educacion extensiva es esencialmente mecanicista, precisa-
mente lo contrario de la verdadera educacion, que es comunicacion, toma de conciencia, dialéctica.

Freire critica la concepcidn extensiva de la educacidn analizando el concepto heterodoxo de la teoria del conocimiento que la
subyace. Para Freire, conocer no es el acto a través del cual un sujeto transformado en objeto recibe de manera décil y pasiva
los contenidos que otro le transmite; segun él lo entiende, conocer implica: una presencia curiosa del sujeto frente al mundo;
una accion transformadora sobre la realidad; una busqueda constante, invencion y reivencién; una reflexion critica personal
sobre el acto mismo de conocer.26 Para que el conocimiento sea verdadero, debe cumplir tres requisitos indispensables que a
continuacion analizamos.

El conocimiento no debe limitarse a la mera comprension de la presencia de las cosas; si asi fuere, el conocimiento no saldria
del campo de la «doxa», en el que el hombre analiza los hechos, los fendbmenos mentales, como meras presencias, limitdndose a
opinar sobre sus conexiones, sus particularidades, etc. Se pasa del campo de la «doxa» al del «logos» cuando aparece la critica
por encima de la opinion; en el dominio del «logos» no s6lo se afirman las relaciones entre las cosas, sino que se estudian las
causas internas de esas relaciones; el conocimiento se entrega a la explotacion de la causalidad de las cosas. Mientras que el
conocimiento magico y el conocer doxatico son formas ingenuas de conocer el mundo, el conocimiento critico y el conocer
«légico» que le acompafa permiten una auténtica comprension de la realidad.

El conocimiento debe orientarse hacia la comprension de la totalidad. Si el conocer doxatico apenas permite el descubrimiento
de relaciones aisladas entre los hechos, el conocimiento verdadero debe percibir la realidad como una totalidad y las partes de
esa totalidad deben ser analizadas en funcion de ella y no aisladamente. La educacion que quiera seguir un modelo comunicati-
VO Y no extensivo debe tener en cuenta este hecho primordial que condena al fracaso las acciones educativas emprendidas por
los «agrénomos educadores»: «Es innegable la solidaridad entre las diversas dimensiones constitutivas de la estructura cultural.
Esta solidaridad en que se hallan las varias dimensiones componentes de la totalidad estructural provoca formas diferenciales
de accion a la presencia de elementos nuevos en ella introducidos. En cualquier reaccion hay siempre un sistema de referencias.
Amenazada una dimension de la estructura cultural, la reaccion cambia en relacion directa con el marco de referencia (...). De
ahi que no sea posible al agronomo educador intentar el cambio de actitud de los campesinos, en relacion a cualquiera de estos
aspectos, sin conocer su vision del mundo y sin enfrentarla en su totalidad.» 27

La tercera caracteristica del conocimiento es su ausencia de neutralidad. Tal como Freire lo entiende, el saber cientifico no
puede ser visto fuera de sus condicionamientos histérico-sociolégicos. El condicionamiento histérico-socioldgico de la ciencia
y la técnica demuestra que no existen una ciencia ni un conocimiento neutros. Por lo mismo, no puede existir una pedagogia
neutra ni una practica educativa al margen de la estructura social y la dindmica historica de las personas a las que esa préactica
se dirige.

La educacién que intente, sin mas, que los campesinos analfabetos sustituyan su conocimiento y su comportamiento magicos
por unos conocimientos y comportamientos criticos, esta abocada al fracaso. Es una educacion extensiva que pretende transfe-
rir un contenido hecho y acabado a la mente de esos campesinos. Lo primero que se debe cambiar es la concepcion del mundo;
mientras esto no se haga, las técnicas nuevas, los comportamientos nuevos que se pretendan extender a ellos provocaran una
reaccion de rechazo y desconfianza: «Superponer a él otra forma de pensar, que implica otro lenguaje, otra estructura y otra
manera de actuar, le provoca una reaccion natural, una reaccion de defensa ante el invasor que amenaza romper su equilibrio
interno».28 La educacion extensiva, incluso si es la del educador agrénomo, no puede aprobarse; en primer lugar porque el
cambio en la esfera técnica desgajado de los cambios en otras esferas-no es viable; en segundo lugar, porque la educacion neu-
tra no existe y la educacion extensiva es una educacion al servicio de la situacion establecida. La educacion extensiva se limita
al campo de la «doxa», no abarca la totalidad y cae en el espejismo de la neutralidad, olvidando sus repercusiones sociales y
politicas.

A la préctica extensiva, Freire opone la educacion a través de la comunicacién. Los elementos de la teoria de la comunicacién
pedagdgica elaborada por Freire son sintetizados por Ruiz Olabuénaga como sigue:



a) La educacién es comunicacion, es didlogo, en la medida en que no es una transferencia de saber, sino un encuentro de suje-
tos interlocutores que, juntos, buscan la significacion de los significados;

b) en la educacion existen dos planos fundamentales. En el primero de ellos el objeto de la comunicacion pertenece al dominio
de lo emocional; la comunicacion se da en el nivel emocional y opera por contagio. En el segundo, el acto de la comunicacion
comunica conocimientos; aqui se da la «admiracion» del objeto, expresado a través de signos linglisticos;

c) la educacion se da entre sujetos sobre algo que los mediatiza y que se presenta ante ambos como un hecho cognoscible; este
hecho puede ser tanto la siembra del maiz como un teorema matematico; d) la comunicacion no estriba en la transmisién de
conocimientos de un sujeto a otro, sino en la coparticipacion en el acto de comprender la significacion del mensaje linglistico;
e) esta comunicacion se realiza criticamente, mientras que la educacion emocional (de una multitud con su lider carismatico,
por ejemplo) es fundamentalmente acritica;

f) la admiracion participada hacia el mismo objeto debe expresarse por medio de signos linglisticos pertenecientes al universo
comun a ambos, para que asi comprendan de modo semejante el objeto de la comunicacion;

g) esta comunicacion exige una relacion pensamiento-lenguaje que no puede romperse;

h) la comprensién comun del mensaje lingiistico, de su contenido, debe abarcar ademas la comprension del contexto y del pro-
ceso en que se genera la conviccién que expresan los signos lingiisticos;

i) la inteligencia de los signos y la comprensidn del contexto no son suficientes para compartir la conviccion del otro. Para ello
es necesario captar los condicionamientos socioculturales del educando;

j) cuando en la comunicacion surgen problemas, el educador no recurre a la «incapacidad dialogal» del analfabeto, ni a la inva-
sion cultural ni la propaganda, sino que persevera en su insobornable fidelidad a la comunicacién.29

V. Educacién bancaria-educacion liberadora

A nivel de la educacién institucionalizada, como también a todos los demas niveles en que se realizan actividades edu-
cacionales, Freire distingue entre la educacion bancaria y la educacién liberadora. A la primera la denomina bancaria porque
concibe al hombre como a un banco en el que se depositan los valores educativos, los “paquetes de conocimientos”. La educa-
cién bancaria parte de unos supuestos falsos segun los cuales se niega, en los procesos de adquisicion del conocimiento, la bus-
queda personal: si el educador es el que sabe y el alumno es el ignorante, al primero le corresponde dar, entregar, transmitir su
saber al segundo cuya funcion no debe ser otra que la de la asimilacion pasiva. En pedagogia del oprimido, libro en el que Frei-
re ha descrito con detalle esta actitud ante los problemas de la educacion, se sintetizan las caracteristicas de esta contradiccion
entre el educador y los educandos:

“El educador es siempre quien educa; el educando, el que es educado;

el educador es quien sabe; los educandos , quienes no saben;

el educador es quien piensa, el sujeto del proceso; los educandos son los objetos pensados;

el educador es quien habla; los educandos, quienes escuchan décilmente;

el educador es quien disciplina; los educandos, los disciplinados;

el educador es quien opta y prescribe su opcidn; los educandos, quienes siguen la prescripcion;

el educador es quien actla, los educandos son aquéllos que tienen la ilusion de que actiian en la actuacion del educador;

el educador es quien escoge el contenido programatico; los educandos, a quienes jamas se escucha, se acomodan a él;

el educador identifica la autoridad del saber con su autoridad funcional, la que antagénicamente opone a la libertad de los edu-
candos: son éstos los que deben adaptarse a las determinaciones de aquél;

finalmente, el educador es el sujeto del proceso; los educandos, meros objetos” 30.

Tras la educacion bancaria se esconde el presupuesto segun el cual la educacién es un acto de depositar: los educadores son los
que depositan y los educandos los depositarios. Se esconde, tras ella, una concepcién del hombre desgajado de su mundo, al
margen de él; la educacion bancaria desconoce el sentido histérico del hombre, al que concibe como acabado y ahistérico. Se
esconde una concepcion errénea del analfabetismo y la pobreza, a los que se ve como males que hay que erradicar. Se esconde
una concepcidén del alumno que lo identifica con un recipiente que es preciso llenar, al que es preciso darle, transmitirle los
conocimientos, como si el conocer fuese una recepcién mecanica y pasiva. Tras la educacion bancaria se esconde, en definitiva,
una concepcidn errénea de la educacion, que es dividida en dos momentos: «el primero, en el cual el educador en su biblioteca
0 en su laboratorio, ejerce un acto cognoscente frente al objeto cognoscible, en tanto se prepara para su clase. EI segundo, en el
que frente a los educandos narra o diserta con respecto al objeto sobre el cual ejerce su acto cognoscente».31 Este es el ndcleo
de la educacion bancaria, en la cual «en vez de comunicarse, el educador hace comunicados y depo6sitos que los educandos,
meras incidencias, reciben pacientemente, memorizan y repiten. Tal es la concepcion "bancaria” de la educacién, en que el Uni-
co margen de accion que se ofrece a los educandos es el de recibir los depdsitos, guardarlos y archivarlos; margen que sélo les
permite ser coleccionistas o fichadores de las cosas que archivan».32

¢Qué objetivos persigue la educacion bancaria? Persigue, fundamentalmente, la domesticacion social. Utilizando la ter-
minologia acufiada por Erich Fromm, Freire afirma que la educacién bancaria, por su concepcion mecanica y estética de la
conciencia y por la transformacion que realiza de los alumnos en objetos, es fundamentalmente necrdéfila, pues se orienta mas
hacia el amor a la muerte que hacia el amor a la vida. La educacién bancaria inhibe en el hombre su capacidad de accién y
creacion, anula sus facultades mas humanas. Con su concepcion del hombre como un ser pasivo, la educacién bancaria se pro-
pone lograr la domesticacion social, el quietismo, la pasividad de los alumnos, enfatizando el ajustamiento y la acomodacién a
la sociedad establecida: «Dado que en esta vision los hombres son ya "seres pasivos", al recibir el mundo que en ellos penetra,
solo cabe a la educacién apaciguarlos mas adun y adaptarlos al mundo. Para la concepcién "bancaria” cuanto mas adaptados
estén los hombres tanto méas "educados" seran en tanto adecuados al mundo.» 33

Al suprimir el didlogo, al hacer proliferar los slogans y la publicidad, al apelar constantemente a la autoridad y al ocultar siste-
maticamente la realidad, la educacion bancaria acarrea una serie de consecuencias negativas tanto para el alumno como para la
sociedad. Estas son algunas de las sefialadas por Freire:



-Muitifica la realidad, ocultando ciertos aspectos de la misma;

-niega el dialogo;

-inhibe la creatividad personal,

- domestica la conciencia;

-elimina la capacidad critico-reflexiva;

- desconoce a los hombres como seres historicos;

- lucha por la permanencia de lo establecido o lo impone abiertamente;

-mata la capacidad de respuesta a los desafios de la realidad;

-presenta las situaciones como intocables y, por tanto, induce al fatalismo;

-desarrolla un individualismo necréfilo;

- instaura la violencia, al impedir a los demas «ser»;

-satisface los intereses de los opresores;

- como mucho, busca suavizar la situacion, pero sin cambiar su esencia;

- es reaccionaria.34

La educacién liberadora, o educacion problematizadora, como también la denomina Freire, tiene los caracteres opuestos a la
educacidn bancaria. No solamente niega la dicotomizacidon entre el educador y los educandos, sino que niega lo que es la esen-
cia misma de la teoria del conocimiento implicita tras la educacion bancaria: «Al contrario de la educacion "bancaria", la edu-
cacion problematizadora respondiendo a la esencia del ser de la conciencia, que es su intencionalidad, niega los comunicados
(.... Se identifica con lo propio de la conciencia que es ser siempre "conciencia de", no sélo cuando se intenciona hacia objetos,
sino también cuando se vuelve sobre si misma en lo que Jaspers denomina "escisién”. Escision en la que la conciencia es "con-
ciencia de la conciencia".» 35

Las caracteristicas de la educacién liberadora, tal y como Freire la describe, son:

-Desmitifica constantemente la realidad,;

- considera al didlogo como lo fundamental para realizar el acto cognoscente;

- criticiza y despierta la creatividad;

-estimula la reflexién y la accion sobre la "realidad,;

- refuerza el cardcter histdrico de los hombres y los reconoce como seres en proceso, inacabados;

- apuesta por el cambio sin exclusivizarlo;

- se hace revolucionaria;

-presenta las situaciones como problema a resolver;

-humaniza a los hombres mediante la bisqueda del ser méas en la comunién y la solidaridad;

- lo importante es la lucha por la emancipacion.36

Como en el caso de la educacién bancaria, tras la educacion liberadora laten una serie de postulados, que, en este caso, son de
signo contrario. En efecto, la pedagogia problematizadora parte de la fe en la capacidad de pensar de los oprimidos, de la fe en
los hombres oprimidos mismos. Por otra parte, a los slogans y propaganda de la educacion bancaria, la educacion liberadora
opone el didlogo: no se trata de depositar conocimientos en los oprimidos, sino de dialogar con ellos y «pronunciar juntos el
mundo». Contra la concepcidn objetivizante de los educandos, la educacion liberadora considera al oprimido como sujeto, co-
mo autor de su historia y como individualidad integrada en un contexto social. Por Gltimo, la educacion liberadora enfatiza la
responsabilidad de los educandos, insistiendo en que son seres activos y no piezas de un engranaje.

La educacion liberadora esta marcada por una serie de exigencias que el mismo Freire ha destacado. La primera es la de activi-
dad y criticidad. Freire piensa en un método activo que dé la maxima importancia a la iniciativa personal y la creatividad, con
las que la criticidad esta estrechamente unida: «Pensdbamos en un método activo que fuese capaz de hacer critico al hombre a
través del debate en grupos de situaciones desafiantes; estas situaciones tendrian que ser existenciales para tales grupos. De otra
manera, estariamos repitiendo los errores de una educacion alienada, sin llegar a ser instrumental. » 37

La segunda exigencia es la de la dialogicidad. El diélogo, es, en efecto, indispensable para el desarrollo del hombre y sin él no
puede existir una educacion verdadera. Para la pedagogia liberadora, el didlogo no es una concesién momentanea sino la esen-
cia de su significado: «El didlogo con las masas no es una concesién, ni un regalo, ni mucho menos una téctica que debe ser
utilizada para dominar, como lo es por ejemplo la "esloganizacién”. El dialogo (...) es una condicién fundamental para la ver-
dadera humanizacion de los hombres.» 38

Dada la importancia que el didlogo y la dialogicidad tiene en la concepcion de Freire, vamos a detenernos un momento en este
punto. Y vamos a ver, en primer lugar, lo que el didlogo no es: el dialogo no es un depositar ideas y valores en el otro; no es un
mero intercambio de ideas ni un mondlogo entre dos; no es una discusion bizantina ni «guerrera» entre dos sujetos antagonicos;
no es un instrumento de conquista para apoderarse del otro. Tal y como Freire lo entiende, «el didlogo es una relacion horizon-
tal de "A" con "B". Nace de una matriz critica y genera criticidad (Jaspers). Se nutre del amor, de la humildad, de la esperanza,
de la fe, de la confianza. Por eso, solo el didlogo comunica. Y cuando los dos polos del dialogo se ligan asi, con amor, con es-
peranza, con fe uno en el otro, se hacen criticos en la busqueda de algo. Se crea, entonces, una relacion de simpatia entre am-
bos. So6lo ahi hay comunicacion ».39 Segln la formulacién de Pedagogia del oprimido, el didlogo «es este encuentro de los
hombres, mediatizados por el mundo, para pronunciarlo, no agotandose, por tanto, en la mera relacion "yo-t("».40

Analicemos cada uno de los componentes del didlogo incluidos en la primera definicion sirviéndonos de citas del mismo Freire:
1) Amor: «El amor es un acto de valentia, nunca de temor; el amor es compromiso con los hombres. Donde quiera que exista
un hombre oprimido, el acto dé amor radica en comprometerse con su causa. La causa de su liberacion. Este compromiso, por
su caracter amoroso, es dialdgico.»41

2) Humildad: «;Cémo puedo dialogar si aliento la ignorancia; esto es, si la veo siempre en el otro, nunca en mi? (...) ;Cémo
puedo dialogar, si parto de que la pronunciacion del mundo es tarea de hombres selectos? (...) ¢Como puedo dialogar si me
cierro a la contribucion de los otros, la cual jamas reconozco y hasta me siento ofendido por ella? ;Cémo puedo dialogar si
temo la superacion y si solo al pensar en ella sufro y desfallezco?»42



3) Fe en los hombres: «La fe en los hombres es un dato "a priori” del didlogo. Por eso existe aln antes de que éste se instaure.
El hombre dialdgico tiene fe en los hombres antes de encontrarse frente a frente con ellos.» 43

4) Esperanza: «Si el dialogo es el encuentro de los hombres para ser mas, éste no puede realizarse en la desesperanza. Si los
sujetos del didlogo nada esperan d-e su quehacer, ya no puede haber didlogo. Su encuentro, alli, es vacio y estéril. Es burocrati-
co y fastidioso.» 44

5) Pensamiento critico: «Es un pensar que percibe la realidad como un proceso, que la capta en constante devenir y no como
algo estatico. Una tal forma de pensar no se dicotomiza a si misma de la accion y se empapa permanentemente de temporalidad,
a Cuyos riesgos no teme.» 45

El educador-bancario no se preocupa por el dialogo, sino por el programa sobre el que disertara a sus alumnos, programa orga-
nizado por él mismo. Por el contrario, para el educador-liberador, para el educador-educando, como lo denomina Freire, el
contenido de la educacién no es una imposicidn, sino la devolucion organizada, sistematizada y acrecentada al pueblo de los
elementos que éste le entreg6 de forma in estructurada (Freire cita una frase de Mao a Malraux: «Como usted sabe, yo procla-
mo desde hace mucho que debemos ensefiar a las masas con precisién lo que hemos recibido de ellas con confusidn»).
Finalicemos sefialando que el objetivo que persigue la educacion liberadora estd en el extremo opuesto del de la educacion
bancaria. Mientras que ésta se proponia, como vimos, perpetuar la situacion de opresion de los dominados, su pasividad y quie-
tismo social, la educacidn problematizadora se define, al contrario, por ser precisamente una educacion para la liberacion del
oprimido, para su batalla por la transformacion de la realidad. El objetivo de la educacién liberadora, tal como Freire lo plan-
tea, no es sino colaborar con el pueblo «en la indispensable organizacion reflexiva de su pensamiento. Educacion que pusiese a
su disposicion medios con los cuales fuese capaz de superar la captacién méagica o ingenua de su realidad y adquiriese una acti-
tud dominantemente critica».46

La préctica de la educacién liberadora tiende, en fin, a ayudar a los oprimidos a pasar de su conciencia ingenua, a la cual ya nos
referimos antes, a una conciencia transitiva, critica. Solamente con una conciencia transitiva y critica, los oprimidos podran
entender y captar su propio tiempo histérico; solamente ella da acceso a la capacidad de decisién y compromiso social, porque
la conciencia transitiva y critica significa responsabilidad y participacion politica. Estas son, seglin Freire, las caracteristicas de
la conciencia transitiva critica:

-Es profunda en la interpretacion de los problemas;

-sustituye las interpretaciones méagicas por principios causales;

-busca la comprobacién de los hallazgos y esta dispuesta siempre a revisar;

-se desliga al m&ximo de preceptos en los andlisis de los problemas y se esfuerza por evitar deformaciones en su aprehensién;
-niega la transferencia de la responsabilidad;

-rechaza opciones quietistas;

-es segura en su argumentacion;

-practica el didlogo y no la polémica;

-es receptiva de lo nuevo.

VI. Educacidn y concientizacion

Acabamos de ver el tipo de educacion propugnado por Freire: una educacion liberadora basada no en la extension sino en la
comunicacién. Para lograr este objetivo, Freire propone una pedagogia de la concientizacion, pedagogia que debe cumplir tres
condiciones fundamentales: en primer lugar, debe utilizar un método critico y dialdgico; en segundo lugar, debe modificar el
contenido programatico de la educacion; por fin, debe servirse de unas técnicas nuevas, tanto para reducir y codificar el nuevo
contenido programético como para descodificarlo.

El didlogo es, como acabamos de ver, una exigencia fundamental en el planteamiento de Freire. Sélo él permite una relacion
horizontal de «A» con «Bx», sélo €l permite la auténtica comunicacion, imposible de lograr con una actitud antidialégica: «El
antidialogo que implica una relacion vertical de "A" con "B" es lo opuesto a todo aquello [el didlogo]. Es desamorado. Es acri-
tico y no genera critica, precisamente por ser desamorado. No es humilde. Es desesperanzado. Arrogante, autosuficiente. En el
antidialogo se quiebra aquella relacidn de simpatia entre sus polos, caracteristica del didlogo. Por todo ello, el antididlogo no
comunica. Hace comunicados.» 47

Pero quien dialoga lo hace con alguien y sobre algo; este «algo» es el nuevo contenido programatico defendido por Freire. Lo
principal de ese nuevo contenido seria, segun él lo entiende, el concepto antropoldgico de cultura: el papel activo del hombre
en y con la realidad; el sentido mediacional que tiene la naturaleza en las relaciones y comunicaciones entre los hombres; la
cultura como aportacion del hombre al mundo a través de su trabajo y su esfuerzo creador; el sentido trascendental de sus rela-
ciones; la dimension humanistica de la cultura; la cultura como adquisicion sistematica, critica y creadora, de la experiencia
humana, etc.

Para hacer accesible este nuevo contenido programatico, para poder alcanzar su dominio, se necesita la mediacion de unas
«técnicas». Freire «codifica» en unas laminas unas cuantas situaciones existenciales familiares al campesino; de la «descodifi-
cacion» dialdgica de esas situaciones saldra la posibilidad de acceder a ese contenido programatico, de elaborarlo y crearlo. El
proceso total recibe el nombre de concientizacion, concepto al que ya nos referimos antes.

Sin entrar en el problema concreto de la alfabetizacion, vamos a analizar los pasos generales de todo el proceso educacional
propuesto por Freire. Al finalizar este analisis, profundizaremos un poco mas lo que él entiende por concientizacion, ya que es,
sin duda, uno de los conceptos claves de su pensamiento.

El método psicosocial de Paulo Freire tiene tres momentos esenciales: la investigacion tematica, la codificacion y la descodifi-
cacion. «Este movimiento siempre abierto -escribe Fausto Franco-, es comdn a la alfabetizacion de adultos y a la tarea educati-
va que estad mas alla de la alfabetizacion, y es de tal naturaleza, que por encima de cualquier metodologia y conjunto de técnicas
empleadas, esta exigiendo una doble decisién: que se tenga al hombre oprimido como sujeto, no como "cosa" y que ademas se
haga claramente la opcion por la liberacién. Sin estas opciones, las técnicas se convierten en instrumentos sin vida.» 48



1. Investigacion tematica

Para Freire, la palabra, el dialogo, es un encuentro de los hombres, mediatizados por el mundo, que buscan la transformacion
de ese mundo. La educacion, que es fundamentalmente didlogo, no es posible si no se realiza sobre la base de ese mundo que
mediatiza a las dos partes del didlogo. El contenido de la educacién no puede ser, como lo era en la concepcion bancaria, una
eleccion arbitraria de los educadores; el contenido programatico de la educacion debe ser una busqueda y una eleccion de los
educadores y el pueblo juntos, dialogando sobre el mundo que los mediatiza: «El momento de esta bisqueda es lo que instaura
el dialogo de la educacion como préactica de la libertad. Es el momento en que se realiza la investigacion de lo que Ilamamos el
universo tematico del pueblo o el conjunto de sus temas generadores.»49 El proceso inicial de investigacion tematica es ya edu-
cacion: los hombres discuten sus puntos de vista, su visién del mundo implicita en sus sugerencias y las de los demas. Lo que la
investigacion tematica pretende no es otra cosa que investigar cudles son las relaciones del hombre con su mundo, la forma en
que esas relaciones estan representadas en su conciencia, los niveles de percepcion de la realidad, etcétera. A través de este
didlogo en busca de la reflexion sobre el mundo por parte del pueblo, aparecen los «temas generadores», que no son otra cosa
que los problemas con capacidad suficiente para dinamizar las reservas del oprimido y para movilizar a éste de su posicién
pasiva y aletargada; estos problemas, por su mismo origen, estaran enraizados en las relaciones del hombre con su mundo: «Es
importante reenfatizar que el "tema generador” no se encuentra en los hombres aislados de la realidad, ni tampoco en la reali-
dad separada de los hombres, y, mucho menos, en una "tierra de nadie". S6lo puede estar comprendido en las relaciones hom-
bre-mundo.» 50

Cada época y cada situacion histérica tienen sus propios temas generadores, ya que éstos no son otra cosa que la representacion
concreta, en la conciencia de los hombres, de las ideas, valores y preocupaciones de la época y situacion de que se trate. El
«universo temético» de una etapa historica est4 constituido por el universo de temas que en ella afloran, considerados en inter-
accion y no en aislamiento. Dentro de cada época Yy situacion pueden descubrirse multiples temas generadores, tanto generales
como concretos; a su vez, estos temas dan lugar al nacimiento de otros que se encadenan con ellos; lo importante es que esos
temas nazcan espontaneamente y que tengan la capacidad necesaria para despertar el pensamiento y la accién de los oprimidos:
«Estos temas se llaman generadores porque cualquiera que sea la naturaleza de su comprensién, como de la accién por ellos
provocada, contienen en si la posibilidad de desarrollarse en otros tantos temas, que, a su vez, provocan nuevas tareas que de-
ben ser cumplidas.» 51

Los temas generadores constituyen el nuevo contenido programatico de la educacion. Pero es necesario anotar dos diferencias
importantes con respecto a la educacion tradicional: en primer lugar, que este nuevo contenido programatico no procede de
ningun ministerio ni laboratorio, sino de un contacto directo e inmediato con el pueblo; en segundo lugar, que este contenido
programatico, una vez elaborado, no permanece ya estatico e inmutable, fijo para siempre, petrificado: por su misma esencia,
por su origen, el contenido programatico constituido por el conjunto de temas generadores esta en cambio permanentemente, es
esencialmente dindmico y no puede considerarse en ningin momento como algo definitivamente establecido.

2. Codificacién

Descubiertos los temas generadores, éstos son susceptibles de ser agrupados en un «universo tematico minimo» constituido por
los temas generadores en interaccién. El universo tematico minimo pasa a ser codificado: una situacion existencial codificada
no es otra cosa que una situacion dibujada o fotografiada, que remite, por abstraccion, a la realidad existencial concreta. La
codificacion, por tanto, es la simbolizacién de esa realidad concreta; ella pone de manifiesto una situacion vivencial normal que
evoca una serie de contenidos, asi como la conexion con otras situaciones adyacentes.

En contacto con las situaciones codificadas, surgiran una serie de tensiones, de problemas, de reivindicaciones, que son las ma-
nifestaciones de las situaciones extremas en que se hallan los oprimidos: son las «situaciones limite». Las situaciones codifica-
das se convierten, de esta forma, en desafios sobre los que deben incidir la reflexion critica de los sujetos descodificadores;
desafios. por otro lado, que empujan no a la aceptacion docil y pasiva de esas situaciones, sino a su superacion a través de los
«actos limite» correspondientes: «En el momento en que se instaura la percepcion critica en la accion misma, se desarrolla un
clima de esperanza y confianza que conduce a los hombres a empefiarse en la superaccion de las "situaciones limite".»52

Para poder dar lugar a esta dinamica, la codificacién debe cumplir una serie de requisitos que son, por lo demas, evidentes: las
codificaciones deben representar situaciones conocidas por los individuos a los que se van a ofrecer, de esta forma podran re-
conocerlas y podran reconocerse a si mismos en ellas; el nlcleo temético de las codificaciones no debe ser ni enigmatico ni
demasiado explicito; las situaciones codificadas, por fin, deben ofrecer multiples posibilidades de analisis en su codificacién.

3. Descodificacién

La descodificacion no es otra cosa que el acto de descubrir los contenidos latentes en la situacién existencial codificada; es el
analisis critico de la situacion codificada. En el andlisis y descomposicion de la situacion codificada, es decir, en la descodifi-
cacion, el contenido latente de las situaciones codificadas aflora como lo que Freire denomina un «percibido destacado». A
través del debate de los participantes de cada «circulo de cultura», aparece en su conciencia, como una posibilidad de ser mas,
el «inédito viable», es decir, aquello que todavia no existe pero que es posible si se lucha por ello.

En la descodificacidn, como en todo el proceso que estamos analizando -que no es otra cosa que el proceso de concientizacion-
los integrantes del circulo de cultura atraviesan una serie de momentos «tremendamente perturbadores» en los que el hombre
empieza a concientizarse, empieza a renacer. Poco a poco, los oprimidos se comportan frente a la realidad objetiva como frente
a la realidad codificada; de esta forma, el inédito viable se transforma en «accién que se realiza», con la superacion consiguien-
te de la «conciencia real» por la «conciencia maxima posible»: el hombre deja de estar atado a lo que es y percibe la necesidad
de luchar por lo que puede ser. Segun Freire, «la conciencia dual, "hospedera de los mitos de la cultura del silencio"”, es incapaz



de divisar un "inédito viable" mas alla de las "situaciones limite"». 53 Gracias al proceso de concientizacion, las posibilidades
del futuro quedan liberadas y los individuos se lanzan a la realizacion de proyectos de lucha que los hagan salir de su situacion
de opresion.

Dificilmente podria exagerarse la importancia del momento descodificador en el conjunto del método psicosocial de Paulo
Freire. Es ese momento el que da paso a la accién, a la liberacion. Y, como los demas momentos del proceso, es esencialmente
dialégico: el educador-educando no impone significaciones; sencillamente, colabora en su elaboracidn.

4. Concientizacién

Lo que acabamos de analizar de forma simplificada es el proceso de concientizacion. Sefialamos al principio cémo Freire en-
tendia por concientizacion una toma de conciencia que sobrepasando la mera aprehensién de la presencia del hecho, lo ubica en
un sistema de relaciones dentro de la totalidad en que se dio; la concientizacion, como vimos, era una toma de conciencia pro-
fundizada de las relaciones hombre-mundo. Por distintas razones, el término ha sido desvirtuado aqui y alla, convirtiéndose en
un topico unas veces y en una varita magica de resolver problemas sociales otras. Hasta tal punto que Paulo Freire se vio obli-
gado a precisar la exacta significacion del término en contra de las interpretaciones idealistas y superficiales que de él se ha-
cian.* Utilizaremos precisamente las matizaciones de Freire para caracterizar lo que es la concientizacién, con lo cual cerramos
el analisis de la concepcion educativa de nuestro autor.54

Segun Freire, concientizacion es, en primer lugar, un acto de conocimiento; implica un desvelamiento de la realidad con el que
el hombre se adentra poco a poco en la esencia de los hechos que tiene frente a si como objetos cognoscibles, a fin de desvelar
la razon de ser de esos hechos. Es, segln lo define Freire, «un acto de busqueda de conocimiento».

En segundo lugar, la concientizacion no puede basarse en una simple conciencia del mundo, sino que se basa en una dialectiza-
cién conciencia-mundo. La concientizacion no puede basarse en una conciencia aislada del mundo, no puede basarse en la
creencia de que es dentro de la conciencia donde se opera la transformacion del mundo, sino que esta dentro del mundo mismo,
en la historia, a través de la praxis en que se da el proceso de transformacion.

La concientizacion implica la practica de la transformacion de la realidad. Tal como Freire lo expone, el proceso de concienti-
zacion que no se encamina, a través del desvelamiento de la realidad, a la organizacién de la practica de la transformacion de
esa realidad, es un proceso que se frustra.

La concientizacion supone, en cuarto lugar, una opcion ideolégica anterior. Sin esa opcion ideoldgica previa, la concientizacion
como esfuerzo de transformacion del mundo se puede frustrar. Si la opcidn es la del mantenimiento de la situacién establecida,
es imposible realizar el proceso de concientizacion; como ya vimos, en la concepcién de Freire el hombre es un ser para la
transformacion, no para la acomodacion. La concientizacion es un quehacer que, desde el principio al fin, implica una opcién
ideoldgica comprometida y revolucionaria.

En quinto lugar, la concientizacidn tiene que encargarse de organizar la practica de la transformacion. Si para que el hombre
pueda humanizarse es necesario transformar la realidad, el proceso de concientizacion debe ser capaz de dar a los oprimidos la
organizacion necesaria para transformar la realidad deshumanizante.

La concientizacion, por fin, es utépica y el proceso de concientizacion es un proceso utdpico. Para Freire, la utopia no es la
palabra irrealizable, sino la palabra verdadera; la utopia es la dialectizacion entre el acto de denuncia del mundo deshumaniza-
dor y el anuncio del mundo humanizante. Una de las grandes tareas de la educacién liberadora es, segun Freire, invitar a las
masas a hacerse utépicas, denunciantes; la cuestion es que la utopia critica, y no la ingenua, exige que el anuncio y la denuncia
sean praxis historica. No puede transformarse nada con el verbalismo vacio y estéril; el anuncio y la denuncia, la transforma-
cién, tienen que darse en la praxis transformadora de cada uno dentro de la historia humana.

VIL Hacia la utopia: la revolucion cultural

Las propuestas de Freire no se detienen en los aspectos puramente pedagdgicos. Si hemos visto que la educacion extensiva y
bancaria se daban como caracteristica de una «cultura del silencio» que era consecuencia de una sociedad cerrada o en transito,
la pedagogia de la liberacién, la educacion problematizadora, dara acceso a una «cultura de la palabra», a una sociedad abierta,
democratica, cambiante. Pero esta transformacion exige unas condiciones determinadas sobre las que vamos a centrarnos bre-
vemente.

Exige, en primer lugar, el desarrollo en los oprimidos de una conciencia critica que sustituya a su anterior conciencia ingenua e
intransitiva. La superacién de la situacién de opresion exige, en efecto, el reconocimiento critico de la razén de su situacion a
fin de lograr la instauracion de una situacién diferente a través de una accién transformadora que incida sobre la realidad. Tal
como lo cita Paulo Freire, la conciencia critica «es la representacion de las cosas y de los hechos tal como se dan en la existen-
cia empirica, con sus correlaciones causales y sus circunstancias »,55 y éstas son sus caracteristicas: anhela la profundidad y no
se satisface con las apariencias; reconoce que la realidad es cambiante; sustituye las explicaciones magicas por principios au-
ténticos de causalidad; procura verificar los hallazgos; esta dispuesta a someterse a revisiones; hace lo posible por despojarse
de prejuicios; rechaza las posiciones inmovilistas; rechaza toda transferencia de responsabilidad; es interrogativa, averiguativa;
no rechaza lo viejo por serlo ni acepta lo nuevo por ser nuevo, sino que lo rechaza o acepta en la medida en que es valido. 56
La transformacion de la sociedad en marcha hacia la utopia, hacia la realizacion del inédito social viable, exige ademas un
compromiso politico concreto. En su articulo Las Iglesias en América Latina: su papel educativo, Freire se opone a aquellos
que conciben la concientizacion como una especie de tercera via para eludir la lucha de clases: «tal mistificacién de la concien-
tizacién, no sdlo en América Latina, (...) constituye naturalmente un obstaculo y no una ayuda para el proceso de liberacion».57
Freire defiende con toda claridad que la educacién para la libertad es una pedagogia politica, una opcion politica revolucionaria
orientada a transformar la realidad concreta que obstaculiza la humanizacion de los hombres. Ser revolucionario significa, para
Freire, oponerse a la opresion y la explotacion; significa actuar por la liberacion, ya que «decir que los hombres son personas y
gue como personas son libres, y no hacer nada para lograr concretamente que esta afirmacion sea objetiva, es una farsa».58



El problema de la politizacion implica el de la organizacion de las masas y el del papel del liderazgo revolucionario. La organi-
zacion les es necesaria a las masas para, unificadas, hacer de su debilidad una fuerza transformadora con la cual sea posible
recrear el mundo, hacerlo mas humano. La organizacion de las masas populares en clases «es el proceso a través del cual el
liderazgo revolucionario, de quienes, como a las masas, se les ha prohibido decir su palabra, instauran el aprendizaje de la pro-
nunciacion del mundo».59 El liderazgo revolucionario es particularmente necesario en momentos histéricos de transicion en los
que los oprimidos van liberandose de los opresores; su papel, de una enorme importancia, es el de problematizar a los oprimi-
dos todos los mitos que las élites utilizan para oprimir cada vez mas.

A medida que el proceso revolucionario se va imponiendo, surgen nuevas instituciones que lo potencian; instituciones que no
surgen de la nada, sino del proceso revolucionario mismo. En primer lugar, van surgiendo nuevos tipos de sociedad: las socie-
dades abiertas, opuestas a aquellas sociedades cerradas que analizamos al principio, cuya esencia es la flexibilidad, el cambio,
la democracia. El proceso revolucionario hace cambiar el rostro de las instituciones en que antes apoyaban su dominio las cla-
ses opresoras; la Iglesia cerrada y adormecedora a la que nos referimos mas arriba, se va convirtiendo poco a poco en una Igle-
sia profética, en una Iglesia que «no "refugia” a las masas populares oprimidas, aliendndolas mas atn con discursos de denun-
cias falsas. Las invita, por el contrario, a un nuevo éxodo».60

La educacion liberadora, por fin, da paso a una accién cultural para la libertad dirigida a los oprimidos para que descubran la
verdad de su situacion y se pongan en marcha hacia la utopia. La accién cultural dialdgica es el estadio anterior al triunfo revo-
lucionario y tiene como objetivo aclarar a los oprimidos la situacion concreta en que se encuentran, superar las contradicciones
en que se desarrolla su vida y transformar la realidad. La revolucion cultural es, segun la expresion de Freire, el esfuerzo ma-
ximo de concientizacién que es posible desarrollar a través del poder revolucionario, esfuerzo que exige un maximo de lucha y
sacrificio a los que se comprometan en el empefio: «EIl proyecto revolucionario esta comprometido en una lucha contra las es-
tructuras opresoras y deshumanizadoras. En la medida en que considera al hombre liberado como el verdadero hombre, cual-
quier con. cesion al método opresor representa siempre un peligro y una amenaza para el propio proyecto revolucionario. Los
revolucionarios deben exigir de si mismos una imperiosa coherencia. Como hombres, pueden cometer errores, estan sujetos a la
equivocacion, pero no pueden actuar como reaccionarios y autodenominarse revolucionarios. Deben ajustar su accién a las
condiciones histdricas, sacando ventajas de la Unica y real posibilidad que existe. Su tarea es descubrir los métodos mas eficien-
tes y viables, a fin de ayudar al pueblo a salir de los niveles de conciencia sem.-intransitiva y transitiva ingenua y llegar al nivel
de conciencia critica. Esta preocupacion, por si sola auténticamente liberadora, estd implicita en el propio proyecto revolucio-
nario. Cada proyecto revolucionario originado en la praxis, es basicamente "accion cultural” en el proceso de volverse "revolu-
cion cultural”

54. Freire aclar6 su concepto de concientizacion en una conferencia pronunciada en Cuernavaca bajo el titulo de Desmitifica-
cién de la concientizacién. Cuando las obras de Freire estaban prohibidas en Espafia -y hace muy poco de ello- el texto de esta
conferencia y el contenido de sus libros circulaban multicopiados entre nosotros en forma de boletines. La conferencia a que
nos referimos ha sido reproducida en varias revistas latinoamericanas.



