


ni obr se publica por 

n e t llano un estu­

n f u11to obre el origen, des­

' 1110 actual de la educa­

' 1r.icterlstica de nuestro 

luc c!ón nueva. Su au­

d,,ijOQO español Lorenzo 

1 , uno de los más destaca­

nt,inte de ese movimien­

ilutoridad internacional 

1 ohr,1 expone con gran claridad 

Id 1 • los métodos, las institu-

1.is reformas inspiradas. en 

1111 p,1111 r ma completo de ésta en 

tuil I us manifestaciones. 

m vimiento de la educación 

1111 •v I no ólo no se ha detenido en 

111 11lt11110 • tiempo<;. sino que se ha 

111 11 d1cado en los países democra-

111 n. . ~p cialmente en Inglaterra y 

l• l,1 lo" [nidos , donde se ha con-

·• !Ido prácticnmente en la únka 

ori,1 pr ctica eficiente de la edu-

1' (111, 

l 111 ,1111pl1J y selecta bibliografía 

nr1qUl'( ,1 la obra . indispensable 

111r tu lo educador que quiera estar 

1 l I alt'lr I de u tiempo. 



PUBLICACIONES DE LA REVISTA DE PEDAGOG1A 

FuNDADOit: 

LORENZO LUZURIAGA 

BIBLIOTECA DEL MAESTRO 
Jolm Dewey: Exr.E:RIENCIA v EDUCACIÓN (Si ed.). 
August Messer: INTRODUCCIÓN A LA PSICOLOGÍA (6'- ed.). 
IVilhelm Dilthey: FUNDAMENTOS DE UN SISTEMA DE PEDAOO-

cfA (6\\ ed.) . 
lfl j[(iam H . Kilpqtrick: FUNCIÓN SOCIAL Y CULTIJRAL DE LA 

EscuELA (7~ cd.) . 
harlotte Bühle1·: EL DESARROLLO PSICOLÓGIOO DEL N!Ao (9\\ 

edición). 
Joh n Dewey: LA CIENCIA DE LA EDUCACIÓN (7" ed.). 
Rudo// Lehmann: I NTRODUCCIÓN A LA FLLOSOFÍA (5" cd.). 
Eduardo Spranger: LAS CIENCIAS DEL EsPllllTU Y LA EscUELA 

(50 ed.). 
Lorenzo Lu%u.riaga: .LA PEDAGOGÍA CONTEMPORÁNEA (8'1- ed.) . 
William Stern: PsICOLOCiA y PEDAGOGÍA DE LA AooLESCENCIA 

(2' ed.). 
John Dewe,•: EL NIÑo Y EL PROGRAMA EscoLAR (5i ed.) . 
Edmund Claparede: LA. Escu.ELA v LA PSICOLOGÍA (5" ed.) . 
Loren%o Lmuriaga: LA EDUCACIÓN NUEVA (7i ed.) . 
A. Rochi•acher: INTRODUCCIÓN A LA CARACTEROLOGiA (4\\ ed.). 
l.ore11U) Luzuriaga : HISTORIA DE LA EDUCACIÓN PUBLICA (4" 

edición). 
G. D. Stoddard: LA L'ITELIGENCJA: su NATURALEZA v su CUL­

TURA (2\\ ed.) . 
G. R. La/ora y M. Comas: LA EDUCACIÓN SEXUAL y LA Co-

EDUCACIÓN DE LOS SE.XOS (5° ed.). 
Ma1ia Montessori: IDEAS Ge ERALES SOBRE MI MÉTODO (3\\ ed.). 
1/crmann Nohl: TEORÍA DE LA EDUCACIÓN (4¡,. ed.) . 
Lorenzo Lu%u.riaga: LA EscUELA NUEVA PÚBLICA (4" ed.). 
Jolrn D ewey: LAs EscuELAS DE MA..,;¡ANA (4" ed.). 
/~r,¡st Krieck: BOSQUEJO DE LA CIENCIA DE LA EDUCACIÓN 

(81' cd.). 
Jua11 Ma11tova11i: EDUCACIÓN Y VIDA (!li ed.). 
l . vrc11%0 Luzuriaga: LA EDUCACIÓN DE NUESTRO TIEMPO (!la. 

•dición). 
Alfred .A.dlt1r: LA EDUCACIÓN DE LOS NIÑOS (.P ed.). 
lid11a1d Spranger: FUNDAMENTOS DE LA POLITICA EscoLAit 

(2• ed.\. 
J Lombardo-Radice: LINEAS GENE.RAI.FS DE Fn..osoFiA DE LA 

Eou OIÓN (.2' ed.) . 
I ,, M r.au inel: LA FORMACTÓN DEI. EDUCADOR (2' ed.). 

LORENZO LUZURIAGA 

LA EDUCACIÓN 
NUEVA 

(OCTAVA EDICIÓN) 

EDITORIAL LOSADA S. A. 

BUENOS AIRES 



Queda hecho el depósito que 
pr vi ne la ley núm. l 1,723 

@ EOJTORIA[. LoSAD.l\ s. A 
Bueno, Aires, 1967 

PRINTED IN ARGENTINA 

T rnilnó de Imprimir este libro el 22 de setiembre de 1967 
i·n l T II rc.1 Gráficos "Fanettl'' México J 171 B Ai • , uenos rea 

PRóLOGO A LA l • EDICióN 

Prosiguiendo la labor iniciada con la obra La 
pedagogía contemporánea se aspira en /a presenle 
a ofrecer una perspectiva general de la educación 
nueva. En tanto que aquél/a se dirige a/ aspecto 
puramente teórico de /a pedagogía, se refiere ésta 
a la realidad educativa. Pero dada la complejidad 
de las ideas, métodos e instituciones de la educa­
ción actual, no era posible abarcados todos en el 
cuadro reducido de una publicación, y por ello no 
hemos limitado a exponer. sintéticamente, los que 
creíamos más peculiares de nuestro tiempo. es de­
cir, los que constituyen la "educación nueva". 

La "educación nueva" ha afianzado ya su exis­
tencia. Sus primeras manifestaciones fueron las es­
cuelas nuevas inglesas creadas en 1889 y 1893. E-i 
este más de su medio siglo de vida, la nueua educa­
ción ha realizado progresos considerables, tantos 
que parece hoy casi inadecuado considerarla como 
algo realmente nueuo. En su desarrollo, ha produ­
cido ya ideas pedagógicas de gran originalidad; ha 
creado valiosos métodos educativos; ha fundado in­
numerables instituciones escolares y ha conquista-
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l..A BDUCAClóN NUEVA 

d la voluntad de las autoridades oficiales de mu­
·hos países. 

Así, la nave lanzada a fines del siglo último Tia 
ll gado feli~mente al puerto de la pedagogía. y ya 
no hay o.zrdado de naufragios ni varaduras. Sin 
duda, aún hay aquí y allá espíritus conservadores 
o timoratos que no han querido reconocer todavía 
el valor de las nuevas ideas, y acaso sea también 
conveniente la existencia de tales adversarios como 
estír,;u~o y acicate para nuevos progresos. Peco el 
movimiento general no corre ya graves peligros, al 
menos en el orden pedagógico. 

Ante esta relativa seguridad -relativa como to­
da la que tiene hoy el mundo-- quizá convenga de­
tenerse unos momentos para estudiar el camino re­
corrido por la educación nueva y ver si ha llegado 
al puerto debido o se ha equivocado de rumbo. Por 
otra parte, la nave de la nueva educación debe se­
guir navegando. No hay para ella puerto definitivo, 
como no lo hay para nada en la historia humana. 
La nueva educación no es algo estático y conquis­
tad~ de una vez para siempre, sino que es un mo­
vimtento, una tendencia constante hacia ideas y mé­
todos cada vez más perfectos. 

Si por los criticas momentos que vive hoy el 
mundo parece que la nueva educación ha sufrido 
una demora en su marcha, ésta es puramente oca­
sional, momentánea, y el navío seguirá su ruta con 
la misma velocidad tan pronto como la verdadera 
p~z vuelva al 11Wndo. Aprovechemos, pues , esta 
ctrcunstancia para examinar las condiciones y des­
arrollo de la nueva educación. es decir. de la edu­
cación de nuestro tiempo. 

Pero al hacerlo así nos encontramos con varias 
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dificultades. La primera y más importante es que 
la nueva educación, por la riqueza y variedad de 
sus manifestaciones, no ha sido aún estudiada en 
su totalidad de un modo orgánico, estructurado. 
Existen ciertamente multitud de trabajos valiosos 
sobre algunos aspectos parciales suyos, como los 
que se indican en la bibliografía final, pero no una 
obra que los comprenda a todos, al menos en nues-

tro idioma. 
En segundo lugar, el movimknto de l~ ed~ca-

ción nueva es muy joven, y apenas ha habido tiem­
po para hacer una historia de sus ideas: Ssta: se 
hallan aún demasiado cerca y son demasiado vwas 
para que hayan podido ser estu~ia~a~ histó~ica­
mente. En este sentido, nos es mas factl por e1em­
plo trazar la historia de la educación griega o ro­
mana que la de la educación contemporánea. 

Fin¡lmente, al no ser la educación nueva un sis­
tema cerrado, sino más bien un movimiento, no se 
ha dado de ella una definición unívoca g definitiva, 
sino que se han presentado toda clase de interpre­
taciones y valoraciones muchas veces contradr.cto-

rias. 
Pero todas estas dificultades no nos deben exi-

mir de intentar una exposición de ese movimiento. 
Las circunstancias personales del autor de esta 
obra le han hecho posible conocer directamente a 
la mayoría de los educadores, métodos e instituc!o­
nes de la educación nueva. Durante mtichos anos 
él mismo ha sido, con sus escritos y trabajos, uno 
de sus más entusiastas defensores . y hasta ha te­
nido el honor de ser uno de sus ceprensentantes 
oficiales. Ello sin duda le ha facilitado su labor 
ahora, aunque por otra parte le quede el temor de 
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~ b r ~onsidera.do a veces el mov1m1ento con 
d1 t n ta necesaria, si bien. ha tratado siempre 

d guardar respecto a él la mayor objetividad po­
. ibl , 

D _todas suertes como el trabajo aspira, sobre 
tocio, igual _que el anterior menciona.do, a facilitar 
a lo_ ~tudiant~s y est~iosos una orientación pe­
degogtca lo mas amplia posible. acaso puede ser 
aprovecha~(e . para adquirir una visión general so­
bre el movimiento de la educación nueva. 

JO 

PRóLOGO A LA 5• EDIClóN 

La primera edición de esta obra fue publicada 
por la Universidad Nacional de Tucumán en 1912. 
Desde entonces la educación nueva ha seguido ha­
ciendo conquistas y progresos, y la presente edi­
ción aspira a dar cuenta de ellos. Aunque ya es ge­
neral su reconocimiento, las ideas y los métodos de 
la nueva educación continúan sin ser aplicados en 
algunos países, y en otros, como los totalitarios. 
han sufrido retrocesos. Pero en general puede de­
cirse que han sido adopta.dos por los países del 
bccidente, a pesar: de los espíritus timoratos y re­
accionar:ios que siempr:e hay en ellos. Ultima.men­
te, las críticas han surgido con mayor intensidad 
en vista de cier:tas conquistas técnicas logradas en 
los países souiéticos, en los que predomina la dis­
ciplina y la autoridad más rigurosa. Na.die puede 
negar esos progresos técnicos pero no hay que ol­
vidar que aun fueron mayores los que logró antes 
oteo país europeo. Alemania, donde también reina­
ba la mayor disciplina y sin embargo fue derrota­
da en dos pruebas consecutivas por países que dis­
frutaban de libertad en su educación. Evidente-
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m nt • la nueva educación necesita ser examinada 
n tantemente y rectificada cuando sea necesario; 

, í lo exige su carácter experimental y de ensayo. 
La que no varía o varía poco es la educación tra­
dicional, poi- su cai-ácte, dogmático y autoritario y 
por la inercia y comodidad que supone, a pesar de 
u errores, frente a la inquietud de la educación 

nueva. La única superioridad que se atribuye a 
sa educación tradicional es una supuesta mayo, 
ficiencia; pero ésta en todo caso es sólo aparente 

y sólo en un tercena, el de la técnica. En lo demás. 
n el sentido humano y humanista, y aun en el mis­

mo científico. la educación nueva la ha superado 
como se ha comprobado en las encuestas y en los 
exámenes realizados con sus alumnos. 

En la edición presente se ha respetado el texto 
de los anterio,es; sólo se han introducido peque­
ñas modificaciones para poned a al día y se ha 
completado su bibliografía. 

Buenos Aires, fulio, 1958. 
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DESARROLLO HISTóRICO 
DE LA EDUCAClóN NUEVA 

1 . LA EDUCACIÓN EN LA HISTORIA 

Las concepciones más autorizadas de la pedago­
gía contemporánea afirman el valor sustantivo, au­
tónomo, de la educación. Ésta no es, en efecto, un 
mero accidente de la vida humana, un producto 
fabricado por los pedagogos y educadores, Y que 
afecta solamente a las instituciones escolares. Por 
el contrario, es un factor esencial, inherente a la 
vida del hombre, tan íntimamente unido a ésta que 
sin ella no podría subsistir. Por otra parte, la edu­
cación constituye un elemento integrante de la so­
ciedad humana , como pueden serlo el lenguaje. el 
derecho, el arte o la ciencia, y necesita igualmente 
de ella para su conservación y desa~rollo. L_a edu­
cación es así una función humana Vltal, autonoma, 
y como tal tiene sus normas y leyes propias. 

Pero si bien esto es cierto, no lo es menos que la 
educación, como parte de la vida general ~~~na, 
se halla sometida a las mismas vicisitudes h1stoncas 
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vida misma. Está, pues, condicionada en su 
rr llo por las concepciones del mundo que se 

pr Y . t n a lo largo de la historia. Cada pueblo, 
ida p ca y hasta cada generación tienen su pro­

pi I concepción educativa. Dilthey fue el primero en 
r noc reste carácter histórico de la educación al 
d cJr que el ideal de la educación depende del ideal 
d vida de la generación que educa, y que el siste­
m de medios por los cuales se realiza la educación 
st. condicionado por el estado de esa generación. 

La educación contemporánea, dentro de sus múl­
t1n,Jes variaciones y manifestaciones, tiene así las 
m1 mas características que nuestra época. Y como 
ésta se halla en un agudo período de crisis, crisis 
no sól~ _política, sino también vital y espidtual, la 
~u_cac1on se encuentra, asimismo, en un período 

critico. Esta situación comienza a fines del siglo 
último y se prolonga en el nuestro hasta culminar 

º. !a división del mundo actual. Dentro de esas 
CrlSls se ha producido el movimiento renovador de 
la educación que hemos denominado abreviada­
mente de la educación nueva. 

Pero aun siendo la nueva educación la expresión 
má cabal de la educación de nuestro tiempo, no 
quiere deciise que sea un fenómeno peculiar y pri-
ativo de éJ, sino que, por el contrario, es común a 

todos las épocas y a todos los pueblos. La historia 
<l la educación no es en realidad más que la histo­
ria de los movimientos innovadores que se han su-
edido en el transcurso del tiempo. La educación 

nueva es así el motor que ha impulsado a la histo­
ria de la pedagogía. En efecto, todo momento his­
f te se distingue del anterior por los elementos 
nu os que aporta, y que, al menos en parte, des-
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alojan a los vigentes entonces. Si no fuera por la 
afloración de esas innovaciones no habría en la 
educación diferencias históricas y en realidad no 
habría historia, sino sólo una enorme, descomunal 
época, la del nacimiento y muerte de _los hombres, 
que serían iguales a lo largo de los siglos. 

En la historia de la pedagogía percibimos así 
una serie de movimientos innovadores o de educa­
ción nueva que dan a aquélla su fisonomía propia. 
No hay más que recordar al efecto lo que en el 
mundo clásico representan las ideas y métodos pe­
dagógicos innovadores de Sócrates y Plat_ón fren­
te a la educación tradicional griega, o las ideas re~ 
novadoras de Cicerón y Quintiliano respecto a la 
educación romana. Y en el mundo moderno hasta 
señalar las concepciones de los pedagogos huma­
nistas del Renacimiento - Erasmo, Vives, Asch~ 
man, Montaigne- frente a la educación medieval'. 
las ideas revolucionarias de Rousseau y Pestalozz1 
frente a la educación de su tiempo, y las concep­
ciones integradoras de nuestro siglo frente al in­
telectualismo del XIX. 

La historia de la educación es en efecto la histo­
ria de los movimientos de la educación nueva. Pero 
hay que advertir que no todos los movim~entos que 
aparecen como innovadores son en realidad nue­
vos, pues muchos de los que se presentan ~orno 
tales no son más que modificaciones o superviven­
cias de situaciones pasadas. Así ocurrió con la edu­
cación de los pedagogos contrarreformistas del si­
glo xvu, con la de de los enciclopedistas del si­
glo xvm, con la de los herbartianos del x1x y con 
la de los positivistas del nuestro. 

Por otra parte, en la historia de la educación se 
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presenta el mismo fenómeno que se observa en la 
historia general de la cultura, de la que en último 
término no es más que una parte. En ella hay per­
sonalidades conservadoras e innovadoras, tradicio­
nalistas y revolucionarias. Así tenemos en la edu­
cación clásica espíritus reaccionarios con Isócrates 
en Grecia y Catón en Roma, y en la de nuestro 
tiempo a Falloux en Francia y Stiehl en AJemania. 
Y entre los idealistas y utopistas pueden contarse. 
además de los innovadores antes citados a Tomás 
Moro en el Renacimiento, a Cbmenio en el siglo 
xvn, a Basedov en el xvm, a Fichte en el siglo pa­
sado y a Tolstoi en nuestro tiempo. 

Finalmente, es un fenómeno también conocido el 
que los movimientos históricos tienen en general un 
ritmo lento; que las posiciones nuevas sólo conquis­
tan una parte de sus aspiraciones y que las viejas 
no pierden todas las posiciones que disfrutan. Así 
los movimientos pedagógicos innovadores han tar­
dado a veces mucho tiempo en llegar a la realidad 
educativa y otras veces han desaparecido al poco 
tiempo. No hay más que recordar que las ideas se­
cularizadoras de la Revolución Francesa han ne e­
sitado más de un siglo para llevarse a la práctica 
en Francia con las leyes escolares de J ules Ferry 
de 1880. Tampoco hay que olvidar que Jas conc p­
ciones pedagógicas más valiosas de Pestalozzi des­
aparecieron prácticamente de la educación de] si­
glo xrx, y que sólo han sido debidamente aprecl -
das en el nuestro. 

Pero sin caer en un optimismo exagerado cabe 
afirmar que, a pesar de todas las dificultades y re­
sistencias, los movimientos innovadores acaban 
por triunfar en la educación cuando Jlevan en sí el 
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sello de la autenticidad, y no son meras simula­
ciones o imitaciones. La marcha de la educación 
nueva en este sentido es tan fatal como el curso 
de los astros. Sólo que esa marcha no es tan re~u­
lar como en éstos, sino que más bien está sometida 
a una serie de adelantos y retrocesos, de exaltacio­
nes y depresiones. Pero la resultante final es _siem­
pre la misma; las nuevas ideas acaban por impo­
nerse, en una u otra forma, a todos. Y eso ha ocu­
rrido con las de la nueva educación que vamos a 
estudiar. Antes de hacerlo, sin embargo, conviene 
exponer algunos antecedentes históricos y los mo­
mentos más importantes de su desarrollo para la 
mejor comprensión del movimiento. 

2. ANTECEDENTES HISTÓRICOS DE LA EDUCACIÓN 

NUEVA. 

Aunque la "educación nueva" es, como se ha di~ 
cho, un producto de nuestro tiempo, y más particu­
larmente de nuestro siglo, tiene sus antecedentes Y 
precursores en épocas más lejanas. En realidad po~ 
dríamos considerar como su precedente más remo­
to al Renacimiento y Humanismo de los siglos XV 

y XVI. Entonces surge en la historia un movimie~~o 
pedagógico innovador que opone a la educaoon 
medieval, dogmática y autoritaria, la educación hu­
manista, crítica y libre; que coloca frente a la me­
ra transmisión de verdades consagradas por la 
teología y la iglesia. las nuevas indagaciones de 
la filosofía y la ciencia; que sitúa frente a la visión 
pesimista y pasajera de la vida la concepción opti~ 
misma y terrenal; frente al aprender pasivo y me-
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canico de palabras, la investig�ci�n. y elaborac:i6n
de conocimientos: frente a la d1sc1plina autoritari 
la Jibertad razonable; frente a la educaci6n en m:�
sa, la de la individualidad del alumno. Los nom­
bres de Vittorino da Feltre, de Erasmo, de Vives 
de Huarte, de Ascham, de Elyot, de Rabelais y d'Montaigne son los simbolos de este despertar d

e
la educacion nueva. e

La Reforroa y la Contrarreforma religiosa sibien sign�fican un progreso en la marcha gen�ralde I� :nsenanza, representan en cierto modo una de.
tenc1on en el proceso de la educaci6n innovad 
C II I . ora. on e as vue ven a imperar en la educaci6n los fi­
nes trascendentes y ultraterrenos; la vision tr· t . . cl I 'd is e, p_es1_m1s�a e a v1 a y el espiritu autoritario y dis-c1�lrna�1�, aunque aparezcan revestidas con el ro­paJe clas1co del Humanismo. . Las ideas innovadoras del Renacimiento se pro-

1s1gue11 en la educaci6n de los siglos XVII y XVIII con
0s nombres de Ratk C • L cl R e, omemo, ocke y, sobre to-o, ousseau Al p • • • individual e� rmcipio se acentua el aspecto

ci6n de! h' p b sonal_ d_e la educaci6n con la forma­
no y de) c�: 1f e rel1g10s0, deJ erudito , del cortesa­
tural y vital 

a ero, p_ara terminar en el hombre na�roussomano p dagogos se afir 1 • ero en unos y otros pe.-
ensefianza y 5 �a e poder activo, creador, en la 
social, intuitivi escubre el valor del metodo sen­
soberano de la 

y
d sobr_� todo se reconoce el podere ucac1on Rousseau es de t d sor de la educa . , 0 os ellos el verdadero precur.-c1on nueva E 'I germen las princ· 1 . • n e se hallan ya en

la libertad d 1 ip_a e� '.deas de esta: las ideas de 

'cl • e a md1v1d I'd d nei ad en la ed . , ua 1 a y de la esponta-ucac1on S ., 1 • 0 0 que con la desigual-
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dad propia de su genio , estas ideas no se hallan 

totalxnente desarrolladas y otras, como las ideas de 

colectividad e integraci6n, faltan en el casi por
coropleto. Carece tambien de la visi6n y experien,
cia de la realidad educativa. 

El Despotismo llustrado y la Revoluci6n Fran,
cesa del siglo xvm significan a la vez un avance Y
una detenci6n en el movimlento de la educaci6n. 
Avance en lo que se reEiere a la difusi6n de las
"luces", a la generalizaci6n de la instrucci6n, pero 

detenci6n respecto a la educaci6n nueva al acen,
tuar el aspecto externo politico del hombre, impo-­

niendo en la educaci6n la idea del subdito y del
ciudadano sabre la del hombre integral. completo 

y al sobreestimat el valor del aspecto intelectual
en aquella . 

Pestalozzi es otro de los grandes precursores de
la educaci6n nueva. En el se integran de un modo 
egregio, en la totalidad de la obra pedag6gica, la
teoria y la practica, la idea y la experiencia. En 

el aparecen iniciadas o desarrolladas gran parte de 

las ideas de la educaci6n nueva . particularmente 

en su concepci6n de la unidad vital del niiio , en 

su visi6n social de la educaci6n. en su Eundamen, 
taci6n de la escuela popular, en sus realizadones
activistas y sobre todo en su amor infinito par las
nifios y su entusiasmo por los valores humanos.
Claro es que tambien sufre algunas de las limita-­

ciones de su tiempo coma son el caracter universa-­

lista de sus metodos didacticos y concepci6n res, 
tringida de las clases sociales. Pero esto no dis, 
minuye en nada su valor ejemplar para su epoca

y para todos las tiempos. 
Froebe\ es, en cierto modo, una prolongaci6n de
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P talozzi. El genial creador de los jardines de in­
f ntes es, al mismo tiempo que un clásico de la 
clucación, un precursor de la educación nueva. 

Froebel ha visto como pocos el valor de la primera 
infancia para la vida; ha acentuado la significación 
de la actividad ubre y creadora en el niño; ha re­
velado el papel decisivo de la vida sensorial y orgá­
nica en la educación primera; ha creado un siste­
ma de dones y ·ocupaciones valiosos, aunque quizá 
demasiado esquemáticos y simbólicos: ha descu­
bierto el valor del juego en la educación, y ha re­
conocido la significación de la educación estética 
y emotiva más que otro alguno. 

Después de Froebel hay un gran vacío histórico 
en el sentido de la educación nueva que no acaban 
de llenar los restantes pedagogos del siglo x,x. Tan 
sólo algunos hombres geniales, como Tomás 
Arnold, Horado Mann, Sarmiento y Francisco Gi­
ner de los Ríos, entre otros, tienen anticipos o pre­
sentimientos de la educación en su sentido actual. 
Pero en general queda latente el movimiento hasta 
nuestro tiempo. 

3. MOMENTOS PRINCIPALES EN EL DESARROLLO DE 

LA EDUCACIÓN NUEVA. 

Después del movimiento pedagógico de la pri­
mera mitad del siglo XIX, de la difusión de las 
ideas de los grandes pedagogos del idealismo y 
neohumanismo anteriores, la educación de la se­
gunda mitad de esa centuria es de carácter mlls 
bien político que pedagógico, como hemos adver­
tido en otra ocasión. En ese tiempo se emprenden 
las grandes leyes nacionales de educación ( Espa­
ña, 1857; Italia, 1859; Inglaterra, 1870; Francia, 
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1883; Argentina, 1884), que mejoran grandemen­
te la enseñanza pública con la creación de escue­
las, la preparación de los maestros, la asistencia 
obligatoria. la gratuitad escolar, et~ Pero e~ el 
orden interno, pedagógico, la ensenanza de¡aba 
mucho que desear. La educación, o mejor d_icho la 
instrucción escolar, tenía aún al final del siglo un 
carácter marcadamente intelectualista y memorista: 
se basaba sobre todo en el aprendizaje de los ins­
trumentos culturales (lectura , escritura . cálculos); 
en la recitación de algunos libros escolares Y en 
la audición y repetición de las palabr~s del. ma~~­
tro. Se recomendaba, es cierto. la ensenanza mtu1t1-
va (lecciones de cosa ) y la clasificación de los 
alumnos ( escuelas graduadas): pero en gen_er~l 
predominaba la enseñanza verbalista y la d1sc1-
plina rí\'.lida del maestro. En suma, la escuela de 
fines d~l siglo XIX era una escuela intelectualista . 
convencional y autoritaria, y en lo que afecta al 
alumno. pasiva. 

En el orden pedagógico predominaban dos ten­
dencias bien conocidas: la positivista representada 
sobre todo por Herbert Soencer. y la herbartiana 
de Ziller, Stoy, Rein. etc. De e1las proceden algu­
nas ideas valiosas de la educación . sobre todo en 
el aspecto técnico, instrumental. pero también mu­
chas nocivas. Entre ellas se encuentra la concep­
ción utilitaria e intelectualista de la enseñanza. 
así como la mecanización y artificialidad que se 
habían introducido en la realidad escolar .• 

Pero por debajo de esta superficie pedagóqica se 
había ido creando poco a poco en Europa y Améri­
ca un nuevo fundamento espiritual. representado 
principalmente por los representantes de la filoso-
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fin d Ja vida, Nietzsche, Dilthey, James, Bergson, 
y p r algunos escritores sobresaüentes como Rus­
kin, Carlyle, Whitman, Emerson , Tolstoi, Tagore, 

te .. que con sus críticas e ideas crean las condi­
fones para el desarrollo de un movimiento reno­

vador en la educación, que se produce, como se 
ha dicho, a partir de fines del siglo último. 

En términos generarles, se pueden percibir en 
ese movimiento de la educación nueva dos corrien­
tes paralelas, µna europea y otra americana. Al 
iniciarse. cada una tiene sus caracteres propios, 
definidos; allí más idealistas, aquí más pragmáti­
cos. Pero en el curso de su desarrollo se han ido 
influyendo de tal suerte que han llegado a constituir 
más bien dos aspectos de un solo movimiento. 

A su vez, en el desarrollo histórico de la nueva 
educación se pueden distinguir claramente cuatro 
momentos o períodos principales, que hasta ahora 
no han sido reconocidos claramente: 

El primer momento se caracteriza por la creación 
de las primeras escuelas nuevas en Europa y Amé­
rica y comprende desde 1889 a 1900. En él se fun­
dan la escuela de Abbotsholme. por el Dr. Reddie, 
en 1889 y la de Bedales, por el Dr. Badley, en 1893. 
en Inglaterra : los "Hogares de educación en el 
campo", del Dr. Lietz, en Alemania, en 1889. y 
la "Ecole des Roches", de E. Demolins, en 1899, 
en Francia. Asimismo se crea en los Estados Uni­
dos, en 1896, la primera escuela experimental. la 
"escuela primaria universita ria" . de Chica!=fo, por 
el profesor John Dewey. El movimiento de la edu ­
cación nueva empieza, pues. por la realidad edu­
cativa; de ella parte y a elJa vuelve. No se trata 
por tanto de puras especulaciones teóricas , como 
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se ha dicho, sino de ensayos y experiencias reali­
zadas en la misma vida escolar. 

El segundo momento de la educación nueva está 
representado por la formulación de las nuevas 
ideas pedagógicas y comprende de 190? a 190:. 
En él se inician las dos principales corrientes teo­
rice-prácticas de la nueva educación: la del pra~­
matismo experiencia! de Jobn Dewey, con la publi­
cación de su primera obra pedagógica importan­
te , La escuela y la sociedad aparecida en 1900, Y 
la de la escuela del trabajo de Jorge Kerschens­
teiner con sus reformas, a partir también de esa 
fecha • en la enseñanza de la ciudad de Munich , 
que ~ulminan teóricamente con su confe~encia so­
bre Pestalozzi, en que se formula por primera vez 
en Europa esa concepción de la escuela activa. En 
realidad, hay que reconocer que, salvando las pe­
culiaridades de ambos pedagogos, las ideas de De­
wey influyeron grandemente sobre las de K~s­
chensteiner, y que, en tal sentido se puede conside­
rar a aquél como el padre del movimiento activista 
en el orden teorético. De ambas direcciones arran­
can las ideas que han de orientar el movimiento 
posterior innovador. 

El tercer momento de la educación nueva se re­
fiere a la creación y publicación de los p,:imeros 
métodos activos y comprende de 1907 a 1918. En 
ese período se aplican por primera ve-z el método 
Montesori , en Roma, y el Método Decroly, en 
Bruselas; surge en Miss Parkhurst la idea del Plan 
Dalton y en Carleton Washburne, la del sistema 
de Winnetka , y Kilpatrirclc formula las bases del 
método de proyectos. Aunque nazcan después 
otros métodos educativos, en Jo esencial la reno-
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v· i611 metodológica corresponde a este periodo, 
que al propio tiempo ve el nacimiento de algunas 
e cuelas nuevas de gran interés, como las de Wic­
k rsdorf. Odenwald, etcétera. Podria decirse que en 
él alcanzan su madurerz las realizaciones de la edu­
cación nueva. 

El cuarto momento es el de la di[u ión, conso­
lidación y o[iciafización de las ideas y métodos de 
la educación nueva. y abarca desde 1918 ha ta 
nuestros días. En él se funda ]a "Asociación de 
educación progresiva" ( 1919 ) de los E tados Uni­
dos y la "Liqa internacional de educación nueva" 
( 1922) , de Europa, que agrupan a los principales 
representantes de este movimiento. En él también 
se aplican nuevos métodos de educación activa. co­
mo los de Cousinet, Freinet. Petersen, etc. Y en 
él, por fin , se llevan a la realidad oficial las ideas 
de la educación nueva mediante las grandes refor­
mas escolares de Rusia ( 1918). Alemania y Austria 
( 1919 ). e Italia (1923 ) , se qui das más tarde por 

las reformas de Esoaña ( 1931). Bélgica ( 1936) 
y Francia ( 1937). En ese período surs:fen las ma­
nifestaciones de la contrarreforma escolar iniciada 
en los países de régimen político totalitario. 

Como una prolongación de ese período pueden 
considerarse las reformas introducidas después de 
la segunda guerra mundial con la ley in!'.jlesa de 
1941 y el Plan Lani:revin de Francia de 1945, en 
el sentido social de la educación nueva. 

En este desarrollo general de la educación nue­
va es interesante observar el entrecruzamiento de 
las ideas y aun de las instituciones que la repre­
sentan. Así por ejemplo, el fundador de la primera 
e cuela nueva inglesa, y en realidad el iniciador 
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histórico de las escuelas nuevas en Europa, el Dr. 
Reddie, estuvo influido por la pedagogía alema­
na, o a] menos poi: ciertos aspectos de ella. En 
tanto que el fundador de la primera escuela ale­
mana, el Dr. Lietz. se inspiró directamente en las 
escuelas nuevas inglesas, y en particular en la de 
Abbotsholme, del Dr. Reddie. Claro es que cada 
uno de estos educadores y movimientos tiene !>u 
personalidad propia y que cada uno se inspira tam­
bién en las características nacionales de sus respec­
tivos países pero es innegable su reciproca influen­
cia. Asimismo, no hay que olvidar que el fundador 
teór·co de la educación nueva en América, John 
Dewey, fue influ.ido por la filosofía de Hegel. y 
que el iniciador del movimiento, activista alemán, 
Kerschensteíner, lo fue a su vez por Dewey, como 
se ha dicho. Todo ello revela la e~istencia de un 
espíritu común a toda la época, del cual son ma­
nifestaciones las diversas direcciones educativas y 
pedagógicas . 

Por otra parte, y en este mismo sentido, hay que 
recordar la serie de coincidencias en el tiempo que 
ocurren entre los representantes de la educación 
nueva. Así, en e] año 1907, abre la Dra. Montesso­
ri su escuela en Roma y el mismo año inaugura la 
suya el Dr. Decroly en Bruselas. Hacia 1918 em­
pieza Miss Parkhurst la aplicación de su conocido 
Plan Dalton y hacia la misma fecha proyecta Car­
leton Washburne sus reformas de Winnetka. 

Asimismo, en un sólo decenio, entre 1909 y 1919, 
se publican algunas de las obras más importantes 
de la educación nueva: "El método de la pedagogía 
científica", de la Dra. Montessori, y la "Psicolo­
gía del niño" de Claparede, en 1909; el "Concep-
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t l escuela del trabajo", de Kerschensteiner, 
n 1912; "Escuela y cultura juvenil", de Wyne­

ken, en 1913; "Democracia y educación". de De­
wey, en 1916; "Ideas modernas sobre los niños", 
de Binet, y "El método de proyectos". de Kilpa­
trick, en 1918. 

Finalmente, y para anotar más coincidencias, en 
otro decenio, el de 1870 a 1880, nacen gran parte 
de los representantes de la educación nueva, hasta 
el punto que pudiera hablarse, por su nacimiento, 
de una "clase de 1870". Así la Dra. Montessori 
y Paul Geeheb nacen en 1870; el Dr. Decroly y 
Heinrich Scharrelman, en 1871; William H. Kil­
patrick, en 1872; E. Claparede. en 1873; Otto 
Glockel , en 1874, y Lombardo-Radice y A. Fe­
rriere, en 1879. Estas coincidencias no son natu­
ralmente fortuitas. Esos hombres llegan a la madu­
rez intelectual a principios del siglo cuando ha 
cambiado la atmósfera espiritual y pedagógica, y 
a su vez influyen en ella. Los que vienen después 
se encuentran en gran parte con el camino trazado 
y no tienen más que seguirlo, aportando sus pro­
pias contribuciones. 

Como se ve, el movimiento de la educación 
nueva tiene dentro de su amplio cauce un desarro­
llo histórico bien definido . el cual naturalmente 
continúa en nuestro tiempo. r-{o es, pues, algo que 
pertenezca al pasado. por próximo que éste se en­
cuentre, sino que más bien está orientado hacia 
un porvenir cuyos límites no se pueden prever por 
el momento. Nos corresponde ahora examinar su 
contenido, tanto en lo que se refiere a las ideas. 
como a las instituciones y a los métodos, así como 
su efectos en las reformas escolares nacionales 
más importantes. 
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LAS IDEAS 

La educación nueva no constituye. como ya se 
ha indicado, un sistema o cuerpo de doctrina ce­
rrado. sino que representa todo un movimiento, o 
mejor, una conjunción de movimientos, encamina­
dos a perfeccionar y vitalizar la educación existen­
te en nuestro tiempo. Dentro de esta aspiración 
general se perciben sin duda algunas teorías o sis­
temas pedagógicos. No hay más que recordar al 
efecto el nombre de Dewey, que es uno de los re­
presentantes más ilustres de la nueva educación 
y al propio tiempo uno de los más destacados cul­
tivadores de la filosofía y la pedagogía contem­
poránea. Pero esto no es lo general. De ordina­
rio, las ideas, los métodos y las instituciones de 
la educación nueva han surgido de un modo insis­
temático, espontáneo, sin una ideología o teoría pe­
dagógica conclusa. Podría decirse que el movimien­
to de la educación nueva se asemeja más a una 
constelación, en la que existen numerosos grupos 
de astros de todas clases y tamaño , con un movi­
miento u orientación general, que a un sistema pla,.. 
netario cerrado. 

Por otra parte, la educación nueva no es tampo­
co una entidad estática. creada de una vez para 
siempre, sino que. como todos los movimientos so­
ciales, se halla en un permanente devenir diná-
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mico. Es un desarrollo histórico en el que cada 
uno de los integrantes está sometido a cambio y 
volución. Nada , pues, más lejos del espíritu de 

la educación nueva que la sumisión a dogmas o 
credos o a ideologías rígidas, invariables. 

Todo ello dificulta exponer sfatemáticamente las 
ideas fundamentales de la educación innovadora. 
esto no obstant1;,. vamos a tratar de poner de re­
lieve sus rasgos más salientes, sus puntos de máxi­
ma coincidencia, sin pretender agotarlos todos. 

Haciéndolo así. vemos que el repertorio de ideas 
de la nueva educación puede reducirse a las si­
guientes ideas esenciales, básicas: 

a) la idea de la actividad; 
b) la idea de la vitalidad; 
e) la idea de la libertad; 
d) la idea de la individualidad. 
e) la idea de la colectividad. 
Estas cinco ideas resumen la orientación gene­

ral de la nueva educación, y se complementan y 
apoyan recíprocamente. No deben , pues, contem­
plarse aisladamente o de un modo particular, so 
pena de dar una impresión unilateral del movi­
miento. 

Por otra parte, no puede considerarse totalmen­
te agotado el fondo espiritual de la nueva educa­
ción con la enumeración de esas ideas fundamen­
tales. Además de ellas pueden mencionarse otras 
varias de mucho interés. pero que en realidad son 
de un carácter más particular y se hallan de algún 
modo incluidas en aquéllas .. Tales son, por ejem­
plo: 

La idea del interés o de la necesidad intelectual 
que puede incluirse en la idea de la actividad. 

La idea de espontaneidad, o del desarrollo na-
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tu.ral, que está comprendida en la idea de la vita-
lidad. . 

La idea de la autonomia o autogob1erno, que 
puede incluirse en la idea de la libert~d. . 

La idea de la infantilidad, o de la infancia co~o 
edad con caracteres propios, que se halla sumida 
en la idea de la individualidad. 

Y la idea de la globalización o integración que 
puede incluirse en la idea de la colectivid~d. 

Por lo tanto, podríamos considerar las ideas o 
principios mencionados primeramente co~o los 
fundamentales teóricos de la nueva educac1on. Se­
gún se ha dicho, esas cinco id_eas s~ hallan .rela­
cionadas orgánicamente entre si. La idea de la ~c­
tividad se basa en la de vitalidad, ya que toda vida 
es esencialmente acción. A su vez, estas dos ideas 
tienen como sostén la de libertad, que es inheren­
te al espíritu humano. Finalmente, las idea~ de 
individualidad y colectividad no se contradicen, 
sino que se complementan, pues son sólo aspectos 
de la vida humana. . 

La educación nueva no ha sido hasta ahora defi­
nida de un modo exhaustivo; sólo se han dado de 
ella definiciones parciales, identificándolas con al­
guna O algunas de las ideas ª?~es mencionadas. 
Sin pretender ofrecer una deflruaón completa po­
dríamos presentar. sobre la base de las cinco ld~?s 
anteriores, una caracterización de la educac1on 
nueva de este modo: 

La educación nueva es la educación que aspira 
a formar la individualidad v~tal human~ dentro de 
/a colectividad, en un ambiente de libertad, por 
medio de la actividad. 

Esta definición se ofrece sólo a titulo prov1s10-
nal. y está sometida a las rectificaciones o amplia-
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ciones necesarias, como todas las ideas que inte­
gran su objeto. 

1 • LA IDEA DE LA ACTIVIDAD 

Si tuviéramos que caracterizar con una sola pa­
labr~ el movimiento general de la educación nueva 
?0 dnamos decir que la idea esencial de éste es la 
idea _de ~a ac!i:i~ad. De aquí que algunos hayan 
querido 1dent1f1car aquel movimiento con el de la 
escuela ac_tiva. Pero, a nuestro juicio, existe un 
error o me¡or una parcialidad en esa identificación, 
pues, como hemos dicho, hay en Ja educación nue­
va ot~a~ ideas que son tan esenciales como la de 
~a actividad. Ésta es sólo un aspecto, quizá el más 
1~J:>ort~;1te de aquélla; pero no agota toda su sig­
nif1cac1on y contenido. 

El desarrollo histórico de la idea de la actividad 
es paralelo en cierto modo al de la educación nue­
~ª· Y por ello no lo vamos a repetir aquí. Pero esa 
idea no es :nt_eramente nueva, sino que, como to­
das la~ autenticamente constructivas, tiene precur­
sores ilustres. Bastará sólo indicar algunos textos 
de su~ tres representantes clásicos, Rousseau, Pes­
talozzi y Froeh~I, ~ª:ª ver la extensión que ha al­
canzad~ este pnncip10 en la historia general de Ja 
educac1on. 

. Oigamos primeramente a Rosseau, quien acen­
tu~ _constantemente este principio en una forma 
teor1ca, pero viva: 

"El ~ismo instinto anima a las diversas faculta­
des -dice en su Emilio-. A la actividad del cuer­
po que, t~ata de desarrollarse sucede la actividad 
del espmtu que trata de instruirse En · 1 J -- • primer u-
g_ar, os ntnos son seres inquietos, después son cu-
riosos, y esta curiosidad bien dirigida es el móvil 
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de la edad a que hemos llegado ... Despertad la 
atención de vuestro alumno por los fenómenos de 
la naturaleza, y lo habréis hecho curioso; más para 
alimentar su curiosidad no os apresuréis jamás a 
satisfacerla. Poned los problemas a su alcance y 
dejádselos resolver. Que no sepa nada porque se 
lo hayáis dicho, sino porque él mismo Jo haya com­
prendido; que no aprenda la ciencia, sino que la 
• . "<Tente". ¿Puede expresarse de un modo más cla­
ro y preciso el principio de la actividad o, mejor, 
de la autoactividad, de la acción personal? 

Por su parte, Pestalozzi realiza, como sabemos, 
estas ideas activas en sus fundaciones escolares, al 
hacer a los nifíos trabajar en el campo y en el telar 
tanto como en la sala de clases. Así al hablar de 
las reformas introducidas para la mejora del pue­
blo, dice en su obra famosa Leonardo y Gertrudís: 
• uecas. telares y bastidores fueron los primeros 

• U ros que dejó en manos de los niños en las tres 
grandes habitaciones que puso a su disposición el 
señor, en una casa limítrofe con el viejo edificio 
escolar ... Después, para ejercitarles en los prime­
ros trabajos agrícolas, cuya unión con los trabajos 
de la casa encontró necesaria para su educación, 
les convirtió un gran trozo de terreno en un cam­
po escolar . .. " También aquí vemos la realización 
de la idea activa de una forma que recuerda algu­
nas de las innovaciones más intere.rsantes de nues­
tro tiempo. 

Finalmente Froebel, el idealista, no desdeña la 
acción, sino que la recomienda incesantemente, co­
mo en estas frases de su Educación del hombre: 
"Hay, pues, un doble fundamento, un doble motivo, 
interior y exterior para que el hombre, desde que 
nace y empieza a desarrollarse, aprenda cuanto an-
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tes a trabajar, a producir, a manifestar su actividad 
en obras exteriores. Así lo exige, considerada en 
sí misma, la naturaleza humana ... " Todos los 
~os, todos los muchachos y jóvenes, sin excep­
c1on alguna, cualesquiera que fuesen su situación 
Y clase, deberían emplear por Jo menos una o dos 
h?_ras diarias en un trabajo serio, en la produc­
cmn de obJetos determinados". 

Est~s !d_eas . ~e la pedagogía clásica adquieren 
una s1~?1f1caoon y desarrollo más amplio en la 
educ~c1on de nuestro tiempo. Ante la imposibilidad 
de citar todos los testimonios, sólo nos detendre­
~os en sus expositores más destacados de la actua­
l1~ad y en algunas de sus más importantes apJica­
oones a la realidad educativa. 

Los fundadores teóricos de la educación activa 
actual son, ~orno se ha dicho John Dewey y George 
Kerschentemer, aunque éste no sea tan universal~ 
m:nte reconocido. Ambos pedagogos tienen de co­
m~n el ~a_ber unido íntimamente, si bien por ca­
minos d1stmtos, la reflexión teorétlca con la acción 
educativa. Dewey parte del campo de la filosofía y 
la p~kolo~ía ~ ap~~~ sus ideas en su "Escuela pri­
maria umvers1taria de Chicago. Kerschensteiner 
arranca de la realidad de las escuelas de Munich 
que transforma en "escuelas de trabajo" , para ne: 
gar a su concepción pedagógica de la Arbeitsschu­
le, que los educadores suizos traducen más tarde 
con el término de escuela activa. Después de ellos 
Y e_n parte coincidiendo con ellos, surge la gra~ 
var_1ed~~ de los que se han denominado "métodos 
activos , de que se hablará luego. 

Al tratar de exponer la concepción de la activi­
dad_ ~d~_cativ~ en Dewey, no encontramos en él una 
defm1c1on univoca de ésta, sino varias de e1las ex-
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presadas a lo largo del desarrollo de sus ideas. 
Así en su primer trabajo Mi credo pedagógico 
adopta una posición más bien psicológica al decir 
estas palabras: "Creo que el aspecto activo pre­
cede al pasivo en el desarrollo de la naturaleza 
del niño; que la expresión tiene lugar antes que 
la impresión consciente; que el movimiento se pro­
duce antes que las se1;1saciones conscientes. Creo 
que la conciencia es esencialmente motora o im­
pulsiva; que los estados conscientes tienden a pro­
yectarse en acción". 

Pero Dewey no olvida el aspecto social, vital. 
de la actividad en la educación, que le lleva a in­
troducir en su escuela las llamadas "ocupaciones 
activas". mediante las cuales - como se dice en 
La escuela y la sociedad- tenía aquélla '· una 
oportunidad para afiliarse a la vida, para llegar a 
ser el ambiente natural del niño, en vez de ser 
un lugar donde se aprenden lecciones que no ten­
gan una abstracta y remota referencia a alguna vi­
da posible que haya de realizar en el porvenir"• 

Más tarde, en su obra fundamental. Democracia 
y educación, identifica la ídea de la actividad con 
la de la experiencia, entendiendo por ésta "las re­
laciones activas existentes entre un ser humano y 
su ambiente natural y social". En este sentido, la 
educación "debe presentar un ambiente tal que esa 
interacción conduzca a la adquisición de aquellas 
ideas que sean tan importantes que a su vez pue­
dan llegar a ser 0bjeto del aprender ulterior". 

Finalmente, en su última obra Experiencia y 
educación, explica más la identidad del concepto 
de actividad con el de expedencia, al decir que 
existe una conexión orgánica entre la educación y 
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la experiencia personal. Pero no toda experiencia 
es educativa: ''Una experiencia es antieducativa 
cuando tiene por efecto detener o perturbar el des­
ari:ollo de experiencias ulteriores .. . El problema 
central de la educación es seleccionar aquel género 
de experiencias presentes que, vivan fructífera­
mente en las experiencias siguientes". 

Por su parte,. Ker~hensteiner ha definido así la 
escuela activa o del trabajo, ideá<fa por él: "Al ser 
]a escuela e .ra ajo la escuela de la elaboración 
autónoma de los bienes culturales. es decir, e 
una elaboración realizada con la totalidad de la 
vida anímica, la escuela del traba¡oes aquella or­
ganización de la ~cuela. _que pone sobre tod..2_Ja 
formación de1 carácter. Precisamente por causa de 
esta finalidad trata con su enseñanza de desterrar 
de la escuela el amontonamiento de saber y ]a su­
perficialidad que éste lleva necesariamente consi­
go. Al buscar ella una organización de la ense­
ñanza que permita al niño reunir el mayor saber 
por experiencia posible. opone, naturalmente, una 
muralla a la exagerada importancia del mero saber 
transmitido. El sentido de la escuela del trabajo 
es desarrollar con un mínimo de materia instructi­
va un máximo de destrezas, capacidades y satis­
facción por el trabajo puesto al servicio de un ca­
rácter cívico". 

Anteriormente a esta formulación teórica. ~ 
e ei er había reorganizado a partir de 1900 las 
escuelas primarias y e perfeccionamiento de Mu­
nich, introduciendo en ellas orgánicamente activi­
dades sobre materiales de madera, cartón, hierro, 
alambre, etc.; trabajos domésticos de cocina, tejido, 
costui:a; trabajos agrícolas en el campo escolar, 
cuidado de plantas y animales, etc. Pero, además, 
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y lo que es más importante. dio un fund a mento ac­
tivo a todas las materias de enseñanza desde la 
aritmética y las ciencias físico-naturales a las pu­
ramente humanistas . como el idioma, la historia y 
hasta la religión mi ma. La experiencia de Kers­
chensteiner, en buena parte inspirada en las ideas 
de Dewey, tuvo un éxito extraordinario y pronto 
se difundió por toda Europa con el nombre de es­
cuela activa. como se ha dicho. 

Oabe ahora preguntarse qué alca,nce y formas de 
aplicación ha tenido la idea de la actividad. Ya se 
ha indícado que ésta constituye la base de todos 
los métodos de la nueva educación. llamados pre­
cisamente por ello " métodos activos", que veremos 
en las páginas siguielltes. Pero si quc:remos expo­
ner sintéticamente su extensión y aplicación. po­
dríamos decir que alcanzan a todas las esfe ras de 
la vida infantil y escolar. 

En la zona de la vida orgánica y física se halla 
la actividad del movimiento espontáneo, la libertad 
de traslación, y sobre todo la actividad del juego 
en sus dos formas esenciales, como juego libre, 
espontáneo. y como juego organizado. 

En la zona de la vida sensorial ~mas la acti­
vidad man..Ml , coñ"Ta"' manipulación y la construc­
cion de materiales, con los juegos educativos y el 
material didáctico t.Qco cto.c. como los emplea-
dos en os métodos Decro) _Mc,ntessarl 

En la zona de la emotividad se hallan todas las 
actividades estéticas, basadas en la necesidad de 
autoexpresión de) niño que se revela en el mode­
lado, pintura, dibujo, canto, música. danza, etc., 
así como en .las manifestaciones puramente litera­
rias. cuentos, narraciones, fábulas, aventuras, etc. 

En la zona intelectual se encuentra el aprender 
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basado en la propia experiencia y en el trato con 
el ambiente inmediato, la solución de problemas, la 
realización de proyectos, la exploración del medio, 
la investigación de nuevos hechos, la colección de 
cosas y seres, etc. 

En la esfera moral, tenemos, ante todo, la orien­
tación de la conducta en una forma viva, no ense­
ñada ni impuesta, el espíritu de iniciativa, el senti­
do de la responsabilidad, la práctica de la libertad, 
la disciplina autoimpuesta, en suma, la realización 
de los valores éticos. 

Finalmente, en la esfera social se halla la vida 
en comunidad, la autonomía de los alumnos, el sen­
tido de solidaridad, de colaboración y mutua ayuda, 
así como las diversas formas de la colectividad 
escolar. 

Éstas son algunas de las manifestaciones del 
principio de la actividad, que se extienden también 
a todas y a cada una de las ramas del programa 
escolar, cuando se acepta éste. 

No existe, pues, ningún aspecto de la vida del 
alumno y de la escuela a que no pueda aplicarse 
la idea de la actividad. 

Ahora bien, para que esta idea pueda 1levarse 
satisfactoriamente a cabo, deberán cumplirse cier­
tas condiciones, a saber: 

l 9 La actividad no es una actividad libre, capri­
chosa, desordenada, sino que tiene que estar dota­
da de sentido, tiene que realizarse con un objetivo 
definido. 

29 La actividad no puede separarse de los con­
tenidos culturales y sociales que ha de proveer la 
educación, es decir, ha de estar incluida en un plan 
o programa de trabajo. 

39 La actividad ha de partir de las necesidades, 
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intereses y aspiraciones reales del niño, pero ha 
de ser llevada a término y no interrumpirse arbitra­
riamente conforme a los deseos del momento. 

4 9 La actividad, aun basándose en la iniciativa 
personal. debe realizarse en colaboración, dentro de 
un grupo, que asuma la responsabilidad del traba­
jo emprendido. 

5Q Aunque el maestro, el educador, no ha de im­
poner una actividad injustificada, debe inspirar y 
dirigir la que se lleve a cabo en la escuela de 
acuerdo con lo ya indicado. 

69 La actividad ha de conducir a la formación 
firme de normas y reglas de un modo autónomo, 
pero firme, sin dar lugar a extravíos ni deforma­
ciones. 

79 A medida que avanza el proceso de la edu­
cación, las actividades se van espiritualizando, ele­
vándose a tipos cada vez más humanos: el juego 
libre se convierte en juego organizado; la manipu­
lación con materiales. en trabajo. El trabajo físico, 
manual, precede al intelectual; la actividad libre a 
la actividad organizada; la unión espontánea a la 
colectividad disciplinada. Pero nunca se suprimen 
del todo las etapas anteriores: el trabajo no susti­
tuye totalmente al juego; ni las reglas de discipli­
na a la actividad espontánea. 

8<1 Finalmente, la idea de la actividad ha de rei­
nar en la escuela como la atmósfera en que viven 
los niños; no es una regla específica, aplicada a 
materias o momentos determinados. Pero dentro de 
este ambiente general activo hay momentos de 
mayor actividad, de trabajo específico, que se con­
cretan principalmente en los "métodos activos" . 
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2. LA IDEA DE J.A VITALIDAD 

/ 
Otra idea común, subyacente á todo el movi­

~ iento de la educaaó nuev .Z expresada más o 
meno claramente en el a, es la idea de la vitali­
dad. E:sta se halla en íntima conexión con el prin­
cipio de la actividad. ya que, como se ha dicho, ]a 
vida es ante todo acción. Pero la vida es algo más 
que esto; es también sensibilidad, pensamiento, re­
flexión, por lo tanto algo más general que la acción 
misma. 

La educación nueva no ha desarrollado una teo­
ría o filosofía de la vida, evidentemente, pero ha 
respirado la atmósfera general vitalista de nuestro 
tiempo, y muchos de sus métodos e instituciones 
se han inspirado en ella. 

La educación nueva ha dejado en segundo térmi­
no los fines trascendentes de la educación: socie­
dad, estado, cultura, religión, ajenos a la vida del 
niño, y los ha puesto al servicio de ésta. Lo impor­
tante para la nueva educación es el acrecentamien­
to, el desarrollo de la vida , y no la simple conser­
vación o adaptación de ésta al medio, como quel'ia 
la antigua pedagogía. La vida en efecto se des­
arrolla en el juego recíproco, en la interacción del 
hombre con su mundo circundante, diverso para 
cada ser y para cada edad. En este juego se mue­
ve también la educación nueva, que considera a la 
vida del niño como algo sustantivo y creador. 

Este principio o idea de ]a vitalidad aparece ya 
expresado, en una u otra forma, por peda!logos 
anteriores a nuestra época. y sobre todo por Rous­
seau . el genial precursor de tantas ideas innova­
doras. Así dice en su Emilio las tan conocidas 
frases: "Antes que Ja vocación de los padres, la 
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naturaleza lo llama ( al niño} a la vida humana. 
Vivir es el oficio que quiere enseñarle. . . Vivir no 
es respirar, es actuar, es hacer uso de nuestros ór­
ganos, de nuestros sentidos, de nuestras facultades, 
de todas Jas partes de nosotros mismos que nos dan 
el sentido de nuestra existencia' '. Por su parte, 
Froebel da esta definición vitalista de la educación: 
"El fin de la educación es el desenvolvimiento de 
una vida fiel a su vocación, sana, pura, y, por lo 
tanto, santa". 

Pero esta idea, como tantas otras de la hi toria 
de la educación, se perdió durante mucho tiempo 
hasta que en la épuca moderna ha surgido en otros 
términos, desar.rolJada, de un lado, por los repre­
sentantes de la "filosofía de la vida", como N ietzs~ 
che, Dilthey, Scheler, Bergson, etc., y de otros por 
los pensadores pragmatistas, como James, Dewey 
y Kilpatrick.. Al propio tiempo, aunque en forma 
más concreta. ha servido también de orientación a 
los principales fundadores de escuelas nuevas y 
a los creadores de métodos activos en la educación, 
como indicaremos después. 

Lún.itándonos estrictamente a los pensadores y 
pedagogos de nuestro tiempo, vemos que el prin­
cipio de la vitalidad es primeramente reconocido 
por Dilthey, para el cual "sólo del fin de la vida 
puede derivarse el de la educación" 1 , anteponién­
dose, por lo tanto, a los fines trascendentes asig­
nados por la ética, la religión, la sociedad o el 
Estado. Para Max Scheler, la formación (Bil­
dung) y por tanto la educación, es ante todo "una 
forma. una figura, un ritmo individual peculiar en 
cada caso. . . es la acuñación, la conformación to-

l Dilthey, Fundamentos de un .!mema de pedagogía. 
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tal de ese ser humano; pero no aplicado -como 
en la forma de una estatua o de un cuadro-- el 
cuño a un elemento material , sino modeJando una 
totalidad viviente en la forma del tiempo, una to­
talidad que no consiste nada más que en influen­
cias, procesos, actos". 1 Finalmente, Ortega y Ga­
sset afirma que "no es lo más urgente educar para 
la vida ya hecha, sino para la vida creadora. Cui­
demos primero de fortalecer la vida viviente, la 
natura natura~. y luego. si hay solaz, atenderemos 
a la cultura y la civilización , a la vida mecánica , a 
la natura naturata" 2. 

La misma preocupación vitalista se observa en 
los pedaqogos pragmatistas , especialmente en De­
wey y Kilpatrick. que tanto han orientado a los 
representantes de la educación nueva. A í Dewey, 
que nieqa terminantemente los fines trascendentes 
de la educación, advierte: "La vida es la gran cosa 
después de todo. La vida del niño a su tiempo y a 
su medida. Para ella todo lo demás son medios . 
instrumentos destinados a acrecentarla". Y en otro 
lugar a firma: "Puesto que el crecimiento es ]a ca­
racterística de la vida. la educación es lo mismo 
que crecimiento; no tiene un fin más allá de sí 
misma" 8 . 

Por su parte Kilpatrick, continuador de Dewev. 
aún va más allá acentuando el sentido vitalista de 
la educación. "La educación se refiere a la vida 
-dice- para hacer a la vida mejor. A la mirada 
penetrante, la educación no aparece como algo 
fuera de Ja vida, aplicada como un instrumento, 

l Scheler, El saber y la cultura. 
2 Ortega y Gass-et. Pedagogía y biología. 
8 Dewey, El nifio y el programe. escolar. 
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digamos como una palanca con la que empujar o 
levantar la vida. No, la. educación está dentro de 
la vída, en tanto que la vida tenga valor'' . Y ter­
mina con estas concluyentes palabras: "La educa­
ción es un proceso de vida que rehace la vida . .. 
La educación es la reconstrucción continua de la 
vída en niveles cada vez más elevados y más 
ricos" 1 . 

Por último, dos de los representantes más des~ 
tacados de los métodos innovadores, la Dra. Mon­
tessori y el Dr. Decroly participan también de esta 
concepción. Así la Dra. Montessori dice: "El edu~ 
cador, inspirándose en un profundo culto a la vida, 
debiera respetar, observando con hondo interés hu­
mano, el desenvolvimiento de la vida" 2 • Y el doc­
tor Decroly afirma: "El fin de la educación es el 
desarrollo de la vida, ya que el destino de todo ser 
es ante todo vivir" 8 . 

Existe, pues, una tendencia o corriente manifies­
ta en la pedagogía contemporánea y en la educa­
ción nueva en favor del principio de la vitalidad. 
Lo que la vida misma sea es algo mucho más com­
plicado, sobre lo que existen multitud de concep­
ciones e interpretaciones, que no podemos intentar 
exponer. Pero a través de todas ellas se pueden 
reconocer como tres zonas o capas ascendentes, 
de diversa cualidad, las cuales subsisten a lo largo 
de toda la existencia: la vida orgánica , la vida psí­
quica y la vida espiritual ( cuerpo, alma y espíritu). 
Pues bien, la educación nueva trata de atender a 
todas estas manifestaciones vitales, y no sólo a la 

1 Kllpatrick, Función social y cultural de la escuela. 
2 Montessori, Ideas generales sobre mi método. 
8 Decroly, Iniciación general a1 método Decroly. 
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intelectual, la más superficial de todas, como lo 
hacía la educación tradicional. 

Esta preocupación vitalista se ve sobre todo en 
las escuelas nuevas, que en cierto modo pueden ser 
consideradas como escuelas de vida. Así lo mani­
fiesta el fundador de una de las más famosas, Mr. 
Badley, adaptando a la educación la conocida de­
finición de Lincoln, de ]a democracia como el go­
bierno del pueblo por e.l pueblo y para el pueblo, 
al decir que la educación es "la preparación de ]a 
vida, por Ja vida, para la vida" .. Las escuelas nue­
vas, en gel\eraL atienden a este principio de la 
vitalidad en todas sus manifestaciones, con su ins­
talación en el campo, con su atención a los ejer­
cicios y trabajos físicos, con su sentido corporativo. 
con su preocupación estética, con su espíritu acti-

ista, intelectual etc. La escuela nueva, en suma, 
aspira a abarcar la vida entera del a lumno, y no 
una parte de ella, como lo hace la escuela ordinaria. 

Pero no sólo las escuelas nuevas se inspiran en 
esa idea de la vitalidad, sino que también lo hacen, 
aunque en escala más reducida, la mayoría de los 
métodos y técnica de la educación nueva. Esta 
orientación se revela en diversas formas y medi­
das. a saber: 

a) Como dirección y educación de ]as manifes- ¡ 
taciones vitales orgánícas, tanto en su aspecto físi-
co, como en el sensorial y motor ( métodos Decroly 
y Montessori). 

b) Como formación de hábitos y actividades 
corporales y psíquicas (juegos educativos, depor­
tes, trabajos manuales y físicos en el taller y en el 
campo). 

e ) Como principio del aprender y conocer ba­
sado en la propia experiencia vitaJ y en el trato 
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con el mundo circundante (métodos de proyectos. 
de trabajos en grupos, etc.) . 

d) Como formación del sentido estético creador 
por medio de la música, el canto, el dibujo, la 
literatura, etc. 

e) Como desarrollo de la personalídad inde­
pendiente o autónoma, como espíritu de iniciativa, 
originalidad y solidaridad, en las formas de la 
autonomía escolar, las actividades sociales, etc. 

Todo ello encaminado al acrecentamiento, a la 
plenitud de Ja vida del niño y del joven sin más 
fin que su vida misma. 

3. LA IDEA DE LA LIBERTAD 

No menos básica y general que Jas ldeas de la 
actividad y la vitalidad en la educación nueva es la 
idea de la libertad, tan to que algunos han llegado 
también a identificarla con aquélla. Pero si el reco­
nocimiento es general y lo es su aplicación, no 
existe tampoco una definición de ella expresada en 
términos unívocos. Lo más que podemos hacer, 
pues, nosotros, es señalar algunas de sus caracte­
rísticas y aplicadones más importantes, indicando 
también algunos antecedentes. 

Históricamente, la idea de la libertad en la edu­
cación empieza a reconocerse. com-o es sabido, con 
el Humanismo. Pero hay que lJegar a Locke y a 
Rousseau para que encuentre su expresión pe agó­
gica completa. Así Locke , uno de los grandes crea­
dores del liberalismo modcrno. reconoce este prin­
cipio al decir: "Pensad de los niños lo que queráis : 
pero estad seguros de que tienen en el mismo gra­
do que los más orgullosos de entre los hombres ya 
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hechos. la ambición de mostrar que son libres. que 
sus buenas acciones son obra suya y que su inde­
pendencia es absoluta ... Como consecuencia de 
esto es preciso no obligar a los niños a hacer ni 
aún aquellas cosas cuya afición les hayáis inspira­
do, sino en los momentos en que su espíritu esté 
en disposición de ello" 1 . 

Por su parte, Rousseau, a quien se puede consi­
derar como el evangelista de la libertad en la edu­
cación, ha defendido constantemente esta idea en 
sus escritos, partiendo del respeto a la individuali­
dad infantil. De él es también la conocida frase: 
"'Se han en ayado todos los instrumentos. menos 
uno, el único precisamente que puede tener éxito: 
la libertad bien reglada" 2 . 

Pero a pesar de estos antecedentes históricos, la 
idea de la libertad en la educación se oscureció en 
el siglo pasado y sólo ha tenido su pleno reconoci­
miento en la educación nueva. Todos sus represen­
tantes la han defendido, aunque en forma diversa, 
en sus métodos y en sus escritos. 

Así Dewey ha expresado su concepción de la li­
bertad en la educación en esta forma: "Respecto a 
la libertad., la cosa más importante a tener en cuen­
ta es que designa una actitud mental, más que la 
falta de coacción exterior, el movimiento; pero que 
esta cualidad mental no puede desarrollarse sin una 
buena parte de liberación de movimientos en forma 
de exploración, experimentación, aplicación, etc. 
Una sociedad basada en la costumbre utilizará las 
variaciones individuales sólo hasta el límite de la 
conformidad con el uso; la uniformidad es el ideal 

l J. Locke, Amsamientos sobre educación . 
2 Rousseau, Emilio. 
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principal dentro de cada clase. Una sociedad pro­
gresiva cuenta con las variaciones individuales co­
mo valiosas, puesto que encuentra en ellas los me­
dios de su propio crecimiento. De aquí que una 
sociedad democrática, en armonía con su ideal. de­
ba permitir la libertad intelectual y el juego de los 
diversos talentos e intereses en sus medidas edu­
cativas" 1 . 

El principio de la libertad en la educación lo ha 
exresado más sintéticamente Kerschensteiner en 
esta fórmula: "Entrega al alumno en cuanto sea 
posible la autodeterminación de su hacer en una 
multiplicidad de circunstancias discretamente ele­
gidas" 2 • 

Ahora bien, este principio de la libertad tiene 
muchas in terpretaciones. Puede referirse a todos 
los aspectos de la educación en general. y cada 
uno en particular. Al propio tiempo debe experi­
mentar ciertas limitaciones o restricciones, si la 
educación ha de tener un objetivo, sea éste inma~ 
nente o trascedente. 

En general se reconoce hoy que la libertad en la 
educación, como en la sociedad, no es algo dado, 
que se produce espontáneamente, sino algo que de­
be ser preparado y conquistado. Sin preparación, 
sin educación, no hay libertad. Ésta es más un 
producto del esfuerzo que un regalo del cielo. 

Ahora bien, si la libertad es más bien una aspi­
ración, que una realidad dada, tiene que comenzar 
a aplicarse desde los primeros momentos de la edu­
cación y extenderse a todas sus manifestaciones. 
Debe ser como el ambiente general de la escuela, 

1 Dewey, Democracia y educación. 
2 Kedschensteiner, Concepto de (a escuela del trabajo. 
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sin la cual ésta no puede vivir satisfactoriamente. 
Al propio tiempo se plantea el problema de si la 

libertad en la educación es un fin en sí o sólo un 
medio para un fin superior. Si lo primero, a ella 
debe encaminarse la labor de la escuela preferente­
mente; si lo segundo, ha de estar subordinada a 
otros fines: moralidad, sociedad, religión , etcétera. 

Finalmente se plantea el problema de la libertad 
y la disciplina: de la libertad y la autoridad, así 
como el de la libertad y la responsabilidad. Todos 
estos problemas se han tratado de resolver de di­
versos modos, tanto por los teóricos como por los 
prácticos de la nueva educación y de la educación 
en general; pero aquí no podemos hacer más que 
dejarlos señalados, dada su enorme complejidad. 

Por el momento vamos a tratar de indicar las 
aplicaciones concretas del principio de la libertad 
en la educación, tal como se nos aparece en algu­
nos de los métodos e instituciones innovadores. 

En el orden físico, la idea de la libertad supone 
la libertad de movimientos frente a la inmovilidad 
física, la facultad de ir de un lado a otro para bus­
car datos, recoger materiales, consultar libros, ele­
gir el momento del trabajo. etc. "La quietud física 
-dice Dewey- puede ser desfavorable para la 
realización de un problema, para emorender las 
obset'Vaciones necesitadas, para definlrlo y para 
realizar los experimentos que comprueban las ideas 
sugeridas" 1 . En el orden intelectual, la libertad se 
manifiesta en el aprender por la propia experien ­
cia, por la autoactivídad, en la capacidad para re­
solver situaciones nuevas, para resolver problemas. 
para celebrar contratos, para realizar proyectos, 

J Dewey, ob. cit. 

46 

L A s I D B A 8 

para tener un sentido critico , un criterio indepen~ 
diente, etc. Así hablando de las condiciones deJ 
programa escolar dice W. H. Kilpatrick: "Cada 
alumno trabajará razonablemente hasta el límite 
de su capacidad y recursos en empresas que sien­
ta hasta el grado mayor posible que son suyas y 
por las cuales acepta una responsabilidad. Consti­
tuye un elemento importante aquí el hecho de que 
el mejor pensar es una "aventura intelectual" y 
"una aventura en lo desconocído" 1 . 

En el orden moral, la idea de la libertad repre­
senta la capacidad de autodeterminación, e.l paso 
de la heteronomía a la autonomía, de la labor in­
dividual a la social. "Por lo que se. refiere a la 
educación moral -di.ce Jean Piaget- puede de­
cirse que la autonomía contribuye a desarrollar 
a la vez la personalidad del alumno y su espíritu 
de solidaridad. No hay en ello contradicción algu­
na. En efecto, la personalidad no se confunde con 
el yo y el egocentrismo: es el yo , en tanto que acep­
te y encarne las normas colectivas" 2 . 

Más activamente aún se ha aplicado el principio 
de la libertad al régimen escolar, a la relación en­
tre el educador y el alumno, entre la autoridad de 
aquél y la relativa libertad de éste, como un medio 
para una educación democrática y social. Ejemplo 
de ello son las manifestaciones de la autonomía es~ 
colar, del "self government" , de los Estados o re­
públicas escolares , etc. "Si la vigilancia eterna -di­
ce Kandel- es el precio de la libertad, la educa­
ción eterna es la única salvaguardia de las institu­
ciones libres ... El problema no es el de la edu-

1 Kilpatrick, El nuevo programa escolar. 
2 J. Piaget y J. Heller, La autonomía en la escuela. 
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cación libre, sino el de la educación para la li­
bertad" 1 . 

Ahora bien, la idea de la libertad , tal como apa­
rece representada en la educación nueva, puede 
concebirse con varias limitaciones o condiciones. 

Desde luego es absurdo pensar que pueda existir 
una educación sin algún género de control o guía. 
Aún en los casos más extremistas de educación li­
bre ha existido .siempre alguna forma de presión o 
conducción, bien por las personas, bien por las 
cosas. 

Pero aun aceptando la idea de la limitación de 
la libertad, existen varias modalidades para apli­
carla. La más general y aceptada es que la libertad 
en la escuela está condicionada por las exigencias 
de un plan o programa de estudio o trabajo, que no 
puede entregarse al azar. La única condición es que 
este programa o plan no sea algo impuesto arbi­
traria o externamente, sino que parte del juego o 
acción de la individualidad del alumno con el mun­
do en torno. 

Otra condición esencial del principio de la liber­
tad es la convivencia y trato con los demás, y no 
sólo en la forma negativa clásica del respeto a los 
otros, sino en la más importante, positiva, de la 
colaboración, del auxilio mutuo y de la solidaridad. 

Pero hay igualmente un elemento decisivo en el 
régimen de libertad en la educación nueva, y es la 
personalidad del educador. del maestro. Aunque 
éste trate de interferir lo menos posible en la auto­
actividad y autodeterminación de los alumnos, su 
responsabilidad educativa le obliga a asumir la di-

1 C. L. Kandel, Confllcting theories o/ education. 
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rección de las actividades de los alumnos, por muy 
amp!10 que sea el margen que se deje a éstas. 
. ~malmente, el medio social. las ideas de la colec­

tividad __ nacional no pueden quedar alejadas de la 
educac1on. Un país democrático no dejará que en 
su~ escuelas se transmitan ideas antidemocráticas. 
as1 como un país autoritario no tolerará en su edu­
~ción ideas liberales. Claro es que aquí existe el 
nesgo del dogmatismo y el adoctrinamiento políti­
~o co1;110 ya se percibe en muchas partes; pero es 
~posible pensar una educación que tenga tanta 
libertad como para oponerse a los fines generales 
de la nación o el Estado. 

Todo esto nos hace ver la dificultad en que se 
e~_cuentra !ª educación nueva respecto a la ap1ica­
c10n de la idea de la libertad; pero hay que recono­
c~r que.ª pesar de todo, esta idea ha sido recono­
cida uruve:1's~lmente en aquélla y que sólo varían 
los procedimientos de su aplicación. 

i • LA IDEA DE LA INDIVIDUALIDAD 

. Cor~:lativa a la idea de la libertad, en cuanto 
libera~on personal. es la idea de la individualidad. 
Es~- idea no es naturalmente privativa de la edu­
cac1on nueva. Por el contrario, es patrimonio .:le 
toda educación, incluso de la educación tradicio­
~al: ~o n~evo es el carácter que el principio de la 
md1v1dualidad ha adquirido en la educación in­
novadora . 

Sin entrar a exponer los antecedentes y desarro­
Ho de la pedagogía individual, que ya hemos hecho 
en otro lugar 1• no será superfluo quizá renovar 

1 Véase La pedagogfa contemporánea Pee! 
autor . Y agogía del 
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aquí sintéticamente aquéllos, para la mejor com­
prensión de esta idea en la educación actual. 

Se deberá recordar que la idea de la individua­
lidad tiene esencialmente dos aspectos: uno, psico­
lógico y otro espiritual. Ambos han estado unidos 
mucho tiempo, pero también comenzado pronto su 
diferenciación en la pedagogía teórica. Así los 
grandes pedagogos del Humanismo acentuaron la 
necesidad del tonocímiento individual del alumno 
para su mejor educación. Ejemplo de ello es Vi­
ves, que en esto, como en tantas otras cosas, se 
adelantó a su tiempo al decir: "Cada dos o tres 
meses se reunirán los maestros para juzgar las ap­
titudes de sus alumnos, resolviendo con paternal 
cariño y juicio severo adónde deben dirigir a cada 
cual en vista de su aptitud preferente • •• Tras esto 
hay que examinar quiénes son aptos para los es­
tudios y quiénes no, a saber: los obtusos en abso­
luto, los absurdos, los precipitados ••• " 1 • 

Más tarde, Locke insiste sobre la necesidad. de 
estudio de la individualidad en la educación, en 
su carácter diferencial. "Hay otras mil cosas --di­
ce- que merecerían la atención; sobl.'e todo si se 
quisieran estudiar los diversos temperamentos, las 
diferentes inclinaciones, los defectos particulares 
que se encuentran en los niños, y buscar los re­
medios apropiados. Cada hombre tiene sus cualida­
des propias, que, lo mismo que su fisonomía, le dis­
tinguen de todos los demás; y no hay quizá dos 
niños que puedan ser educados por métodos abso-

lutamente semejantes" 2 • 

1 Vives, Tratado de la enseñanza. 
'2 Locke, Pensamientos sobre educación. 
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Finalmente R l • ' ousseau, e siempre nuevo Rous-
seau, expresa las mismas ideas que Vives Lo k 
aunq~.e con otra modalidad en las ca '!d cf e, ses. N noc1 as ra-
f 1 . o se conoce a la infancia; con las ideas 
a sas que de ella se tienen, cuanto más le . 

~:n tanto más se extravía. Los más clise.reto/~: ~~ 
~ide::r l~q~~11; los \ombr_:5 importa saber sin con-

. d que os mnos están más en cond1· 
aones e apre d B • -n er. uscan siempre al • - l homb · mno en e 
bre Creo, sm pednsar en lo que es antes de ser hom-

. menza pues p ti · • t 1 ' · , or esttt 1ar me¡or a vues-
ros a umnos porque céis ... "i. ' seguramente no los cono--

. No es necesario seguir presentando más testimo, 
:~~c so_~re ~te aspecto de la individualidad en ía 

, acio~. aste recordar que desde Herbart ue 
~:e ;1 rn~ero en estructurar científicamente 1~ ie-

g g a, asta nuestros días, no ha habido 
s?l~ educador que no haya acentuado este _un 
apio de la psicología individual E prm­
la ped , • n cuanto a 

agogia nueva, los nombres más conocid 
este sentido son los de Binet D 1 os en 
parede Piaget w ·u· J • ecro Y, Stern, Cla­
etcéter;. ' • iam ames, Judd, Thorndike, 

mo~i:;:,~~ ~~i~e~°: ~::~m~f~:U!~ ~to~ pstól1ogos ) 
cala métrica de 1 . t li. . ea or e a es,. "E a me gencia nos dice en 1911 • 

n cuanto a mí d , d • 
larga -hace vei~tic:~:e:- e una exp~ie~cia ya 
gaciones en las escuelas- u~: que retizo mvesti­
ción de las aptit d d ] .:º que a determina-u es e os runos es el asunt , 
grave de la enseñanza y de la educa • , o m~s 
sus aptitudes se les debe instruir y tamb~?n;d~~g~n ien 1ngir-

1 Rousseau, Emilio. 
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les hacia una pro,.fe-si6 . pedagogía d~e. t~~ 
como prelimin un estudio psicolog1a ind1v1-

dual" 1 • 
Por su parte, Claparéde, p afraseando a De-

wey, hace estas manifestad es: .. La pedagogí_a 
debe, pues, partir el niño a escuela para el ni­

ño y no el niño para escuela, los pr~gramas Y 
los métodos gravitando alrededor del nino, y no el 
niño gravitando mejor o peor alrededor de un pro­
grama confeccionado fuera de él; tal es la rev~lu­
ción copemicana ( como se la ha llamado con JUS­

ticia) a la cual invita la psicología al educador" 2-

Ahora bien. ¿cómo se aplica este conocimiento 
psicológico a la educación nueva? Según es cono­
cido. de múltiples modos. 

En primer lugar como reconocimiento de la in-
fancia y de la adolescencia como fases vitales con 
significación propia, diferentes de las del adulto, 
con su mundo peculiar, característico, que obligan 
a un tratamiento también propio. 

En segundo lugar, como afirmación de las dife­
rencias psicológicas individuales, de los carac:teres 
personales, de las aptitudes propias de cada alum­
no, que hacen necesaria su discriminación por m~­
dio de métodos apropiados ( tests, encuestas, perfi-
les, etcétera}. 

En tercer lugar, por el reconocimiento de ti-
pos psicológicos. superiores a las diferencias indi­
viduales, conforme a las diversas caracterologías 
y tipologías ensayadas ( Kretschmer, Jaensch, 
Spranger, J ung, etcétera). 

Finalmente, como adaptación de la educación a 

1 A. Binet, Ideas modernas sobre los niños. 
2 Claparede, La psicología y la escuela. 

52 

L A s l D E A s 

estas .diferencias individuales y tipológicas, según 
los_metodos del trabajo individual del Plan Dalton, 
Winetka, etcétera. 

Esto en lo que se refiere a la consideración psico­
lógica individual. En cuanto al aspecto espiritual, 
hay que reconocer también los mismos precedentes 
mencionados en el desarroUo de esta idea, y no 
vamos a insistir sobre ellos. Baste señalar la orien­
tación actual para percibir su significado. 
. Ya se h~ in_d'.cado_ en otra oportunidad que esta 
idea de la md1v1duaJjdad personal, espiritual. en lél 
educación ha hallado su más alta expresión en 
la pedagogía anglosajona, aunque tenga también 
sus representantes en otros países. 

La educación nueva, por reacción a la educación 
tra~icional en masa , acentuó al principio, quizá ex~ 
ces~vamente, .el aspecto individual, y en este sentido 
estan co_nceb1dos algunos de sus primeros métodos. 
Pero, mas tarde. al elaborarse las ideas de la nueva 
educación . el principio de la individualidad se unió 
~I de la colectividad. como partes del mismo todo 
mseparable que es la vida total del hombre de la 
cual la del niño es una fase . Y en esta situación nos 
hallamos en la actualidad. 

Dentro del primer momento de la individualidad 
en la educación nos encontramos con ]a idea del 
respeto absoluto a la individualidad infantil tal 
como. por ejemplo, lo expresa la doctora ont~sso­
ri: "El niño no es considerado todavía - dicc­
como p~sonalidad humana viviente y como miem­
bro social. Es un devenir, v mientras no stá for­
~ado. e~ niño no es nada para la antigua pedago­
gia. Y sm embargo, el niño tiene una personalidad, 
como toda criatura humana. Lleva la sublime mar-
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ca creadora del alma, que no puede desenvolverse 
fuera de su djgnidad" 1 • 

Esta concepción es superada ideológicamente 
cuando se considera que la individualidad no es al­
<Jº dado, con valor autónomo, sino algo que se 
debe Eormar o conquistar. Así lo dice claramente 
Dewey: "La individualidad no es una po esión o 
don espiritual. Es algo a ser realizado. a ser pro­
duci o. Sug stiones respecto a las cosas que pue~ 
den hacerse ventajosamente. en cuanto a destrezas, 
métodos de operación. son condiciones indispensa-
bles para su logro" 2 • 

Finalmente, más terminante aún es K!lp trick en 
la defensa de la individualidad, a la que con acierto 
denomina ya personalidad: ''L.t personalidad --di­
ce- es el aspecto estructurado individual de !a vi­
da. Sólo la personalidad individual vive. No hay 
humanidad fuera de las personas individuales. Re­
conocer y respetar la individualidad significa pro­
curar para cada individuo humano, en iguales con­
diciones que los demás, la vida buena más plena 
posible para él. sto significa de arrollar y expre­
sar a cada uno lo más posible y en condiciones de 
igualdad" 3 • 

De entre ]as aplicaciones pedagógicas que se 
desprenden de este principio de ]a individualidad, 
desde el punto de vista espiritual, acaso la más im­
portante sea la de que. aun reconociendo el valor 
propio, peculiar de la infancia, no la considera co­
mo algo sustantivo y definido, sino como un estado 
o fase del desarrollo que debe cultivarse para con-

1 Mootessori, Ideas generales sobre mi método. 
2 Dewe.y, Democracia y educación. 
s Kilpatrick, Función social y cultural de la escuela. 
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vertirse en personalidad. La confusión entre las 
ideas de individualidad y personalidad ha dado lu­
gar a múltiples errores en la aplicación de las ideas 
de la educación nueva. La personalidad, como di­
ce ~rancisco Romero. es el "individuo espiritual ... 
se mstala o s~ consti~uye sobre el individuo psíqui~ 
co como ~na mstancta superior y homogénea" 1_ 

Pues bien, al considerar a Ja infancia como algo 
que debe ser en absoluto respetado se corre el ries~ 
g~ _de detener su desarrollo, de impedir que el in­
dividuo ~e ~onvierta en persona. Por otra parte, con 
el conoc1m1ento de esa diferencia se han favorecido 
las arbitrariedades y caprichos individuales. Se ha 
llegado incluso a pedir la no intervención en la 
vida psíquica del niño. Ejemplo típico de esta acti~ 
tud negativista es EJJen Key. 

Pero, como se ha dicho. la educación debe aspi­
rar a desarrollar al máximo la individualidad para 
que al~ance toda la plenitud de que es posible. Y 
ello exige elevar, espiritualizar, esa individualidad. 
Lo_ ú~ico que debe hacerse es que las normas u 
obJetivos que se utilicen para elJo en la educación 
se acomoden a la individualidad infantil. 0 mejor 
~ue sean como una prolongación y exaltación de 
esta en sus lineas más valiosas. 

La educación nueva respeta. pues, la individua­
lidad infantil, pero trata de elevarla a persona ida 
humana. Y para esto emplea múltiples medios. De 
los métodos del trabajo individual de Montessori 
Y Dalton. a los mixtos de acción individual y co­
lectiva, como los de Decroly y Winnetka. a los de 
trabajos por grupos, como los de Cousinet y Pe­
tersen, hay toda una serie de grados en lo que se 

1 F. Romero, Filosofía de la persona. 
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refiere al trabajo intelectual individual. Lo mismo 
puede decirse respecto al campo moral o espiritual. 
en el que se cultiva la iniciativa, la originalidad. la 
independencia, pero también el autodominio, la in-
hibición y la disciplina. 

Mas estos métodos de trabajo individual y estas 
virtudes de carácter personal no son más que la mi­
tad de la personalidad. La otra mitad está consti­
tuida por métodos de trabajo colectivo y las virtu­
des de carácter social. que vamos a tratar ahora 
bajo la idea de la colectividad . 

5 . LA rDE DE LA OLECTIVlDAD 

La idea de la colectividad o de la comunidad es 
quizá la más antigua y común de todas las ideas de 
la educación en general y de la educación nueva en 
particular. En la primera escuela que se f_undara 
en la historia existía ya más o menos consciente la 
idea de la colectividad. La escuela es por definición 
un ente colectivo. En la misma historia de la peda­
gogía, la primera obra de carácter pedagógico que 
se escribe, La República, de Platón. es una defensa 
de la educación para la comunidad. 

Pero esta idea como tal, aunque no la realidad 
escolar. se pierde en el transcurso de la historia de 
la educación , y hay que llegar casi a nuestro tiem­
po para que pueda v0lverse a hablar de una edu­
cación colectiva o social. Su gran creador, teórico 
y práctico. es, como se sabe. Pestalozzi. Sus insti­
tuciones escolares de Neuhof. Stanz, Burgdorf e 
Iverdon son la realización del principio colectivo, 
comunal en la educación. Por otra parte sus obras. 
sobre todo el Leonardo y Gertrudis, son otras tan­
tas manifestaciones de la pedagogía social. 

Sil 
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Casi al mismo tiempo se desarrolló en Europa 
la escuela _públi~a. la escuela estatal de los reyes 
d~I despotismo ilustrado alemán y la escuela na­
cronal de la Revo!ución Francesa. Ambas ponen 
las bases de una instrucción pública que el siglo 
XIX había de desarrollar con las grandes creacio~ 
nes y leyes escolares de Guizot. Horacio Mann 
Sarmiei:t~, J. P. Varela. Jules Ferry. Forster, etc: 
. P?r ult1mo. los movimientos sociales de ese siglo. 
inspirados por la política nacionalista y por los 
partidos de clase, lleva cada vez más a una educa­
ción __ colectivizada, que encuentra su máxima ex­
pres1~n en la actualidad en los países del régimen 
marxista y totalitario. 

P~e~cidie do_ de estos movimientos politico-pc­
dagog1cos, la idea de la colectividad irrumpe en 
!ª educación nueva con algunas instituciones e 
ideas al comienzo del siglo actual. En general hay 
q~e observar que este principio se ha desarrollado 
mas en la educación de los paises germánicos. así 
co?1o la de la ~dividualidad lo ha sido en 1a de los 
paise~ _anglosaJon~s, pero naturalmente siempre con 
acepc1on y modalidades particulares. 

La idea de la colectividad aparece en forma des­
t~~ada en casi todos los representantes de la educa­
c10n nueva. Así, por ejemplo, Kersc.hensteiner, 
creador de Ja escuela activa, considera a ésta 
como una "comu e traba·o". coincidiendo 
con la idea de Dewey de la escuela como "comuni­
dad_ em?,rionaria". Insistiendo en este punto. die 
aquel: A~te todo nuestras escuelas, sean del 
grado Y ~enero que fueren. tendrán que dirigirse 
~ucho °:1ªs que ahora a la educación de las tenden­
cias soaales, tratando, como en La familia, de no 
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referir a sí mismas y de antemano las capacidades 
intelectuales, técnicas y artísticas , las dispo~iciones 
afectivas y volitivas de las jóvenes_ ~enerac1one~, ! 
por tanto de no desarrollar al ind1v1du~ en activi­
dades aisladas, sino, siempre que sea pos1ble, al ser­
vido de otros o en trabajos en común con los 
demás" 1 . 

Por otra parte, los fundadores de las escuelas 
nuevas alemanas, aun tomando su punto de partida 
de las escu~las nuevas inglesas, acentúan más el 
sentido de lo colectivo que aquéllas. El c~;ador de 
los "Hogares de educación en el campo , el Dr. 
Lietz considera como uno de los fines esenciales 
de é;tas la educación para el espíritu social Y ~a­
cional: "La educación para el espíritu y la acc10n 
nacional - dice- es la suposición evidente y el 
fundamento de la vida. Se revela en el cuidado 
amoroso del suelo nacional y en el espíritu de en­
grandecimiento hacia la herencia_ d~ los antepasa­
dos. Se revela en el claro reconoam1ento de los pe­
ligros y dificultades del presente. Se ejerce en __ la 
misión generosa de colaborar con fi_el actuac1on 
profesional en la renovación de lo nacional y en la 
solución de los problemas patrióticos" 2 , 

Con una visión más amplia y humana, Gustavo 
Wyneken, el creador de las "com_~dades ~scola­
res libres", considera a la educac1on como la ca­
pacitación de la conciencia individual para 1~ pa~_­
ticipación en la conciencia .~otal de la h_uma~~ad , 
y en sentido más limitado, como la ~rtl~ulac10~ ~e 
la conciencia individual en la conaenaa soaal . 
La escuela es para él ante todo comunidad escolar: 

I Kerscheosteiner Concepto de /a escuela del trabajo. 
2 Dr. Lietz, Deutsche Landserziehungsheimen. 
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"No puede haber otra educación que la educación 
en comunidad, en la que la comunidad se educa a 
sí misma" 1 . 

Aunque con un carácter mucho más individual, 
es decir reconociendo la sustantividad del indivi­
duo dentro de la comunidad, los educadores nor­
teamericanos afirman también la idea de 1a comu­
nidad en la educación. En tal sentido Dewey ha 
hecho esta declaración: "La escuela como institu­
ción, ha de simplificar la vida social existente; ha 
de reducirla a una forma embrionaria". Y en otro 
lugar afirma que la escuela debe convertirse en una 
comunidad de vida embrionaria , en una comunidad 
en miniatura. Y en esta concepción Je siguen la 
mayoría de los educadores americanos. 

Las aplicaciones pedagógicas de este principio 
de la colectividad son muy variadas en la educa­
ción nueva . Entre ellas pueden establecerse varios 
grupos y divisiones. 

En primer Jugar, los métodos de trabajo escolar 
colectivo, que basan su acción en la labor en co­
mún, tal como lo hacen el método de proyectos o la 
enseñanza sintética, global. Dentro de es te grupo 
ocupan un lugar destacado los métodos del trabajo 
por grupos, tales como los de Cousinet y Jena, en 
los que existe ya una articulación o diferenciación 
de la masa. 

En segundo lugar, las escuelas que emplean el 
principio de la autonomía de los alumnos. en las di~ 
versas formas de ésta desde las más moderadas de 
los alumnos delegados como autoridades a las más 
complejas de las cooperativas, clubs, asambleas de­
liberantes, etc., con autonomía casi completa. 

1 G. Wynekeo, Las comunidades escolares libres. 
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En tercer lugar, las escuelas organizadas como 
comunidades escolares. con participación de padres 
y alumnos, y con un régimen autónomo, dentro de 
las cuales ocupan un lugar sobresaliente los Esta­
dos o Repúblicas juveniles. 

Pero estas formas de educación. según el princi­
pio de la colectividad, no agotan todas las posibi­
lidades y realidades de ésta. Cada escuela -toda 
escuela- e~plea consciente o inconscientemente. 
esta idea en dos de sus formas esenciales: el juego 
organizado y el trabajo común. El primer procedi­
miento ha sido realizado sobre todo por la educa­
ción inglesa, que lo ha llevado a sus escuelas de 
una manera perfecta, como base de 1a educación 
de la personalidad y de la colectividad. El segun­
do método lo ha empleado sobre todo la educación 
alemana, especialmente con su concepción de la 
escuela del trabajo, como se ha dicho, en la cual 
la idea de la colectividad desempeña un papel pre­
dominante. La síntesis más completa de ambos 
métodos de educación colectiva la representa quizá 
la educación norteamericana, que ha sabido equili­
brar el deporte y el trabajo en sus instituciones 
educativas de un modo admirable. 

Pero todos estos métodos colectivos, y otros de 
que se hablará después, no deben hacer olvidar la 
individualidad y personalidad infantil y humana. 
como se ha estado expuesto a hacerlo últimamente. 
Personalidad , a diferencia de individualidad, es, 
según se ha dicho, la individualidad social. Pero 
esto no quiere decir la individualidad socializada, 
colectivizada. La educación nueva ha tratado de 
evitar este peligro, pero no lo han he.cho otras ma­
nifestaciones de la educación actual. 

60 

s 
'-l (\. 

111 

LOS MÉTODOS 

La mayoría de los que se ocupan en el estudio de 
la educación nueva suelen reducir ésta, como se 
ha dicho, a los métodos activos, confundiendo así 
manifiestamente la parte con el todo. Es cierto que 
los métodos innovadores han alcanzado un desa­
rrollo tal que puede dar lugar a esa confusión. Pero 
un examen detenido del problema, nos revela que 
el movimiento de la educación nueva está integrado 
por otros factores que los puramente metódicos, 
como son las ideas, las instituciones y las reformas 
escolares. 

De todos modos, nadie puede negar el desarrollo 
tan grande que tienen los métodos en la educación 
de_ nuestro tiempo, hasta el punto de que podría 
afirmarse que en la actualidad existen más técnicas 
y métodos escolares que los que ha habido en to­
da la historia de la pedagogía. 

Al estudiar ahora esos métodos no vamos natu­
ralmente a exponer al pormenor su estructura y sus 
modos de aplicación que en su mayor parte son 
bastante conocidos. y sobre los cuales existe una 
abundantísima bibliografía, si.no que vamos a in­
tentar presentar los principios e ideas en que se 
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apoyan y realizar una valoración de ellos. A su 
vez. trataremos de ofrecer un cuadro general de 
los métodos, técnicas y sistemas. situado cada uno 
de ellos dentro de la totalidad, labor que hasta 
ahora no sido a nuestro juicio satisfactoriamente 

realizada. 
El trabajo de clasifícar y localizar los métodos 

innovadores puede hacerse desde dos puntos de 
vista: uno puramente histórico y otro sistemático. 
En el estado actual de la educación nueva no pue­
de adoptarse de un modo exclusivo ninguno de los 
dos criterios, sino que habrán de aplicarse uno u 
otro, o ambos, según las circunstancias. 

Desde el punto de vista h.istórico puede decirse 
que. en general, los métodos que primeramen~e 
han surgido en la educación nueva acentuaron mas 
el carácter individual del trabajo escolar, tal como 
lo hace el método Montessori. Sucedió a esta ten­
dencia individualizadora, pero sin abandonarla del 
todo, una nota más colectiva en el trabajo, tal co­
mo la representada por el método Dec.roly. Con el 
transcurso del tiempo este carácter se ha ido acen­
tuando hasta llegar a los métodos francamente co­
lectivos, como el de proyectos, de equipos, etc. Fi­
nalmente. el acento colectivizador del trabajo es­
colar se ha trasladado al aspecto social. dando lu­
gar a experiencias como las de la autonomía y la 
comunidad escolares. 

Podría, pues, decirse que en la evolución histó­
rica de los métodos de la educación nueva se ha 
ido desde el aspecto individual al colectivo y so­
cial. Pero hay que advertir que en los años re­
cientes, casi en la actualidad, se ha iniciado una 
reacción a favor del carácter individual metódico, 
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como salvaguardia de la personalidad frente al ex­
cesivo desarrollo de lo colectivo. 

_Desde el punto de vista nacional, a su vez, po­
drian hacerse de los métodos tres grandes divisio­
nes; una, la más extensa, constituida por los países 
anglosajones, que han dado lugar al plan Dalton 
al sistema de Winnetka, al método Macltinder, aÍ 
plan Howard y al método de Proyectos; otra la 
de los países latinos, que cuentan con el método 
Montessori, el método Decroly, el método Cousi­
net,_ la técnica de Freinet y el sistema de Profit, 
y finalmente la de los paises germánicos que tie­
nen en su haber la "Arbeitsschule" o escuela del 
t:a~ajo, la "Gesamtunterricht" o enseñanza sin­
tet1ca, el plan Jena y las comunidades escolares. 

Cada uno de esos grupos nacionales ha influído 
en los métodos que han surgido en ellos con sus 
caracter_ísticas propias; así vemos que en los paises 
~ng_l~sa1ones predominan los métodos del trabajo 
md1v1duaJ, y en los germánicos los métodos colec­
ti~os, mientras que los latinos ocupan un Jugar me­
dio entre unos y otros. 

Finalmente, desde el punto de vista de la edad 
a que se refieren los diversos métodos y técnicas, 
vemos _que u?os se dirigen principalmente a la pri­
mera _mfanoa como los métodos Montessori y 
Mackinder; otros, la mayoría, a la segunda infan­
cia: o sea a la edad escolar, como los de Decroly, 
Wmnetka, Cousinet. Jena. etc., y otros, finalmen­
te a la adolescencia como el Plan Dalton, el de 
Howard, la autonomía y comunidad escolares. 

Todas estas divisiones y agrupaciones no son, 
como se ha dicho, más que puntos de referencias 
para establecer cierto orden en la gran riqueza de 
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métodos y técnicas de la educación nueva existen­
te. Pero el criterio más acertado para clasificarlos 
sería el del trabajo o actividad a que se aplican. 
Haciéndolo así, podemos adoptar la siguiente cla­
sificación : 

A) 

B) 

C) 

D) 

E) 

Métodos de trabajo individual: 
1. Método Montessori. 
2. Método Mackinder. 
3. Plan Dalton. 
Métodos de trabajos individual-colectivo: 
l. Método Decroly. 
2. Sistema de Winetka. 
3. Plan Howard. 
Métodos de trabajo colectivo: 
1. Método de proyectos. 
2. Método de enseñanza sintética. 
3. Técnica de Freinet. 
Métodos de trabajo por grupos: 
1. Método de equipos. 
2. Método Cousinet. 
3. Plan J ena. 
Métodos de carácter social: 
l. La cooperativa escolar. 
2. La autonomía de los alumnos. 
3. La comunidad escolar. 

Esta clasificación es. como todas, puramente 
convencional, pues depende de un punto de vista 
ideal que en realidad puede modi.Eicarse sin que 
por ello sufran los elementos que abarca. Pero aún 
con este carácter -y a falta de otra mejor- es la 
más comprensiva que hemos podido establecer en 
vista de la diversidad y multiplicidad de los méto­
dos y técnicas innovadores. 

Hay que advertir también que con los métodos 
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y técnicas enumerados no se agotan todos los que 
emplea la educación nueva, pues sobre todo en 
Norteamérica existen otros muchos de carácter in­
novador como el de juego-trabajo, el de los grupos 
de estudio, etc.; pero en verdad, si se les considera 
despacio, no son más que variaciones o adapta­
ciones de los antes enumerados. 

Para terminar, queremos salir al paso de los que 
de un modo puramente racionalista y superficial 
se lamentan de la profusión de métodos innovado­
res y añoran la existencia de un método único en 
la educación. Que los pedagogos del pasado aspi­
raran a este fin se explica por las circunstancias 
históricas en que vivieron; pero que en nuestra 
época cambiante y experimental se menosprecie 
el ensayo y la prueba en la educación es algo que 
no podemos concebir. Sólo espíritus dogmáticos y 
simplistas pueden lamentar Ja riqueza y variedad 
de los métodos innovadores actuales. 

l. -M:STODOS DE TRABAJO INDIVIDUAL 

A) EL MÉTODO MoNTEssoru 

La doctora Montessori ha sido, como todo el 
mundo sabe, una de las primeras personalidades, 
si no la primera, que ha abierto el camino de los 
métodos de la educación nueva activa, y la que 
más amplia repercusión ha tenido en todo el mun­
do. Como ya se ha advertido, no vamos a expo­
ner al por menor la obra y el método de la doctora 
Montessori, que necesitarían todo un volumen, sino 
que intentaremos explicar y valorar sus ideas más 
importantes. 
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Lo mismo que los demás representantes de la 
nueva educación, la doctora Montessori no ha ex­
puesto o escrito un sistema de pedagogía. Su o~>ra 
fundamental, conocida con el nombre de El meto,. 
do de la pedagogía científica, no constituye pro­
piamente un sistema, ni aún una exposició~ metó­
dica, sino que es un conjunto de observaciones y 
reflexiones, presentadas en una forma viva y di­
recta. De aquí que para tratar de exponer sus ideas 
pedagógicas haya que acudir a todas sus obras y 
a sus experiencias educativas. 

Y al hacerlo así nos encontramos aquí con uno 
de los caracteres comunes a todos los representan­
tes de la educación nueva, a saber: que sus expe­
riencias y realizaciones prácticas son muy superio­
res a sus teorías. Con todo, trataremos de exponer 
las ideas principales que sirven de base al método 
Montessori, ya que como todo método educativo 
persigue objetivos que están más allá de la expe­
riencia inmediata. 

La vitalidad. - La primera idea que aparece en 
e] método Montessori, y que generalmente no es 
muy reconocida, es la de la vitalidad, la concepción 
biológica de la infancia y su educación. No ha)'. 
que olvidar, al efecto, que la doctora Montesson 
tuvo una formación y actuación médicas intensas 
antes de la educativa y que la primera obra que 
escribió es una Antropología pedagógica, en la que 
trata sobre todo del desarrollo físico de los niños. 
Esta preocupación biológica, este culto a la vida, 
como ella lo llama, se revela en su constante inte­
rés por el bienestar físico de la infancia ( alimen­
tación, sueño, movimiento, limpieza, etc.). Y así 
también lo manifiesta la doctora Montessori en su 
citada obra fundamental: "Para ayudar al niño 
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hay que tomar la vida con sus leyes y secundar­
las. La vida descansa en el juego reciproco de 
varias influencias; y el modo de utilizar las ener­
gías consiste precisamente en seguir el juego de 
las influencias reciprocas, sobre las que la natu­
raleza ha establecido la salud completa. Es nece­
sario por tanto procurar las mejores condiciones 
higiénicas de] ambiente, y, en lo que concierne a la 
vida vegetativa de los niños, asegurar los medios 
físicos que el cuerpo necesita. Dar en las escuelas 
la c~mida y· ~frecer la mayor posibilidad de vivir y 
respirar al aire libre es un axioma para la educa­
ción que aprecia la personalidad del niño en su 
verdadero valor". Claro es que esta idea de la vi­
talidad la refiere también a otros .ispectos de la 
vida_ ~nfa~til, por ejemplo los llamados "periodo~ 
sensitivos de De Vries, que la doctora Montessori 
ª?,lica _a (ª _educación. Por otra parte, esa concep­
c.ion b1olog1ca no es más que la base, o mejor, el 
punto de partida de su método, que es sobre todo 
activo y sensorial. 

La actividad. - Como una consecuencia de este 
principio de !a vitalidad surge en el método Mon­
tessori la idea de la actividad o, mejor, de la auto­
actividad. Y acaso sea ésta su contribución más 
original a la pedagogía actual, de carácter marca­
damente activista. Esa idea de la actividad aparece 
constantemente en el método Montessori, y sobre 
t~~o en las formas siguientes: primero, en los ejer~ 
c1c1os de la vida práctica, diaria, que realizan las 
"casas de los niños" en su conducta vital, tanto 
referida a sí mismos como a Jos demás ( limpieza , 
vestido, comida, etc.). Después, en los ejercicios 
de coordinación de movimientos, tan importantes 
sobre todo en los niños pequeños, como son los del 
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equilibrio, la marcha, el ritmo, la danza, etc. Asi­
mismo, en los trabajos en el jardín y el campo es­
colares, aunque éstos no se hallen tan desar~oll~~os 
como los anteriores. Finalmente, en los e¡eroc1os 
tan conocidos con el material didáctico para la 
educación del sentido muscular y de la sensibili­
dad en genera1. La doctora Montessori ha formu­
lado· y recomendado constantemente el prin~?io 
de la act' idad. Así dice en su obra c1tada: El 
trabajo de la educadora está en impedir que el 
niño confunda, como sucede en la antigua forma 
de disciplina, el bien con la inmov~dad, y _el _m~l 
con la actividad; porque nuestro obJeto es d1so~li­
nar para la actividad, para el trabaj~; _para el bien; 
no para la inmovilidad, para la .. pas1v1dad, para la 
obediencia". Y en otro lugar: El maestro ha de 
ser un ser pasivo, y el niño, activo". 

La libertad. - Tan importante acaso como las 
ideas montessorianas anteriores es ésta de la liber­
tad, que rompió en su tiempo los viejos moldes'! la 
rígida disciplina de la educación tra~icional, a_bnen­
do horizontes insospechados a la libre mamfesta­
ción de la vida espiritual del niño. Esta idea de la 
libertad es el complemento necesario y directo del 
principio de la actividad, ya que ésta es ante to~o 
para la doctora Montessori autoactividad, es dec1I, 
actividad liberada. Y así se revela en todas las 
manifestaciones de su método: en la libertad de 
movimientos físicos dentro de la escuela, que per­
mite al niño ir de un lado a otro, interrumpir y re­
anudar el trabajo cuando sus necesidades internas 
se lo piden; en el carácter móvil de sus mesitas y 
sillas que permiten trasladarlas fácilmente; en el 
uso del material didáctico, con la mínima interven­
ción de la educadora, aunque sometido a las con-
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diciones mismas de] material, y por último en la 
atmósfera general de la escuela de respeto a la 
individualidad del niño. Esta idea la ha expresado 
la doctora Montessori múltiples veces, por ejem­
plo. en su conocida frase: "Uno de los principios 
fundamenta1es de Ja pedagogía científica debe ser 
la libertad de los alumnos, libertad que permita el 
desarroHo de las manifestaciones espontáneas del 
niño... , 

La individualidad. - Si hemos agrupado el mé­
to o Montessori entre los denominados de traba jo 
individual e porque su autora coloca a 1a indivi­
dualidad entre sus ideas fundamentales. El princi­
pio individual se reconoce inmediatamente en el 
manejo del material didáctico, sobre base indivi­
dual. a í como en el trato particular de cada alum-

o en los demás a pedos de la educación. Esta 
individualización está en parte compensada con 
los ejercicios de ayuda mutua y las actividades 
colectivas que realizan los niños, oero en lo esen­
cial el trabajo del niño sigue siendo individual. La 
misma doctora lo expresa así al decir: "La vida del 
niño no es una abstracción, sino la vida de cada 
uno de los niños. Existe una sola y reaJ manifes­
tación biológica: el individuo viviente. y es hacia 
los individuos tomados uno a uno y conveniente­
mente observados, a lo que debe converger la 
educación". 

El ambiente educador. - No meno significati­
vo del método Montessori es su idea de las educa­
ción por el ambiente, por e1 mundo en torno al 
niño. Sabido es con qué solicitud y acierto ha a­
ti fecho el método este principio, ofreciendo al niño 
un mundo realmente infantil . con su muebles di­
minutos, realmente movibles. frente a las mesas 
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bancos fijos anteriores, con sus sillitas y mesas 
individuales y colectivas, acomodadas a su tama­
ño, con sus armarios y utensilios al alcance de sus 
manos, con su decoración infantil. etc. Asimismo, 
es importante en este sentido su concepción de la 
escuela como la "casa" de los niños, dándole el 
calor de] hogar, en vez de la abstracta representa­
ción del "jardín de infantes" ordinario. 

El mate;íal didáctico. - Éste es quizá el aspecto 
más di(undido del método montessoriano, y el que 
más se ha . prestado a las imitaciones ciegas. No 
vamos a tratar de exponerlo ya que es sobrada­
men te conocido. Sólo hemos de realzar el aspecto 
más esencial de él. a nuestro juicio: su carácter 
experimen tal. autocorrector, de "en ayo y error" , 
que le da un valor tan grande como sus aplicacio­
nes a la educación sensorial. La Dra. Montessor· 
lo ha expresado, quizás algo exageradamente al 
decir: "La maestra ha de ser sust~tuída por el ma­
terial didáctico que corrige por sí mismo los erro­
res y permite que el niño se eduque a sí mismo". 
Esta idea de la autoeducación es tal vez una de 
las más fructíferas del método; y a ella aspira la 
educación nueva en sus diversas manifestaciones . 

Valoración del método Montessorí. - Nos he­
mos detenido especialmente en la exposición de las 
ideas montessorianas porque creemos de justicia 
intentar su justíficación y reivindicación frente a 
las censuras y críticas que se han hecho del méto­
do últimamente y que muchas veces han sido mo­
tivadas por motivos partidarios más o menos con­
fesables. Para nosotros. la doctora Montessori, que 
estuvo muchos años desterrada de ItaHa fascista. 
fue una de las personalidades más valiosas de la 
pedagogía contemporánea. La Dra. Montessori ha 
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reaJizado en la educación del niño pequeño la mis­
ma revolución que Froebel realizó en su tiempo en 
este campo de la educación. 

Ahora bien, después de dejar asentados sus 
principios y sus aciertos, tenemos que señalar tam­
bién aquel1as partes de su método que, a nuestro 
juicio, tienen un valor menos permanente y aun 
nepativo en ciertos aspectos. 

Expuestos sumariamente, estos valores perece­
deros son: En primer Jugar, su concepción psico­
lógica, asociacionista, resto de la anti¡:rua psicolo­
gía positivista atomística, que hace de la vida aní­
mica una especie de mosaico de sensaciones en vez 
de considerarla en forma global estructural, como 
un todo orgánico. De aquí sus ejercicios senso­
riales aislados con el material didáctico. y su en­
señanza de la lectura y la escritura, partiendo de 
1os elementos en vez de Jas totalidades. 

En segundo lugar, el carácter abstracto de su 
material didáctico, basado en formas geométricas, 
que guardan poca relación con la vida de la natu­
raleza y con la experiencia inmediata y espontánea 
del niño. carácter que en cierto modo recuerda el 
asoecto simbólico de los dones de Froebel. 

Finalmente el aspecto excesivamente individua] 
del trabajo infantil, que si bien se atiene a] ritmo 
oersonal y a las condiciones individuales, excluye 
la labor de colaboración e interayuda del trabajo 
por grupos o equipos, acentuando el individualis­
mo y egocentrismo infantiles. 

Pero sobre estas limitaciones, fruto sobre todo 
de la formación de su autora, el método Montessori 
h,1 quedado incorporado a la pedagogía por las 
ideas esenciales que le sirven de base, así como por 
algunos de sus procedimientos, sobre todo los re-
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ferentes a la educación motriz y sensorial. El único 
riesgo que se puede correr aquí, como en los otros 
métodos, es la imitación servil. ciega , del método. 
que no debe considerarse como algo mecánico ad­
quirido de una vez para siempre. sino más bien 
como algo vivo, que orienta el trabajo escolar y 
que puede y debe ser modificado según las circuns­
tancias del lugar y del tiempo. 

B) EL MÉTODO MACKINDER 

Otro de -los métodos de trabajo individual para 
la primera infancia es el de Jessie Mackinder que 
en realidad es una aplicación o derivación del mé­
todo Montessori. aplicado a niños de 4 a 8 años 
de edad. Su idea básica es la individualización de 
las técnicas escolares. lectura, escritura y cálculo. 
por medio de un material ad hoc, interesante y 
activo. Experimentado en una escuela de párvu­
los. la "Malborough lnfant' s School" , del subur­
bio londinense de Chelsea, tiene la ventaja de 
poder adaptarse fácilmente a otra escuela infantil 
cualquiera y aplicarse a un número relativamente 
grande de niños. 

Miss Mackinder basa su método en estas ideas: 
"El maestro moderno debe ser capaz de: 1°, orga­
nizar el ambiente que rodea al niño, de manera 
que éste pueda escoger su trabajo; 2° . ensanchar 
de continuo este medio ambiente para que aumente 
también su esfera de elección y mejoren sus me­
dios de expresión creadora; 3°, rodear al niño de 
una atmósfera emotiva vital, que le sugiera el de­
seo de trabajar". 

Con este fin, la autora ha creado un material 
graduado para cada una de las materias individua-
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fizadas, material que el mismo niño emplea libre~ 
mente. como en el método Montessori , con la dife­
i:encia de que aquél se refiere más a contenidos o 
mejor a instrumentos culturales que éste. En la 
obra de Margarita Comas El método Mackinder 
se encuen ra una exposi~ion muy inteligente de 
este material. 

Por lo que se refiere a la valoración de este 
método pueden hacerse las siguientes observacio­
nes. En primer Jugar. se trata de un método indi­
vidualizador, graduado segun e esarroffo ~ 
ninos.- En seguñ do lu~steméto o e refiere a 
los niños de los primeros grados escolares, y _puede 
se.r co~ . i d-e-J F>lan Dalton. Eiitercer lu¡:¡ar. 
utiliza un material sumamente ingenioso, que toda 
escuela uede confeccionar adaptándolo a las con­
diciones Iocal~s. quí también se corre el riesgo 
de que elmateríal se convierta en algo mecánico. 
sin vida , si no se sabe interpretarlo y aplicarlo 
debidamente. 

or lo demás. el método Mackinder tiene las 
mismas condiciones de os demás métodos indivi­
duales de la nueva educación, y de él ha dicho 
Carleton Washburne, el creador del sistema de 
Winnetka: "Hasta muy recientemente. al menos. 
ninguno de nosotros ha desarrollado los materia­
les para la instrucción individual en los primeros 
Hrados tan completamente y con tanto ingenio co­
mo lo ha hecho Jessie Mackinder". 

C) EL PLAN DALTON 

La técnica más desarrollada de trabajo indivi­
dual es quizás la que representa el Plan Dalton, 
creado por Helen Parkhu.rst. Acaso por esto mis-
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mo ha sido el método más discutido de la educa­
ción nueva, aunque, a nuestro juicio, ha sobrevivido 
a las críticas. Como e.l método Mackinder, en sus 
orígenes se enlaza también con el método Montes­
sori, que ha sido mucho más fructífero de lo que 
se suele suponer. Pero en su desarrollo. el Plan 
DaJton ha adquirido una personalidad propia y 
definida. Tratemos de ver las ideas básicas en 
que se apoya. sin entrar en los pormenores de su 
ap1icación. 

La individualidad. - El Plan Da1ton es. ante 
todo. uria técnica de trabajo individual. acomodada 
a] desarro11o personal de los alumnos. En este 
sentido se basa sobre todo en la idea de la indivi­
dualidad. Ahora bien, por individualidad no se 
entiende aquí el individuo aislado, egoísta, sino que 
es " a persona educada que tiene oportunidad para 
aprender todo lo que le permite su capacidad na­
tural. y piensa honestamente conforme a su propio 
temperamento y personalidad, comprendiendo su 
ambiente físico y social. Esta individualidad se 
desarro1la ffradua1mente desde el primer día que 
nace el individuo. Y la misión de la escuela es 
dejarla desarrollar y tratar de que se desarrolle 
de modo que sea una fuerza constructiva en la 
sociedad". 

La iniciativa. - Esta idea de 1a individualidad 
coincide más bien con la idea de la personalidad , 
y en este sentido su fin es semejante a la mayor 
parte de los objetivos de la nueva educación. La 
diferencia con éstos se halla en los medios para 
desarrollar la personalidad, al colocarlos en manos 
del alumno, en vez de ser fijados riqidamente por 
el maestro. En tal sentido, el Plan Dalton concede 
un amplio margen de iniciativa y de responsabfü-
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dad personales. "El Plan Dalton, dice Miss Par.­
kbw:st, es un camino para la escuela del trabajo 
y de la vida y para la liberación de los alumnos, 
que encontrarán las condiciones preferibles para 
su aprendizaje, en lugar de un ambiente dispuesto 
para la mera enseñanza. In:vertimos los términos, 
y en vez de redactar un programa que sea reflejo 
de la personalidad y el trabajo del maestro, consi­
deramos la personalidad y el trabajo de los niños". 

La libertad. - El plan Dalton concede una gran 
libertad a los alumnos para la realización del tra­
bajo escolar, para mo erse dentro de la escuela. 
para pasar de una tarea a otra. "Pero esta libertad 
no es «licencia» y menos indisciplina. Es en reali, 
dad el reverso de ambas. El niño que hace lo que 
quiere no es un niño libre. . . El Plan Dalton pro~ 
porciona aquel1os medios para dirigir su energía a 
Ja prosecución y organización de sus propios estu­
dios por su propio camino .. Le da aquella libertad 
que consideramos tan necesaria en el terreno fisico 
para asegurar su bienestar orgánico". 

La responsabilidad. - Otra de las ideas básica 
del Plan Dalton es la de la responsabilidad de los 
alumnos por su propio trabajo. No se les señala 
el camino ni el tiempo fijo para realizarlo, sino que 
sólo se les indican condiciones ~enerales, límites 
topes para ello. "Bajo el Plan Dalton colocamos 
el problema que hay que trabajar honradamente 
ante el niño, indicándole lo que hay que conseguir. 
Después de lo cual se le permite que proceda como 
crea más conveniente a su propia manera y a su 
ritmo propio. La responsabilidad por el resultado 
desarrollará no solamente sus latentes facultades 
intdect 1ales. sino también su juicio y su carácter". 

La escuela-laboratorio. - Ahora bien, ¿cuáles 

75 



LA BDUCACTóN NUEVA 

son los medios para la realización de estos objeti­
vos? Como se sabe, el Plan Dalton lleva el apelati­
vo de "laboratorio". El Plan Dalton de Laboratorio 
( Dalton Laboratory Plan) es su nombre oficial. 
Y por laboratorio entiende su autora. no el lugar 
para realizar experimentos. sino que considera a la 
escuela "como un laboratorio sociológico donde los 
alumnos mismos son experimentadores, no las víc­
timas de un intrincado y cristalizado sistema en 
cuya evolución ellos no tienen arte ni parte". Esta 
concepción de la escuela hace cambiar la idea de 
los "laboratorios" en que se divide aquélla. y que 
sustituyen a las clases o grados ordinarios. 

La marcha individual. - El se!lundo procedi­
miento para la consecución de los fines propuestos 
consiste. como e sabido, en permitir a los alum­
nos marchar a su propio paso a través de las ma­
terias escolares; no existe en la escuela la homo!le­
neidad y uniformidad de las clases ordinarias. sino 
que cada alumno realiza su trabajo conforme a su 
ritmo propio y a las condiciones en que se ha com­
prometido a realizarlo. "Para que e] alumno pu~da 
ser diri9ido a educarse por sí mismo debemos darle 
una oportunidad para contemplar la totalidad de 
la tarea que le asignamos. Para ganar la carrera 
debe adquirir primero una clara visión de la meta. 
Debe. pues, ponerse ante el alumno a] comienzo 
del año escolar toda la tarea de doce meses. Esto 
le permitirá una perspectiva del plan de su edu­
cación. Así será capaz de juzgar los pasos que 
debe dar cada mes y cada semana para poder re­
correr todo el camino, en vez de andar ciegamente 
sin tener una idea del camino ni de la meta". 

El trabajo escolar. - Finalmente, la realización 
de la tarea escolar misma. El trabajo individual 
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se efectúa por materias o temas especializados, 
aunque no sin relación entre sí. Esto supone maes­
tros y material especiales, y un cierto grado de 
cultura en los alumnos. El Plan Dalton, en efecto, 
sólo conviene a los alumnos de los últimos grados 
de la escuela primaria y a todos los de la secun­
daria. El trabajo tiene un carácter eminentemente 
activo y u-eador, al hacer que los temas y asigna­
ciones sean resueltos por los propios alumnos, bajo 
el control del maestro. No podemos entrar en la 
técnica del Plan ( contratos, asignaciones, gráficas, 
control. etcétera) por ser ajeno a la índole de este 
trabajo. 

Valoración del Plan Da/ton. -Al juzgar las 
ideas técnicas del plan nos encontramos con los 
siguientes valores positivos y negativos. 

Entre los valores positivos se pueden citar en 
primer término, el reconocimiento de la iniciativa 
individual como punto de partida del trabajo es­
colar, y la subsiguiente acomodación de éste al 
ritmo del desarrollo de los alumnos. 

Asimismo, la estructuración de la escuela en 
un mayor rendimiento del alumno y de la escuela 
laboratorio o secciones especiales, que permiten 
en general. 

Finalmente, el sentido de experimentación y 
comprobación por parte de alumnos y maestros, 
que hace posible rectificar en todo momento la 
labor escolar. 

Entre los valores negativos encontramos, ante 
todo, la excesiva acentuación del principio indivi­
dual al no fomentar el trabajo colectivo y de cofa­
boración, aunque no lo abandona por completo. 

Después, la graduación y fijación de los conte­
nidos de instrucción de un modo lógico o cultural, 
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en vez de psicológico, acomodado a las diferencias 
individuales y tipológicas, es decir, según las apti­
tudes personales. 

Por último, la excesiva especialización de la en-
señanza por materias, que puede hacer perder de 
vista la unidad personal. vital, del alumno. 

Como se ve, la parte negativa del Plan surge, 
más que de su estructura esencial, de la exagera­
ción de sus ideas y de su aplicación en la práctica. 
Por eHo. el Plan Dalton puede adoptarse, siempre 
que se rectifiquen o corrijan sus rasgos más acen­
tuados. Lo más djfícil del Plan es que requiere una 
reorganización total de la escuela, al necesitar de­
partamentos y profesores especializados, con el 
consiguiente gasto en locales, material. etc. Pero 
este esfuerzo lo exige todo ensayo que quiera rom­
per la homogeneidad y uniformidad de la escuela 
actual. 

Por otra parte, no es necesario que al aplicar el 
Plan se haga conforme a un molde o patrón fijo , 
sino que caben como en todos los métodos varia­
ciones y modificaciones, aplicando sólo las ideas 
que se crean más valiosas. 

2. MÉTODOS DE TRABAJO INDIVIDUAL 
COLECTIVO 

A) EL MÉ.TODO OECR0LY 

Incluímos el método Decroly entre los métodos 
mixtos de trabajo individual y colectivo, porque en 
él se dan estos dos aspectos de la acción educati­
va. Por un lado, parte del trabajo individual, y por 
otro, atiende a las actividades de aspecto social. 
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La fusión de ambos aspectos se realiza del modo 
más armoruoso y equilibrado posible. 

El método Decroly ha alcanzado, con el Montes­
sori, la máxima difusión en la educación contem­
poránea sobre los demás métodos innovadores. Y 
sin embargo, creemos que no se ha observado siem­
pre en sus aplicaciones el espíritu que animaba a 
su creador. Unas veces se han tomado demasiado 
literalmente algunas de sus manifestaciones, tales 
como los centros de interés y las ideas asociada~. 
y otras se las ha interpretado erróneamente. intro­
duciendo ideas que Je son totalmente ajenas, como 
la fijación de "asuntos" en los programas escola­
res. El origen de estas desviaciones quizá está en 
la resistencia que opuso siempre el Dr. Decroly a 
expresar sus ideas de un modo sistemático. En ge­
neral sólo ha publicado trabajos aislados con los 
resultados de sus experiencias escolares. Sólo los 
que hayan visto funcionar algunas de las mejores 
escuelas inspiradas en su método podrán tener una 
idea acabada de la riqueza y variedad de puntos 
de vista que el método Decroly ofrece. 

A falta , pues, de una visión sistemática del autor 
vamos a tratar de exponer algunas de las ideas 
que creemos esenciales en el método Docroly. 

La individualidad. - A diferencia de otros re­
presentantes de la educación nueva, el Dr. Decroly 
fue un psicólogo destacado. De aquí que en su 
método pueda percibirse constantemente la pre­
ocupación por la individualldad infantil. Prescin­
diendo de su estudio sobre los textos o pruebas 
mentales y de otros trabajos psicológicos, el Dr. 
Decroly ha recomendado siempre la observación 
y el trato individual del 1úño en la educación. So­
bre esto ha establecido uno de los puntos esencia-
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les de su método: " Es necesario --dice-- que la 
escuela utilice y favorezca el desarrollo de todas 
las fases de la individualidad infantil, que tenga 
en cuenta, sobre todo, las más indispensables, las 
que tienen ante todo necesidad de ser cultivadas 
para hacer la adaptación más rápida, más fácil, 
más segura" 1 . Este principio de Ja individualiza~ 
ción de Ja enseñanza se revela en el método De~ 
croJy tanto por Ja psicologización que introduce 
en la· enseñanza, estableciendo el examen y clasi­
ficación de los alumnos por medio de tests adecua~ 
dos, como por la homogeneización y reducción del 
tamaño de los grados escolares. 

La colectividad. - La idea de Ja colectividad es 
para el doctor Decroly el complemento necesario 
de la individualidad. Sin llegar a establecer una 
técnica de trabajo colectivo, el método y las clases 
Decroly apelan constantemente al trabajo en cola,.. 
boración, bien en forma general. bien en la de 
grupos o equipos. Por otra parte, en todas las es­
cuelas inspiradas por el doctor Decroly se ha dado 
una importancia considerable a las asociaciones y 
clubes infantiles, con autonomía en su organización 
y funcionamiento. "Se debe tratar de mostrar al 
niño en vivo -dice- las formas elementales de 
la vida social, de la organización comunal y hacér­
selas practicar,. introduciendo en las clases cargos, 
responsabilidades~ después poco a poco, cuando 
tienen edad para ello, hacerlos intervenir en la 
disciplina y en los mecanismos diversos de la gran 
familia de que forma parte". 

La globalización. - Pero la idea más genial del 
método Decroly, y la que lo caracteriza entre sus 

1 Decroly y Boon, Iniciación al método Decroly. 
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semejantes de la educación nueva, es la de la glo­
balización. Coincidiendo en muchos aspectos con 
las manifestaciones de la psicología estructural y 
de la forma, el método Decroly considera que la 
vida psíquica no está constituida por elementos 
aislados ( sensaciones, representaciones, etc.), sino 
que constituye una unidad o totalidad, dentro de 
Ja cual se perciben también unidades o estructuras 
organizadas. Este fenómeno de la globa1ización o 
de la actividad totalizadora se ve particularmente 
en el niño, y forma el puente entre la actividad 
instintiva y la actividad inteligente superior . De 
aquí la necesidad de que la educación parta de to­
talidades conexas, en vez de los elementos aisla­
dos. " Así como la personalidad es un todo, la 
actividad mental es un todo también, y sus modos 
de adquirir y reaccionar forman un todo; la dife­
renciación de las actividades que se reparten la 
jornada escolar es. pues, arbitraria; para e.1 niño 
de la escuela primaria, al menos, todo está en todo, 
y es necesario esforzarse más en relacionar que 
en separar, en fusionar que en levantar comparti­
mientos estancos". 

Programa de ideas asociadas. -Conforme a es­
tas ideas, el método Decroly rompe con el progra­
ma tradicional de materias y lo sustituye por otro 
de ideas asociadas, basado en las necesidades e 
intereses del niño: alimentación, vestido, etc. , de 
una parte, y por el conocimiento del medio que le 
rodea: sociedad, naturaleza, de otra. En este punto 
dice el doctor Dec.roly: "Enfoco el medio solamen­
te desde el punto de vista del niño y separo lo más 
posible todo lo que no tiene relación con su vida; 
procedo, además, por grandes síntesis, muy objeti­
vas sin embargo, y englobando precisamente las 
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actividades principales de la vida humana y so­
cial. Son las actividades del niño las que sirven 
de eje, y todo lo que la sociedad y la naturaleza 
viva o no viva realizan para su satisfacción, pue­
de ser objeto del conocimiento en la medida, en­
tiéndase bien, en que el cerebro del niño pueda 
asimilarlo". 

Los centros de interés. - Los centros de interés 
no son más que- los puntos o temas concretos del 
programa de ideas asociadas. Basados en los autén­
ticos intereses del niño han de tener una flexibili­
dad y fluidez que escape a toda formación rígida 
y sistemática. No se trata, pues, de señalar de 
antemano temas o lecciones cristalizadas, petrif i­
cadas, sino de presentar al niño unidades o formas 
de trabajo conforme al momento o a las circuns­
tancias. Claro es que esto no excluye, sino que 
más bien la supone, una orientación y hasta un 
contenido a elaborar, pero si suple la formulación 
de programas fijos y acabados. De otro modo se 
cae en el riesgo de confeccionar programas tan rí­
gidos como los de las escuelas tradicionales. 

La lectura ideo-visual. - Una de las caracte­
rísticas salientes del método Decroly es, como se 
sabe, el empleo del método ideo-visual, al cual, 
aunque no sea enteramente suyo, le ha dado una 
nueva modalidad. Basado en el mismo principio 
de la globallzación, la técnica del método es bien 
sencilla: parte de frases tipos en forma de imá­
genes y de órdenes a realizar, para después en eta­
pas sucesivas, comprobarlas, elaborarlas y anali­
zarlas en las palabras y letras que la componen, 
es decir, sigue el camino inverso de la enseñanza 
ordinaria. 

El ambiente escolar. - Es característico también 
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del método Decroly la importancia que asigna al 
ambiente de la educación. En primer lugar, la es­
cuela debe estar situada en lo posible en un medio 
natural, campo, jardín, que permita el trato y co­
nocimiento con la naturaleza. En segundo lugar, 
la escuela, la clase misma, no es un lugar donde 
los niños permanecen sentados, en mesas fijas, sino 
que es más bien un Jugar de trabajo, donde los ni­
ños se mueven libremente y donde tienen a su al­
cance los utensilios y el material necesarios. Final­
mente, la disciplina escolar está principalmente en 
manos de los alumnos mismos, por medio de un 
régimen de autonomía. 

No podemos entrar en el pormenor de otras ideas 
y técnicas de] método Decroly, como los juegos 
educativos, los ejercicios de observación, asociación 
y expresión, el libro de vida, etc., que se encuen­
tran en todas las obras sobre este método. 

Valoración del método Decroly. - El carácter 
positivamente valioso del método Decroly se des­
prende de las ideas que hemos señalado como ca­
racterísticas suyas y que quedarán sin duda incor­
poradas definitivamente a la educación de nuestro 
tiempo. Especialmente interesantes son, para nos­
otros, su aspecto vital y activo, su capacidad de 
adaptación a todos los medios escolares, su liber­
~a~ de movimientos, su carácter integrador y por 
ultimo sus técnicas y ejercicios didácticos. 

Como todos los métodos, también el del Dr. De­
croly ofrece sus limitaciones, nacidas más bien de 
su aplicación ciega que de una interpretación inte­
ligente. Contra el riesgo de la aplicación mecánica 
h~ ~dvertid~ repetidas veces el Dr. Decroly, y sus 
d1sc1pulos dll'ectos Jo han evitado continuamente. 

Teniendo en cuenta también la formación posi-
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tivista del Dr. Decroly se observan en el método 
ciertos rasgos utilitarios e intelectuales, como es la 
preocupación por las necesidades vitales humanas 
y la extensión que ocupa en aquél la adquisición 
de conocimientos y destre.zas, quizás a costa de 
otras manifestaciones vitales de carácter afectivo 
e imaginativo. 

Por otra parte, aunque el programa de ideas 
asociadas supone un rompimiento del molde rígido 
de la escuela tradicional en su programa de ense­
ñanza, se observa aún en el del método Decroly 
cierto esquematismo al reducirlo a un sistema de 
ideas y ejercicios previamente determinados. 

Finalmente, se puede correr el riesgo de que al 
determinarse los temas o centros de interés por 
las necesidades humanas, no sean éstas las más 
peculiarmente infantiles, pues es posible que al 
niño le interese más que el vestido, la habitación 
o la alimentación adultos, por ejemplo, el juego 
libre, las fábulas o los cuentos, y en general sus 
actividades espontáneas. 

Pero estas consideraciones no restan nada al va­
lor esencial del método Decroly, que interpretado 
inteligentemente ha quedado como un método de 
aplicación universal. 

B) EL SISTEMA DE WTNNETKA 

El sistema de Winuetka representa asimismo, un 
compromiso o mejor una conciliación del trabajo 
activo individual con el colectivo. En realidad más 
que un sistema de ideas o principio met.ódico cons­
tituye una organización escolar compleja, expuesta 
a constantes ensayos y modificaciones. Como dice 
su creador, Carleton WashbUl'ne, uno de los más 
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altos representantes de la educación nueva en la 
actualidad, las escuelas de Winnetka son más bien 
u_n laboratorio educativo donde cada año se expe­
rimentan nuevas ideas y técnicas escolares. Sin 
e~bargo, a través de todas sus variaciones se per­
cibe una teoría o filosofía de la educación y una 
e~tructuración escolar permanente. Las ideas que 
sirven de fund amento al sistema están . según su 
autor, condensadas en cuatro puntos esenciales, 
que son: 

Los objetivos de la educación. - 19 Todo niño 
tiene derecho a llegar a poseer aquelJos conoci­
mientos y destrezas que probablemente ha de uti~ 
Jizar en su vida. 29 Todo niño tiene derecho a vivir 
natura]mente, felizmente, enteramente como un ni­
ño. 39 El progreso humano depende del desarrollo 
de c~da individuo hasta su capacidad completa. 49 

El bienestar de Ja sociedad humana exige el des­
arrollo de una fuerte conciencia social en el in­
dividuo. 

El programa escolar. - De acuerdo con estos 
objetivos, el sistema de Winnetka prepara un plan 
de trabajo educativo, el cual consta de dos partes 
esenciales. Una consiste en determinar los conoci­
mientos y técnicas que el niño, todo niño. deberá 
adquirir conforme a ]as necesidades de su vida 
ulterior. La otra debe señalar las etapas o pasos 
que debe dar el alumno para el dominio de aque­
llos conocimientos y técnicas. Ambas partes no se 
fijan a pr:iori, sino que son objeto de estudios y 
ensayos continuos. 

La individualización de la enseñanza. - Una vez 
determinado lo que todos los niños deben saber. 
el paso inmediato es individualizarlo, adaptarlo a 
las condiciones psicológicas de cada niño. Este 
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proceso individualizador consta de tres momentos: 
a) formular un programa en partes que constitu­
yen unidades muy concretas y definidas, las cuales 
se anotan en el "cuaderno de objetivos" del niño 
en forma de temas o tareas; b) individualizar la 
enseñanza mediante la redacción de fichas o tex­
tos que contengan los temas que figuran en el pro­
grama anterior, adaptándolas a las condiciones per­
sonales de cada niño; c) proveer a los niños los 
materiales autocorrectores que pueden manejar y 
consultar para su labor personal. 

Las técnicas escolares. - En el sistema de Win­
netka, las técnicas y materias escolares son objeto 
de es tud ios psicológicos y sociales. Por lo pronto, 
se ha redactado una serie de obras y textos sobre 
las principales materias de enseñanza acomodadas 
al desarroUo mental de los niños. Al propio tiem­
po se han estudiado las exigencias sociales en cada 
mateda escolar, y se han eliminado de ellas las que 
no son necesarias. Para individualizar la enseñan­
za existe una serie de tarjetas y cuadernos que 
controlan los niños y que revisan los maestros. "En 
Winnetka -dice Washburne- no hay tareas dia­
rias; no hay recitación de lecciones.: no hay tam­
poco contratos mensuales. El niño pro\:p,esa cons­
tantemente a su propio paso. independientemente 
de sus compañeros, excepción hecha de que pueda 
pedirles auxilio en aJgún lugar dificil o a su vez 
ayudar a algún niño más pequeño" 1 . 

Labor colectiva y actiuidades creadoras. - Pero 
el sistema de Winnetka no se agota en 1a ense­
ñanza y en las técnicas individuales, sino que ade­
más prevé el trabajo colectivo y las actividades 

l C. Washburne, La escuela individualizada. 
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creadoras. "Éstas son, según Washburne, las que 
dan vida al programa escolar; son la verdadera 
educación. Someter al niño a un ejercicio y apren­
dizaje en lectura, escritura y cálculo es importante, 
pero no es más que mera información, instrucción. 
Son los quehaceres colectivos y las actividades de 
autoexpresión los exponentes de la función genui­
namente educativa". 

A estas actividades colectivas se dedica la mitad 
de la jornada escolar, y están constituidas por cri­
ticas y realizaciones musicales, plásticas y litera­
rias, por actividades manuales, representaciones 
dramáticas, juegos y deportes, trabajos en el ta­
ller y el campo, etc. Además existen diversos comi­
tés y asambleas escolares regidos por los niños en 
forma de autonomía o "self government" escolar. 

Trabajo individual y colectivo. - El sistema de 
Winnetka , en suma, trata de conciliar el trabajo 
individual con el colectivo. "En el trabajo indivi­
dual se trata de encontrar a cada niño y de que 
cada uno tenga posibilidad de cultivarse y expre­
sarse a sí mismo. Con las actividades colectivas y 
creadoras se trata de articular a cada miembro en 
el conjunto social, aprovechando sus iniciativas y 
su esfuerzo y haciéndole sentir su participación 
y responsabilidad en la obra común". 

Valoración del sistema de Winnetfca. - Coinci­
diendo con el Plan Dalton en algunos aspectos, el 
sistema de Winnetka representa un manifiesto pro­
greso sobre él, aunque se haya inspirado en algu­
nas de sus ideas. Por lo pronto existe una mayor 
perfección técnica en el aspecto psicológico y cul­
tural al no determinar empiricamente los objetivos 
y programas, sino que éstos son fijados después 
de un estudio detenido por maestros y técnicos 
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especiales ( psícólogos, sociólogos, etc.). En cam­
bio, esto supone una mayor organización y com­
plejidad. que no siempre puede realizarse pol' exi­
gir medios mayores de los que sueJen disponer las 
escuelas ordinarias oficiales. 

Por otra parte, acentúa más la intervención de 
las materias de tipo espiritual ( arte, literatura, ac­
tividades sociales) que son las más educativas y 
que facilitan la formación de un espíritu colectivo. 
Pero al mismo tiempo establece un dualismo con 
las técnicas escolares ( escritura .. lectura. matemá­
ticas , etc.) que subsisten individualizadas y que 
se adaptan a la peculiaridad psíquica de cada 
alumno. 

Finalmente. la fijación de los objetivos y la se­
lección de las técnicas previstas, que se realizan 
con todo cuidado. restan sin embargo libertad a 
los educadores y alumnos, que tienen que seguir 
las nol'mas fijadas. aunque los niños queden en 
libertad para realizarlas a su paso. 

De todas suertes, el sistema de Winnetka repre­
senta un gran progreso técnico sobre la enseñanza 
actual de masas y sobre la totalmente individuali­
zada, manteniéndose entre ambos extremos. Sin 
embargo. falta lograr la fusión completa del traba­
jo individual y del colectivo. de las técnicas esco­
lares y de las materias espirituales. y a ello segu­
ramente se llegará algún día. hac.lendo a aquéllas 
más colectivas y a éstas más personales. 

C) EL PLAN HOWARD 

Un ensayo interesante de conciliación del tra­
bajo individual y de las actividades colectivas, en 
la enseñanza secundaria, es el realizado en la 
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Howal'd Scbool. de Londres, por la Dra. O'Brien 
Harris. El Plan viene a ser una prolongación del 
Plan Dalton, con una acentuación del aspecto so­
cial y de las materias culturales, adaptándolo a las 
condiciones propias de la adolescencia . El Plan 
introduce el mismo principio de la libertad, elec~ 
ción y selección individual que aquél, pero a la vez 
fija una serie de normas de acuerdo con las exi­
gencias escolares. Según su autora. eJ Plan "trata 
de favorecer la libertad del alumno dentro de cier­
tos límites ampliamente determinados por las dis­
posiciones vigentes y de establecer en la escuela, 
tan to como es posible. las condiciones de la vida 
real". 

Las características principales del Plan son las 
siguientes : 

a) La organización de la escuela en "casas", en 
las que conviven alumnas de diversa edad y des­
arrollo mental. para establecer l'elaciones especia­
les de ayuda entre las de mayor edad y las menores. 

b) La formación de planes de estudio y hol'arios 
individuales por las alumnas mismas, dentro de 
ciertas exigencias mínimas del programa escolar. 

e) La facultad de elección de materias por las 
alumnas con un mínimo determinado, considerado 
esencial según las exigencias de los certificados 
oficiales. 

d) La participación de las alumnas en la vida 
escolar. mediante l'euniones y discusiones con las 
maestras, conforme a ciertas reglas generales. 

e) La organización de la escuela en "laborato­
rios" o clases especiales con libertad de asistencia 
a ellos. 

f) Finalmente el control del trabajo por medio 
de fichas y registros individuales. 
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El Plan Howard es en suma un ensayo de apli­
cación del Plan Dalton a la enseñanza secundaria, 
con la adición de actividades sociales y de un ré­
gimen autónomo en la vida de la escuela. Como 
ensayo, tiene la particularidad de ser uno de los 
primeros en introducir los métodos activos en la 
educación de la adolescencia, aunque sin duda ne­
cesite de modificaciones y reformas para su apli­
cación en otras partes. 

3-. LOS MÉTODOS DE TRABAJO 
COLECTIVO 

A ) EL MÉTODO DE PROYECTOS 

El método de proyectos representa la más alta 
expresión del trabajo colectivo y quizá de los mé­
todos de educación nueva. Inspirado en las ideas 
de Dewey. formulado pedagógicamente por Kil­
patrick en 1918. aplicado por numerosos educado­
res , Steven on, Wells, Kradowitzer, etc., el métQdo 
de proyectos ha llegado a ser una forma de tra­
bajo activo incorporada definitivamente a la edu­
cación. El método ha recibido diversas interpreta­
ciones y aplicaciones, peco el fundamento de él es 
siempre el mismo: la actividad colectiva con un 
propósito real en un ambiente natural. f Fundamentos. -Teóricamente sus raíces se ha­
llan en la filosofía de la vida, y más concretamente 
en la filosofíª pragmática, de la que como se sabe 
es pe~ su más alto exponente. Al definir éste 
lascoñcHciones generales que debe reunir el método 
lo ha hecho en esta forma: "Primero, que el alum­
no tenga una situación auténtica de experiencia, es 
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decir, una actividad continua en la que está inte­
resado por su propia cuenta; segundo, que se des­
arrolle un problema auténtico dentro de esta situa­
ción como un estímulo para el pensamiento; tercero, 
que el alumno posea la información y haga las 
observaciones necesarias para manejarla; cuarto, 
que las soluciones sugeridas se le ocurran a él, lo 
cual le hará responsable para desarrollarlas de un 
modo ordenado, y quinto, que tenga la oportuni­
dad y la ocasión para comprobar sus ideas por sus 
aplicaciones para aclarar su sentido y descubrir por 
sí mismo su validez" 1 . 

Es decir. la base del método de proyectos está 
en la realidad viva y en los problemas y dificul­
tades que ésta presenta y que deben ser resueltos 
y superados. Pero en la educación hay algo más 
que problemas y necesidades; hay también aspi­
raciones, deseos y afanes que van más allá de la 
realidad. De aquí, la conveniencia de ampliar ese 
concepto a la vida toda, tal como la define, por 
ejemplo, José Ortega y Gasset al decir que "la 
vida significa la forzosidad de realizar el proyecto 
de existencia que cada cual es ... Vida no es sino 
el afán de realizar un determinado proyecto o pro­
grama de existencia" 2 . 

Definición. - Del método de proyectos se hao 
dado numerosas definiciones. Pero de ellas cita­
remos sólo tres de las más importantes. Para ~ ( 
~ trick el proyecto es "un acto completo qtie • el 
ag~te proyecta, persigue y dentro de sus límites. 
aspira a realizar". En otra ocasión lo define como 
"una actividad entusiasta, con sentido, que se rea-

1 J. Dewey, Democracia y educación. 
2 J. Ortega y Gasset, Meditación sobre la técnica. 
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J' en un ambiente social, o más hrevern 
;,::ento unidad de tal actividad, el acto int 
en un propósito". Por su parte Stevenson Jo 

, . " U n proyecto en un acto prohJemátfco 
asi • b • t t l" d a término en su am 1en e na ura . Pin 
;ra Miss Krakowitzer. "toda actividad e 

r ósito definido y llevado a término llega a 
p " proyecto . 

Factores de método. - De éstas y otraa 
ciones. así como de los fundamentos antes 
dos. se desprende que en el método de p 
intervienen los siguientes factores: 19 un Pl"OI;). 

0 situación problemática; 29 una actividad 
0 suscitada. encaminada a resolverlo; 39 un 8 

te o medio naturaJ. en que está situado: 4 
finalidad o propósito respecto a la aplicación 
una serie de proyectos para la realización d 
finalidad. 

Proqecto y problema. - El proyecto se as 
al problema en cuanto es algo a ser resu 
realizado; pero se diferencia de él en que 
complejo. El problema es principalmente de 
ter parcial e intelectual; el proyecto es mlls 
y vital. y en él intervienen toda clase de 
dades: manuales. intelectuales, estéticas, s 
etcétera. Por otra parte, el problema no n 
arrancar de un medio natural. mientras q 
proyecto ha de basarse en situaciones reales 

Clases de proyectos. - Se han presentad 
versas clasificaciones de los proyectos las 
pueden ser tantas como puntos de vista se a 
respecto a la educación. Así, por ejemplo, p 
agruparse según Jas actividades que predo 
en su realización, en físicos, manuales, a 
intelectuales, etc.; también pueden clasificar 
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)as materias que prevalezcan en e1los, en históri­
cos, científicos, geográficos, etc.; finalmente pue­
den reunirse por la edad de los alumnos a que se 
dirigen, en proyectos para la infancia, para la ado­
lescencia, etc. Es decir, pueden adoptarse múlti­
ples clasificaciones que no añaden nada al concepto. 

Aplicación. - Más importante es el modo de 
aplicar del mét~do a la educación general y a Ja 
escuela en particular. Hay ocasiones en que todo 
el programa escolar se hace sobre la base de pro­
yectos: ejemplo, el ensayo de Miss Wells, de que 
da cuenta en su obra: Un programa escolar des­
arrollado en proyectos. Otras veces los proyectos 
se emplean para determinadas materias o activi­
dades de un modo sistemático, haciendo del pro­
yecto la base de ellas. Otras se emplean sólo como 
complemento o ilustración de una enseñanza que 
se ha dado previamente. Otras, en fin, el proyecto 
surge de un modo ocasional con motivo de un 
tema o trabajo escolar. 

Condiciones. - Pero con esto no basta para que 
el proyecto sea pedagógico; es necesario que ade­
más reúna determinadas condiciones en su apli­
cación. Éstas las ha expuesto Dewey en la forma 
siguiente: ''La prueba de un buen proyecto es si es 
lo suficientemente pleno y complejo, para exigir 
una variedad de respuestas de diferentes niños y 
permitir a cada uno ir a él y hacer su contribución 
de un modo que sea característico de él mismo. La 
prueba ulterior o señal de una buena actividad, 
hablando pedagógicamente, es que tenga el sufi­
ciente espacio de tiempo para que incluya una serie 
de trabajos y exploraciones, y suponga un proce­
dimiento tal, que cada paso abra un nuevo terreno, 
suscite nuevas cuestiones, despierte la exigencia 
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de más conocimientos y sugiera lo que se haya de 
hacer sobre la base de lo que se ha realizado y el 
conocimiento ganado. Las ocupaciones activas que 
satisfagan estas dos condiciones producirán nece­
sariamente alguna colección y sistematización de 
hechos y principios relacionados". 

Valoración. - Resumiendo los beneficios del 
método de proyectos, entre sus valores positivos 
pueden contarse los siguientes: 19 Da u.n sentido 
a la acción educativa y a la actividad del niño a 
partir de las aspiraciones y actividades infantiles; 
2° Suscita el interés y el entusiasmo al concebir la 
realidad como algo problemátíco que ha de resol­
verse; 39 Desarrolla el espíritu de iniciativa y de 
empresa al tenerse que buscar los medios para 
resolver las situaciones problemáticas; 49 Da el 
sentido de la realización, al llevar a término acti­
vidades que deben completarse; 59 Fomenta el es­
píritu de colaboración y solidaridad al realjzarse 
los proyectos colectivamente; 69 Responde al prin­
cipio de integración y totalidad en que se inspira 
la educación nueva. 

En cambio, de no aplicarse -rectamente, el méto­
do de proyectos puede suscitar las objecciones si­
guientes: 1 ° por ser en general de larga realiza­
ción puede hacer peligrar algunos aspectos del pro­
grama escolar, no incluidos en los proyectos, tales 
como las técnicas escolares; 29 puede hacer perder 
de vista los objetivos sistemáticos de la educación, 
al tener un carácter irregular y ocasional; 39 re­
quiere una preparación especial y una gran dedi­
cación en los educadores y cierto material. que sin 
embargo puede improvisarse. 

El método de proyectos en suma puede emplear­
se en toda escuela y oportunidad, pero no debe 
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usarse como método absoluto, único en la realiza­
ción del trabajo escolar, sino de un modo discreto 
y flexible, mas siempre intencionado. 

B) LA ENSEÑANZA SINTÉTICA O GLOBAL 

Inspiradas en la tendencia integradora que sigue 
en general la educación nueva, se han desarrollado 
varias técnicas globalizadoras o totalizadoras, en­
tre las cuales se hallan los centros de interés de 
Decroly de que se ha hablado y la "enseñanza sin­
tética" ( Gesamtunterricht) alemana. 

La enseñanza sintética o global se basa en la 
idea de que el niño, sobre todo el pequeño, actúa 
unitariamente, de que su espíritu se revela en una 
totalidad poco diferenciada y de que su mente per­
cibe sobre todo globalmente. Así nada más opuesto 
a la psicología infantil que la división del progra­
ma escolar en materia de enseñanza, separadas 
como compartimentos estancos. De aqul que en la 
reforma escolar alemana de 1921 se haya supri­
mido en los primeros años de la escuela la rígida 
separación de los contenidos del programa, y su 
lugar lo ocupen una serie de actividades basadas 
en la experiencia inmediata del niño y en su mun­
do circundante Esas actividades parten del lengua­
je propio del niño, de sus manipulaciones, de los 
cuentos y cantos populares, de observaciones de 
su ambiente próximo, etc. Todo ello en una forma 
libre y espontánea, sin plan rígido, aunque con una 
orientación didáctica general. Después, poco a po­
co, lectura, escritura, etc., y la transmisión o mejor 
elaboración de los contenidos culturales hasta lle­
gar a una estructuración programática más o menos 
cerrada. La idea de la enseñanza sintética o global 

95 



LA EDUCACTóN NUEVA 

se ha ido abriendo paso en las escuelas de otros 
países, hasta el punto de haberla recogido la últi­
ma reforma escolar belga. 

Independientemente de esta dirección, aunque 
inspirada en el mismo principio totalizador. está la 
concepción de la enseñanza global del gran educa­
dor Berthold Otto. Según éste, "el mundo entero 
se halla en su totalidad ante nosotros, y tratamos 
de apoderarnos de él como totalidad". Para él el 
interés de los alumnos deter.mina el contenido y 
forma de la escuela, y describe así su enseñanza 
sintética o global: Tres o cuatro veces por sema­
na se reúnen todos los alumnos de la escuela ( unos 
80, de 6 a 19 años) en la última hora de clase 
con sus maestros en una conversación libre. Pri­
mero se discuten los asuntos escolares comunes. las 
leyes que se dan los alumnos, los problemas de la 
vida escolar, etc. Después se pasa a la orden del 
día fijada por sugestiones de los alumnos sobre 
los temas y problemas que les interesan. Los alum­
nos aprenden así a observar y expresarse con cla­
ridad, adquiriendo también experiencia y conoci­
mientos. En la reunión reina la mayor libertad com­
patible con la convivencia, existiendo gran cola­
boración entre los alumnos mayores y los menores, 
y todos con los maestros. Se trata en suma de for­
mar un espíritu colectivo en un ambiente de li­
bertad. 

Naturalmente, este método tiene un carácter de­
masiado libre para que pueda sin más generalizarse 
a todas las escuelas y en todas las ocasiones. Pero 
puede servir como complemento o apoyo de la 
enseñanza ordinaria escolar. 
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C) LA TÉCNICA DE FREINET 

Entre los métodos de educación colectiva de ca­
rácter innovador, merece citarse la técnica de Frei­
net o de la imprenta en la escuela. Nacida de la 
propia realidad escolar, esta técnica ha sobrepasa­
do los límites de lo que pudiera considerarse como 
un simple instrumento mecánico de instrucción. Su 
autor, un maestro francés perseguido por sus ideas 
políticas, se ha inspirado en algunas de las bases 
de la educación nueva, como el trabajo en comuni­
dad, la enseñanza global o sintética, las conversa­
ciones libres, el estudio del medio inmediato, etc., 
y ha añadido otras propias. Prescindiendo de las 
que tienen carácter político, las ideas de Freinet se 
basan en la actividad espontánea del niño y en su 
capacidad de expresión libre. Según él, no se trata 
sólo de la imprenta en la escuela, sino más bien de 
una técnica nueva de educación basada en la ex­
presión libre mediante la imprenta escolar. No bas­
ta introducir en ésta una imprenta más o menos 
perfeccionada, ni realizar en ella trabajos escolares 
impuestos por los alumnos. La técnica de Freinet 
ha colocado a la imprenta en el centro de las clases 
y permite y motiva la expresión libre del niño, que 
constituye el elemento vital de su actividad esco­
lar. Se trata en suma de una vivificación de la 
educación y de la escuela por medio de la impren­
ta. Se aspira con ella a que el alumno domine su 
pensamiento y el pensa.miento adulto, que persiga 
sus fines con vida y alegría sin el adulto y a pesar 
de él. 

No es éste el lugar de describir el empleo de la 
técnica basada en la imprenta. Su exposición se 
hallará en la obra de H. Almendros que se indica 
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en la bibliografía final. _Por el momento nos inte­
resa decir que en la técnica Freinet se parte ta~­
bién de la experiencia del niño, de sus ob~erva~o­
nes de su vida diaria; se recogen sus marufestaao­
nes' sobre puntos diversos de la vida natural. social, 
local; se seleccionan las mejores; se ilustran Y se 
componen para imprimirlas con la imprentita: Co? 
los trabajos reunidos se componen sus p~op1os li­
bros y su revista escolar. Se establecen intercam­
bios con otras escuelas nacionales y extran¡eras Y 
se amplia así cada día el horizonte del n_iño. 

Para la enseñanza se recogen observaciones, da­
tos y documentos que se guardan en ficheros, y 
que pueden utilizarse en cualquier momento. 1:1?ª 
organización cooperativa de los ~'."-~~tros fac1hta 
el intercambio de datos y la adquis1c1on del mate-
rial necesario. 

La técnica de Freinet, utilizada adecuadamente, 
puede llegar a ser un instrumento de gran val~r 
educativo, evitando las exaltaciones de sus parti­
darios, que quieren basar en ella toda la educación. 

4. MÉTODOS DE TRABAJO POR GRUPOS 

A) EL MÉTODO DE TRABAJO POR EQWPOS 

Una modalidad especial de los métodos colecti­
vos es el denominado trabajo por grupos o equi­
pos. Esta variedad metódica no es absolutamente 
nueva. En realidad, el trabajo por grupos se conoce 
desde hace mucho tiempo; Pestalozzi lo utilizó en 
sus escuelas, y lo mismo hicieron Bell y Lancaster 
con su método de la enseñanza mutua. o sea de la 
enseñanza por medio de monito,:es que se encar-
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gaban de grupos de niños. Lo nuevo del método, 
como ocurre con tantas otras técnicas de la nueva 
educación. es la forma de aplicarlo. 

El método del trabajo por equipos, para ser 
educativo. ha de reunir varias condiciones esencia­
les. En primer lugar, los grupos o equipos han de 
formarse espontáneamente por los propios alum­
nos, según sus preferencia y aptitudes . En segundo 
lugar, los grupos o equipos no han de ser muy nu­
merosos, es decir han de estar constituidos por 4 
ó 5 alumnos como máximo. En tercer- lugar, los 
equipos han de determinar su propio trabajo, den­
tro del plan general de la escuela o la clase. Por 
último, este trabajo ha de tener un carácter emi­
nentemente activo y abarcar la mayor cantidad 
posible de actividades. 

El método de trabajo por equipos reúne las ven­
tajas del trabajo individual y del trabajo colectivo. 
Por un lado, los equipos actúan como unidades in­
dividuales, con un espíritu y sentido propios. Por 
otro, en el equipo desaparece la competición y ri ­
validad personales que se han de subordinar al 
espíritu del equipo. Pero no por eso se pierde den­
tro del equipo el sentido de la originalidad e ini­
ciativa individual, sólo que éstas se emplean en 
beneficio del grupo. 

Por otra parte, el método del trabajo por equi­
pos es una excelente escuela de educación social , 
primero, porque fomenta el espíritu de colabora­
ción entre sus componentes. Después, porque hace 
reconocer la necesidad de un director o guía del 
grupo. Y finalmente, porque acostumbra a some­
terse a las resoluciones de la mayoría. 

Al aplicarse el método surgen muchos problemas 
que sólo pueden resolverse en la realidad social en 
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que se vive. Por ejemplo, la edad de los alumnos 
para formar los grupos, la cual se estima que debe 
ser a partir de los 9 a 1 O años; la composición de 
los equipos respecto a los sexos, creyéndose mejor 
que sean de carácter mixto; la intervención del 
maestro en la formación y actuación de los equipos, 
que debe ser la menor posible; el trabajo de los 
equipos, que, aunque englobados en un plan gene­
ral, debe ser elegido autónomamente, etc. 

Aunque el método de los equipos es general a 
muchos métodos, hay dos que especialmente lo 
utilizan: el Método Cousinet y el Plan Jena. 

B ) EL MÉTODO CousINET 

Denominado por su autor "método de trabajo 
colectivo libre", en realidad se trata de un método 
de trabajo por grupos. Surgido de la realidad esco­
lar misma, se halla inspirado en las ideas de Rous­
seau y Dewey, las primeras respecto a la libertad, 
las segundas relativas a la actividad de la educa­
ción, y se ha aplicado en escuelas francesas con­
forme a las directivas de su autor, el profesor M. 
Roger Cousinet, animador del grupo de "L'école 
nouvelle fran93ise". 

La idea pedagógica en que se basa el método, 
según su autor, es que no "existe una educación, 
sino educaciones, es decir que no puede haber una 
acción del educador sobre el niño, sino una con­
tinuidad de acciones y aptitudes diferentes, que se 
coresponden con la diversidad de los períodos su­
cesivos que componen la vida del niño desde su na­
cimiento hasta la pubertad". Otra idea básica es 
que "la educación necesaria y suficiente consiste 
en colocar en manos de los niños, durante cada uno 
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de esos períodos, los instrumentos, y si hay lugar, 
los materiales de trabajo que necesite en este mo~ 
mento" 1. 

Finalmente, está la idea de la libertad como la 
define Cousinet: "independencia respecto a los 
adultos. libre elección de formas definidas de acti­
vidad y libertad para proseguir una actividad como 
se desee y para terminarla a voluntad" . Esta liber­
tad se ha1la condicionada por otros miembros del 
grupo y por las actividades mismas. 

Fundado en estas ideas. el método sustituye el 
trabajo individua] por e] del grupo y permite la 
libre elección del trabajo. La ideal del grupo se 
basa en la necesidad de vivir socialmente que tiene 
el niño de 8 a 12 años, pa ada la fase del egocen­
trismo. El niño busca entonces la sociedad de sus 
coetáneos en sus juegos, luchas, etc. A í ocurre 
también en el trabajo. El método autoriza a los ni­
ños a formar grupos de trabajo con la misma liber­
tad que para el juego; cada niño está en libertad 
para unirse a] grupo de trabajo con la misma li­
bertad que para otro. Al mismo tiempo, el qrupo 
puede librarse del niño que juzgue indeseable. 

La or!'.j'anización de los grupos es, pues, espon• 
tánea. Cada uno tiene un espacio asignado, inde­
pendiente de los demás; cada uno posee u mate­
ria] de trabajo y sus materiales propios. El trabajo 
es elegido por ellos. y no por e] maestro. que se 
limita a preparar las tareas. a contestar a las con• 
sultas y a corregir las faltas de Ienguaie, quedando 
las demás al cuidado de ]os niños mismos. 

En cuanto al método de trabajo propiamente di-

1 R. Cousioet, Un nuevo método de trabaja libre por­
equipos. 
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cho, el método Cousinet se basa en los instintos 
infantiles de propiedad y coleccíonismo, así como 
en el espíritu de aventura que el autor llama "ro­
binsonismo". Inspirado en estas ideas, el método 
emplea en el trabajo de los niños la investigación, 
la observación y el análisis, junto con la clasifica­
ción de los materiales. 

El trabajo mismo se divide en estas grandes ca­
tegorías, entre las cuales se realiza la elección de 
los grupos: trabajo científico ( observación de los 
seres y .las cosas tal como son). trabajo geográfico 
( observación de los seres y las cosas tal como se 
hallan repartidos en el espacio), trabajo histórico 
( transformación de las cosas en el tíempo} y tra­
bajo creador, que comprende el dibujo, la pintura, 
la escultura. el aite dramático, el tiabajo manual la 
invención literaria en prosa y verso y la aritméti­
ca. Los niños utilizan cuadernos especiales para 
cada materia y sobre todo fichas sueltas que des­
pués se clasifican. Cada grupo debe poseer una 
pequeña biblioteca de obras de consulta y un mue­
ble para guardar sus colecciones y materiales. Por 
supuesto. en el método no caben programas ni ho­
rarios preestablecidos. Sólo hay un tiempo fijo para 
los recreos. 

Valoración del métcxl.o. - Dejando aparte los 
pormenores de la organización y la aplicación , 
reúne las si¡:¡uientes ventajas: a) satisface las ne­
cesidades infantiles de agrupación y colaboración; 
b) permite la formación de grupos espontáneos, 
como en el juego; e) desarro1la el espíritu de li­
bertad y de disciplina interna; d) despierta el inte­
rés por el tiabajo; e} fomenta el espíritu de inves­
tigación y descubrimiento. 

En cambio, en el lado negativo, creemos que 
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podemos colocar las siguientes desventajas: a) la 
falta de planes y programas dificulta la realización 
de un trabajo sistemático continuo; b) la inestabi­
lidad de los gnipos impide una labor colectiva ge­
neral; e) se corre el riesgo de descuidar las técnicas 
escolares ordinarias: d) se puede fomentar la im­
provisación y el capricho de los niños, en vez del 
trabajo regular. organizado. 

En suma, el método Cousinet necesita una expe­
rimentación más detenida y larga , nuevos ensayos 
y adaptaciones antes de ser llevado a la realidad 
escolar ordinaria. Pero sus principios esenciales 
del trabajo por grupos y activo nos parece que 
subsistirán con las modificaciones necesarias. 

C) EL PLAN }ENA 

En oµosición al método Cousinet, el Plan Jena 
del profesor Peter Petersen, aplicado en la Univer­
sidad de aquel nombre. tiene un carácter más téc­
nico, sistemático y disciplinario. Con aquél com­
parte sin embargo la idea del trabajo oor !'.lrupos 
aunque hay que reconocer al método Cou inet la 
prioridad de este procedimiento. El Plan lena. sin 
embargo, no se limHa a ser sólo un método de tra­
bajo. sino que aspira a comprender la totalidad de 
la vida escolar. 

El Plan parte de la idea de la escuela como co­
munidad educativa, entendiendo por comunidad la 
sociedad e piritualrnente organizada. La comunidad 
se divirle en grupos, que son a su vez unidade es­
pirituales, agrupaciones libres en torno a una idea , 
la cual está reoresentada por un director o guía. 

En el Plan Jena, la escuela no se divide en cla­
ses por edad , sino en grupos afines (Stammgrup-
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pen ( en número de cuatro, cada uno de los cuales 
comprende niños y niñas de dos o tres edades o 
años escolares, por ejemplo. el primero comprende 
los alumnos del 1 Q al 3er. año escolar; el tercero, 
del 69 al 89 • etc. Con esta agrupación se persigue 
la convivencia de alumnos de diferente desarrollo 
dentro del mismo grupo, con lo que al parecer des­
aparecen los motivos de orgullo de ]os mayores y 
se aumenta el espíritu de ayuda de éstos a los 
pequeños. . i 

Dentro de cada Stammgruppe se organizan a su 
vez libremente otros grupos o equipos,. aunque dan­
do cuenta de ello al maestro. El número óptimo de 
alumnos por grupo es el de 3, aunque los hay de 
4 y 5. Lo que une a cada grupo, según Petersen , 
no es el trabajo, sino las relaciones humanas. Todo 
grupo es una pequeña asociación en la cual se in­
terayudan los miembros. Esta ayuda se extiende 
también a los demás grupos en caso necesario. A 
diferencia del método Cousinet, el maestro o guía 
interviene en la vida y trabajo de los grupos cons­
tantemente, con sus sugestiones, indicaciones. co­
rrecciones, etc. Se aspira a que forme parte de la 
comunidad como un elemento de el1a, el más ma­
duro. 

El objetivo del Plan Jena es 1a educación; la 
enseñanza pasa a segundo término, y está incluso 
después de la educación física. Lo importante es 
el espíritu del alumno, la Gesinnung, y no el mét-o­
do ni la enseñanza. El trabajo escoluar se realiza 
mediante conversaciones, juegos, trabajo propia­
mente dicho y fiestas. Los grupos dan periódica­
mente cuenta de los resultados de su trabajo, y 
pasan al siguiente cuando han terminado el que 
tenían entre manos. 
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Valoración del método. - Las ventajas del tra­
bajo por grupos, según Petersen, son: lQ Tiene en 
cuenta las capacidades de los alumnos, sin que por 
ello sea estrictamente individual; 29 Se concede al 
pensamiento silencioso la mayor libertad; 39 Los 
alumnos entran en contacto más intimo con las 
materias que deben estudiar; 4Q Se asigna mayor 
espacio al aprender concomitante, que se despren­
de del aprender principal; 59 Permite al maestro 
ayudar a los niños más que los sistemas antiguos, 
y a conocer sus particularidades y constitución in~ 
terior; 69 Se logra una mayor libertad en las rela­
ciones humanas, tanto entre los camaradas como 
con el grupo y el maestro. 

Frente a estas ventajas del Plan Jena pueden 
presentarse los siguientes inconvenientes: 1 Q Des­
truye la organización normal de la escuela por gra­
dos o clases de desarrollo mental. con lo que es 
más difícil la homogeneización psicológica; 2Q no 
existe un programa o plan de trabajo orgánicamen­
te constituído, pudiéndose correr: el riesgo de defi­
ciencias o lagunas en la educación general; 31> se 
apela demasiado a la idea del grupo de estirpe 
(Stamm) y a la idea del guía (Führer) con lo que 
se pueden producir desviaciones políticas; 4,;, a pe~ 
sar de sus pretensiones educativas, el Plan J ena 
tiene un carácter marcadamente intelectualista, con 
menosprecio de las actividades espirituales esté­
ticas. técnicas, manuales. etc .. creadoras. 

Lo más valioso del Plan J e:na a nuestro juicio es 
su concepción del trabajo por grupos o equipos, 
formados espontáneamente, aunque con el control 
y la dirección del maestro. 
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5. MgTQDOS DE CARACTER SOCIAL 

A) LAS COOPERATIVAS ESCOLARES 

Aunque de origen económico , las cooperativas 
escolares, tal como las ha desarrollado el educa~or 
francés M . Profit, constituyen uno de los medios 
de educación innovadora más estimables. Con ella 
se trata sobre todo de un método de educación 
social Así lo manifiesta aquél al decir que "la 
coop~ación escolar francesa no es la que se apoya 
en las sociedades económicas. Si ésta quiere vivir 
y desempeñar un papel verdaderam~nte ed~cativo 
tratará más bien de suprimir la d1sonanaa que 
existe entre la familia y el Estado, el niño de hoy 
y el ciudadano de mañana" 1 . 

Nacidas en Francia a raíz de la primera guerra 
mundial. las cooperativas fundadas por M. Profit 
tuvieron por finalidad inmediata dotar a las escue­
las de los medios materiales de que éstas carecían 
mediante la colaboración de los niños , los padres 
y los maestros. Las cooperativas se desarrollaron 
rápidamente por todo el territorio francés , dotan­
do a las escuelas de aparatos, material docente , 
libros, láminas, cines, etc. , pero su finalidad no era 
puramente económica como se ha dicho, sino que 
aspiraban a la vez a desarrollar el sentimiento de 
solidaridad entre los niños, el espíritu colectivo, 
de colaboración social entre la escuela y las fa­
milias. 

Pero al mismo tiempo las cooperativas aspiran a 
fomentar el sentido de la autonomía entre los al 11m­
nos, al dejar en manos de e1los el régimen y admi-

1 M. Profit, La cooperacéón escolar. 
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nistración. "La escuela cooperativa -dice M. Pro­
fit- es una escuela transformada políticamente, 
donde los niños que no eran nada han llegado a 
ser algo; es la escuela que ha pasado de la monar­
quía absoluta a la república , y donde los niños. 
entregados en ciertos dominios a su iniciativa 
aprenden el juego de nuestras instituciones y se 
ejercitan en la práctica de la libertad". 

Por otra parte, la misma enseñanza escolar Ci\!Il­
bia de aspecto con la vida cooperativa; en vez de 
la instrucción libresca, pasiva, se desarrolla la ac­
ción, la iniciativa , el trabajo real. 

Sin duda, el eje central de la cooperativa es el 
de la a portación de recursos para las escuelas; pero 
esta acción no se realiza por decirlo así pasivamen­
te, con la pura asignación de cuotas y la adminis­
tración por parte de los maestros y los padres; lo 
interesante de la cooperación como método educa­
tivo es que la cooperativa esté a cargo de los mis­
mos niños , que sientan el esfuerzo de la obra y el 
sentido de la colaboración. Sin esto, la cooperativa 
no pasa de ser un mero instrumento administra­
tivo, por valioso que sea para otros fines. 

Como objetivos de las cooperativas escolares, 
M. Profit señala los siguientes: a) poner a dispo­
sición de la escuela un presupuesto regular de 
ingresos para la adquisición e instalación del ins­
trumental necesario a la enseñanza racional de las 
ciencias y en general, a la enseñanza concreta en 
todas las materias ( museos escolares. material ex­
perimental , colecciones de objetos, de imágenes, 
dibujos, documentos , aparatos de proyecciones, ci­
nes, etcétera) ; b) familiarizar a los alumnos con 
la práctica de la cooperación aplicada al enrique~ 
cimiento del material escolar por medio de donati-
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vos. colectas, fabricación de aparatos sencillos; a 
]a redacción de trabajos documentales ( monogra­
fía local, listas de precios, estadísticas, etc.) ; a la 
organización de paseos escolares, reuniones, sesio­
nes recreativas, etc.; a la buena conservación de la 
escuela, tanto en el orden material como el de 
la disciplina; e ) apl icar prácticamente las ideas ad­
quiridas a la higiene, a la economía doméstica, al 
cultivo. al estudio de los oficios y a los trabajos 
manuales ( instalación de servicios de limpieza , cui­
dado del campo escolar, del jardín, etc.) y hacerlos 
servir a la prosperidad de la comunidad local ( pro­
tección de los árboles , de los animales útiles , etc.) ; 
d) ayudar a los adheridos a continuar por sí mis­
mos su instrucción. enseñándoles a expresarse, a 
sostener una conversación, una discusión, a leer 
un libro de consulta, una revista, etc.)· e) organi­
zar en su beneficio cada año la fiesta de la infancia 
y de la juventud, por medio de festivales, reunio­
nes deportivas, representaciones, etc. 

Las cooperativas escolares en suma extienden su 
radio de acción a todas las manifestaciones de la 
escuela tratando de verificar ésta. no solamente por 
medios materiales, sino también por los sentimien­
tos de solidaridad y cooperación. El riesgo que 
puede correrse al ponerlas en marcha es que no 
sean instituciones de educación, sino de beneficen­
cia. de caridad, y esto es ajeno a la labor escolar, 
en la que todo debe tener carácter educativo. En 
tal sentido las cooperativas desarrolladas por M. 
Profit llenan cumplidamente su misión pedagógica. 
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B) LA AUTONOMÍA DE LOS ALUMNOS 

La autonomía escolar, o autogobierno de los 
lumnos, no constituye un método específico de 

educación, sino más bien un tipo o forma de vida 
colar por virtud de la cual se trata de dar a Jos 

alumnos una formación moral y social. La autono­
mía escolar se ap1ica en la mayoría de las escuelas 
nuevas y de los métodos nuevos de educación. 
Pero también en muchas escuelas ordinarias, oficia­
les y privadas. sobre todo en las inglesas y nor­
teamericanas. 

M. Fe.rriere, que ha sido uno de los más entu­
siastas defensores de la autonomía de los alumnos, 
sintetiza la ventaja de ésta en los siguientes tres 
puntos: 1 ~ libertar al maestro de la pesada carga 
de mantener la disciplina, pasando de ser soberano 
absoluto a simple representante del poder ejecu­
tivo; 29 libertar al alumno de la tutela personal 
del adulto, colocándolo bajo la tutela de su propia 
concien.cia moral; 39 libertar al Estado de las pa­
siones y luchas de sus ciudadanos, al educar a sus 
alumnos para los deberes cívicos. 

Para Kerschensteiner, la autonomía ( selbstre­
gierung) tiene cuatro fines: despertar y cultivar 
la conciencia social; animar y fortalecer la convic­
ción y la voluntad moral; fomentar el bien común, 
altruísta, y hacer percibir que la plenitud moral de 
la personalidad y la perfección moral de la comu­
nidad sean interdependientes. Estos cuatro fines no 
pueden alcanzarse sin una actuación temprana y 
múltiple del individuo en la vida comunal; pues 
todos ellos suponen una gran riqueza de vivencias 
personales y no sólo una ilustración conceptual. 
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Finalmente, M. Olaparede, en su concepción de 
la educación funcional, recomienda la introducción 
de la autonomía escolar de esta manera: " Cuando 
se trata del desarroHo de los sentimientos sociales 
Y morales -dice- la necesidad de hacer de ]a 
educación una vida es más grande que cuando se 
trata del cultivo de las funciones intelectuales, por­
que aquí precisamente la regla no debe aparecer 
como una cosa extraña a la vida del niño, como 
una enemiga que viene a oponerse a sus deseos 
egoístas y que corre el riesgo de hacer de él un 
ete~n~ rebelde: Para evitar este peligro hay que 
soci_ahzar la ~1da escolar de modo que despierte 
en el la necesidad de cooperación y solidaridad". 
Y para ello sirve ante todo el "self government" 0 
autonomía escolar. 

Los_ comienzos de la autonomia escolar pueden 
verse mcluso en instituciones escolares del pasado, 
como en la escuela de Trotzendorf, del siglo xv, 
que fue organizada conforme al modelo de la Re­
pública romana; en las escuelas de Pestalozzi, en 
l~s que los alumnos mayores tenían la responsabi­
lidad y el cuidado de los menores, y finalmente 
en las de Bell y Lancaster, según el conocido mé­
todo de los "monitores". 

~ero como forma estructurada, orgánica puede 
decirse que la autonomía escolar comienza a me­
diados del siglo último, con la actuación del gran 
educador in~lés Tomás Arnold, en el Colegio de 
Rugby, mediante la introducción de la tutela de 
los alumnos del último año escolar (Sixth focm) 
sobre los de las demás clases de la escuela, la cual 
ha tr~sce~dido después a las restantes escuelas y 
colegios mgleses. Así el Comité Spens ha reco­
mendado esta forma de educación en la siguiente 
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forma: "En esta ordenada sociedad deseamos ofre­
cer amplias oportunidades para el ejercicio de la 
responsabilidad, iniciativa y servicio público, de 
suerte que sus miembros, jóvenes y viejos por igual 
puedan desempeñar un papel directo y útil en su 
vida. Esa tradición inglesa deja mucho de la orga­
nización de los juegos escolares en manos de los 
muchachos y muchachas mismos, y también delega 
considerable responsabilidad por el buen orden y 
bienestar de la escuela a un cuerpo de prefectos 
escolares. Asignamos gran valor en esta forma de 
"self governent" a colocar autoridad en manos 
de muchachos mayores seleccionados de entre los 
que tienen mayor capacidad ( un sistema asociado 
con el nombre del doctor Arnold ) " 1. 

La autonomía escolar reviste hoy multitud de 
formas y modalidades, pero todas ellas coinciden 
en hacer vivir las ideas morales y sociales en la 
escuela. Se trata en efecto de que los alumnos ad­
quieran por experiencia directa, por au toactividad, 
las normas de convivencia y autogobierno, de que 
pasen del régimen externo, de heteronomía, al in­
terno, de autonomía. 

Esas formas diversas de autonomía que se han 
ensayado y aplicado en innumerables escuelas pri­
vadas y públicas pueden reducirse a varios tipos, 
que de menor a mayor autonomía son los si­
guientes: 

19 Autonomía restringida a la participación en 
ciertas actividades o aspectos externos de la escue­
la, tal como el cuidado del material y mobiliar io 
de las clases, el buen orden y limpieza de la escue­
la, del campo escolar, del comedor, talleres, etc. 

1 Hadow y Spens, La educación de la adolescencia. 
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29 Autonomía reservada a ciertas instituciones 
extraescolares, puestas bajo el gobierno de los pro­
pios alumnos como son las sociedades y clubes in­
fantiles, las asociaciones de excursiones, deportes, 
cooperativas, bibliotecas, etc. 

39 Autonomía ampliada al régimen interno de 
las clases, a la vida de la escuela en la forma de 
delegados de los maestros, como son los prefectos, 
tutores, etc., que cuidan de los alumnos menores. 

4 9 • Autonomía extendida a una clase con régimen 
de "self government" en forma de asambleas, dis­
cusiones, resoluciones, etc., sobre determinados as­
pectos de la vida escolar, como la disciplina, el 
orden, las fiestas , la promoción de los alumnos, etc. 

59 Autonomía que abarca a toda la escuela en 
colaboración de maestros, padres, alumnos y auto­
ridades, constituyendo verdaderas comunidades es­
colares autónomas, como se indicará después. 

Estas formas o tipos aparecen en multitud de 
variaciones y modalidades según el género de es­
cuelas y de países. Así hay por ejemplo, incluso 
formas de Estado o República escolar, con todas 
las funciones y organismos de éstos, como son los 
legislativos, judiciales, ejecutivos, etc . Hay tam­
bién variantes de éstas desde la forma más demo­
crática a la autoritaria, desde las que no intervie­
nen para nada los maestros hasta las que éstos 
constituyen el elemento decisivo. Hay también mo­
dalidades diversas para la formación de los grupos 
y la elección de los guías o jefes, bien por designa­
ción directa o por delegación en determinados 
alumnos. Pero en general se advierte que estas 
formas no deben empezar antes de los 1 O años. 

Lo importante y decisivo aquí no es tanto la 
forma política o externa de organización, sino el 
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espíritu que predomine en el régimen autonómico. 
Lo interesante es que con la autonomía se cultive 
el sentido de convivencia y colaboración, de liber­
tad y de responsabilidad, de iniciativa y de disci­
plina; que se evite tanto la anarquía como la auto­
ridad impuesta y se sustituyan por la autonomía 
y autoridad interior. 

El mayor peligro para la autonomía escolar, sin 
embargo, es que se la convierta en una imitación 
mecánica de la vida adulta; que se apliquen regla­
mentos, estatutos, etc., en una forma rígida, cerra­
da: que ahogue en suma la espontaneidad y liber­
tad infantiles, base de todo régimen autónomo ac­
tivo. Pero esto naturalmente se evita con el tacto 
y discreción que debe reunir siempre la actuación 
del educador. 

B) LA COMUNIDAD ESCOLAR 

Considerada también como una forma de vida, 
la comunidad escolar es más amplia que la autono­
mía. Ésta se refiere especialmente a la vida de los 
alumnos; la comunidad, a la vida total de la escue­
la. La escuela no es para esta concepción una en­
tidad abstracta, mecánica, una pieza del mecanis­
mo administrativo, sino una unidad espiritual, una 
comunidad de vida. Es una escuela integrada por 
los factores decisivos de la educación; alumnos, 
maestros, padres, que constituyen un grupo autó­
nomo para los fines de la educación. La escuela 
es así un reflejo o, mejor, un modelo del medio 
social. de la comunidad humana. 

Históricamente, la forma de la comunidad esco­
lar se la puede percibir en las escuelas primeras 
de Pastalozzi, Neuhof. Stanz, en las que colabo-
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raban alumnos, padres y maestros en una unidad 
ideal. Más tarde, Schleiermacher le da su base 
teórica, como unidad más amplia en ]a que cola­
boran los factores socia1es y pedagógicos: Estado, 
Iglesia, Familia, Magisterio. Después recoge esta 
idea Dorpfeld, quien hace autónomas a las escue­
las, basándolas en las familias de igual confesión 
o concepción de la vida, y las constituye también 
en· entidades integradas por ellas, las comunidades 
locales, las sociedades religiosas y el Estado, quien 
conserva la inspección suprema sobre ellas. 

Pero es en nuestro tiempo con la educación nue­
va, cuando la idea de la comunidad escolar surge 
como realmente autónoma, basada en las concep­
ciones pedagógicas, más que en las religiosas. po­
líticas o sociales. Esta idea ha revestido diversas 
formas según las diferentes concepciones peda­
gógicas. 

El primer tipo se halla en la concepción de 
Dewey de. considerar la escuela como "sociedad 
embrionaria", como "sociedad en miniatura", que 
reproduce, depura y perfecciona los caracteres de 
]a vida social exll'aescolar, dando a aquél1a un 
sentido especial. pedagógico, mediante la introduc­
ción de actividades y experiencias educativas. La 
"escuela elemental universitatia" de Chicago, fun­
dada por él, era una comunidad de este género. en 
la que participaban maestros, familias y univer­
sidad. 

El segundo tipo son las "comunidades eseolares 
libres" tal como la concibió Gustavo Wyneken, y 
se realizaron en las escuelas de Wiclcersdorf y 
Odenwald. animadas por un espíritu idealista, 
puestas al seJNicio de la cultura, al propio tiempo 
que al del espíritu juvenil. Estas escuelas, indepen-
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dientes del Estado, realizan la comunidad de alum­
nos y maestros. que se reúnen periódicamente para 
determinar la orientación de las actividades esco­
lares. En ellas, como dice Wyneken, "no existe 
ya un sujeto y un objeto de la escuela. Maestros 
y alumnos, conductores y conducidos forman en la 
escuela un frente, no por benevolencia personal o 
sentimental, sino esencialmente por pertenecer al 
mismo ejército. Cada uno es en primer término, 
miembro de esta comunidad". 

El tipo tercero está constituído por las "escuelas 
en comunidad" surgidas en Alemania después de 
la primera guerra mundial, que se crearon en Ham­
burgo, Berna. Berlín y otras ciudades con maestros 
y directores autoseleccionados, y que gozaron de 
autonomía completa para la organización y régi­
men de las escuelas. Estas escuelas, en las que 
participaron educadores conocidos como H. Schar­
relmann y W. Paulsen han sido la más alta expre­
sión de la idea de comunidad, pues en ella partici­
paron activa y creadoramente ]os padres. las fa­
milias, los alumnos y las autoridades loca1es. Las 
escuelas en comunidad aspiraban a ser realmente 
"escuelas en comunidad de vida", es decir. no 
menos lugares de instrucdón y enseñanza. sino 
de experiencia vital. Rompiendo con todas las nor­
mas tradicionales: programas, planes de estudio, 
clases graduadas, horarios, constituyeron un expe­
rimento interesante, que dio lugar a una abun­
dante bibliografía. 

El cuarto tipo es el representado por las Repú­
blicas juveniles, tales como las conocidas "Junior 
Republic" de William George en los Estados Uni­
dos, y la "Little Commonwealth" de Homer Lane 
en Inglaterra, en las que la idea de la comunidad 
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se extiende realmente a la vida entera de los jó­
venes: trabajo, recreo, educación, en una forma 
integral. Aunque reducidas a jóvenes necesitados 
de una educación especial, hay en estas institu­
ciones ideas y sugestiones que pueden ser utiliza­
das en las escuelas de educación general. 

Además de estas formas o tipos de escuelas en 
comunidad existen muchas otras, y como la auto­
nomía escolar, puede decirse que todas las escue­
las nuevas constituyen verdaderas comunidades 
escolares. Y aun en las escuelas oficiales existen 
algunos principios de esta comunidad al asociar a 
las familias a la obra de la escuela, aunque sólo 
sea para los asuntos ext.ernos, y naturalmente sin 
autonomía pedagógica. 

El riesgo de los ensayos de comunidad escolar 
está como siempre en su defectuosa aplicación, en 
el sectarismo político o religioso, en la falta de 
espíritu y de técnica apropiados. Salvando esta 
dificultad pueden realizarse ensayos de comunidad 
escolar sin gran peligro y con evidentes beneficios 
educativos. 
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LAS INSTITUCIONES 

Aunque las escuelas nuevas propiamente dichas 
comienzan, como se ha expresado, en nuestro tiem­
po, no quie.re decir esto que no existieran antes 
instituciones que podían llamarse "escuelas nue­
vas", es decir, escuelas de carácter reformador o 
experimental. A lo largo de la historia de la edu­
cación se puede percibir en efecto una serie de 
escuelas de todo género que han tratado de aplicar 
ideas pedagógicas innovadoras con mayor o menor 
éxito. Sin querer agotar su enumeración no hay 
más que recordar, en la época histórica moderna, 
lo que han representado instituciones como la "Ca­
sa Giocosa", de Vittorino da Feltre, en el siglo xv; 
la escuela de Trotzendorf. en Goldenberg; las es­
cuelas de Comenio en Lissa y Saros-Patak y el 
Padagogium de Francke, en el siglo xvu; el Phi­
lantropinum, de Basedow y las escuelas de Pesta­
lozzi en Neuhof, Stanz, Burgdof e lverdon, en el 
siglo xvrn; el Kindergarten de Froebel, en Blac­
kenburg. en el siglo XIX, etc. 

Todas estas instituciones han sido realmente es­
cuelas nuevas, escuelas de ensayo o escuelas expe­
rimentales, con relación a la educación de su tiem­
po, y en muchos sentidos, algunas con respecto al 
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actual. Pero aquí tenemos que limitarnos a estudiar 
las escuelas nuevas de la época presente. Y al ha­
c~rlo así nos e~con_tramos ante una variedad y 
riqueza extraordmanas, sin igual en la historia de 
la educ~':i~n. como ocurría con los métodos y que 
hace d1f1c1l su estudio y clasificación. Esto no 
obstante; inte~taremos agruparlas por sus carac­
teres mas salientes, y examinar después algunas 
de las más importantes. 

Pero antes hemos de llamar la atención sobre el 
pro_fundo significado de las escuelas nuevas y ex­
penmental_es para la educación pública. Ésta, como 
todas l~s instituciones sociales en general, tiende 
a anquilosarse, a detenerse en su desarrollo tan 
pronto como las ideas y métodos que le sirven de 
base_ no. se renuevan en su espíritu. Las escuelas 
~e tipo mnovador sirven como de incentivo O es­
tu~ulo ~ara esa renovación, aporta,ndo nuevas 
orientaciones y técnicas. Pero ocurre también que 
estas escuelas y lo~ movimientos que sugieren, co­
rren, ª. su vez, el nesgo de quedar como petrifica­
das, ~1 no son a su vez renovadas. De aquí la 
n_eces1dad de una experimentación constante, que 
Sirva para esa renovación. De aquí también la 
c~nv_eniencia de tales escuelas para las de carácter 
publ_ic~, que están aún más expuestas a caer en )a 
mecamca y la rutina, por la intervención oficial. 
. De la multitud de escuelas nuevas de nuestro 

tJ~mpo pueden hacerse, por sus caracteres pedagó­
gicos. los siguientes grupos: 

a) L~s "~scuelas nuevas", propiamente dichas, 
que se msp1ran más o menos en las primeras es­
cuelas nuevas _inglesas de Abbotsholme y Bedales, 
Y que en realidad podrían denominarse "escuelas 
de vida", ya que en efecto abarcan la totalidad 
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vital del alumno. Este tipo de escuela es el que 
inicia la educación nueva en Europa hacia 1890. 

b) Las "escuelas experimentales" , de tipo cien­
tífico y técnico, que se originan en los E t~~os 
Unidos, principalmente por influencia de la es­
cuela primaria universitaria" fundada por Dew~y. 
en la Universidad de Chicago, en 1896. Aunque 
con precedentes valiosos europeos. como la escue­
la de aplicación de la Universidad de Jena, dirigi­
da por Rein, ese tipo se desarrolla principalmente 
en América del Norte. 

e) Las "escuelas activas" de carácter esencial-
mente didáctico y metodológico, inspiradas por los 
creadores de los nuevos métodos de educación co­
mo comprobación y aplicación de sus ideas , tales 
como las "Casas de los niños". de la Dra. Montes­
sori, y la "Escuela para la vida", del Dr. Decroly, 
ambas en 1907, o la Escuela de Dalton, de Miss 
Parkhurst de 1918. 

d) Las "escuelas de ensayo y de re forma" , de 
tipo oficial que abarcan a varias instituciones, cons­
tituyendo un sistema escolar, tales como las escue­
las de la ciudad de Munich, reformadas por Kersr 
chensteiner, a partir de 1900, las escuelas de M ann­
heim, reorganizadas por el Dr. Sickinger, las 
escuelas de Gary, por WiJ:t, las de Winnetka, por 

Washburne, etc . 
Además de estas escuelas nuevas o innovadoras . 

que podrian denominarse típicas, existen en todo 
el mundo infinidad de instituciones que tienen o 
han tenido ese carácter de innovación o expzrimen­
tación, y que no podemos enumerar por su número 
tan crecido. A título de ejemplo citaremos sólo 
algunas. tales como las Escuelas públicas "~~r~an­
tes" y "Baixeras" de España, que Eueron dmg1das 
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por los se~_ores Llorca y Martí Alpera, respectiva­
mente, la Escuela Normal N11 5", de Buenos Ai­
~.es, que dirigió la señora Guillén de Rezzano, la 

Esc~ela de Las Piedras", Uruguay, dirigida por 
el senor Sabas Olaizola. el "Gimnasio moderno". 
de Bogotá, dirigido por el señor Nieto Caballero, 
las escuelas experimentales de Chile, etc. 

También habría que citar las escuelas nuevas del 
siglo pasado, que han tenido gran repercusión en 
la educación de nuestro tiempo, como el Colegio 
de Rugby, en Inglaterra, que dirigió Tomás Ar­
~old ;· la !nst~t~ción Libre de Enseñanza . en Espa­
na, que inspiro don Francisco Giner de los Ríos; 
la escuela de Yasnaia Poliana , en Rusia, que fun­
dó León Tols toi; la escuela de Shantiniketan, que 
creó Rabindra nath Tagore; la Escuela Normal de 
Chicago, dirigida por Francis W. Parker, etc. 

En la imposibilidad de estudiar todas y cada 
una de las escuelas innovadoras, nos vamos a li­
mitar a señalar algunas de las más salientes en 
cada uno de los países más importantes. 

1. ESCUELAS NUEVAS INGLESAS 

La primera "escuela nueva" propiamente dicha 
es la de Abbotsho]me, que lleva por denominación 
precisamente esta de " New Schoo]" y que fue crea­
da en 1889, en el Derbyshire Inglaterra. 

Su fundador, el doctor Cecil Reddie , estudió en 
el Colegio de Fettes y en la Universidad de Edim­
burgo (medicina), pasando después a Alemania , 
donde se graduó de doctor en ciencias en la Uni­
ve,:~idad de Gotinga. A su vuelta a Inglaterra, en­
.seno en los Colegios de Fettes y Clif ton y en 1889 
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fundó , a los 31 años, la "nueva escuela" de Ab­
botsholme, que aun subsiste 1. 

El propósito de Reddie al fundar la escuela fue 
reformar la educación de los clásicos colegios in­
gleses, que no obstante las mejoras introducidas 
en ellos por Tomás Arnold y otros, no se acomo­
daban a las nuevas condiciones socia les y peda­
gógicas de Ingla terra. Tenían en efecto un carác­
ter demasiado cerrado. con una enseñanza excesi­
vamente clásica, una disciplina rígida , basada en 
la competición individual, un predominio de los 
juegos y un abandono de otras actividades fí sicas 
y manuales, etc. Reddie quiso conservar algunas 
de las mejores cualidades de esos colegios, como 
son el sentido humano, la formación del carácter, 
la vida en eJ campo, el internado educativo, etc., 
y en cambio reformar aquellos defectos, estable­
ciendo una educación intelectual más viva y activa . 
un sentido de cooperación en el juego y trabajo, 
una educación higiénica científica, ejercicios ma­
nuales y técnicos, educación para Ja belleza por el 
canto, la poesía y la música, una mayor relación 
entre profesores y alumnos y cierta participación 
de éstos en la vida escolar ( autonomía escolar mo­
derada) . 

La escuela de Abbotsbolme ha conservado estos 
rasgos aunque se ha ido asemejando cada vez a 
los clásicos colegios secundarios, los cuales a su 
vez han modificado grandemente su régimen de 
educación, aproximándose en cierto modo a las 
nuevas ideas. Unos y otros, sin embargo, han con-

1 El Dr. Reddie se retiró de la Escuela ea 1927, siendo 
sustituido por Mr. H. C. Scharp y promovido al frente del 
Comité por el prof. J. J. Fiadlay, a quien sucedió Mr. Al­
bert Maasbridge. 
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servado hasta hoy su carácter aristocrático, o por 
lo menos minoritar io, basándose en los recursos 
económicos de los padres, ya que su educación 
es sumamente cara y se sostienen exclusivamente 
con recursos fundacionales y privados. 

La escuela de Abbotsholme adquiríó pronto gran 
celebridad en Inglaterra y en toda Eurnpa , dando 
lu!'.{ar a la creación de numerosas escuelas nuevas. 

La primera y más importante de ellas fue la de 
Bedales, creada en 1893 por un colaborador de la 
Abbotsholme, el Dr. J. H. Badley, quien estudió 
en el Colegio de Rugby y en la Universidad de 
Cambridge y que pronto dio a su escuela un nivel 
que sobrepasó a la Abbotsholme en el sentido de 
la educación nueva. Entre las reformas llevadas a 
cabo por Bodley figuran la de dar mayor libertad 
a los alumnos, introduciendo un verdadero régi­
men de autonomía escolar, la implantación de la 
coeducación de los sexos, la creación de los grados 
primarios y de párvulos como hase de la escuela, 
mayor atención a las necesidades individuales de 
los alumnos. aplicación de los métodos activos de 
educación, Dalton. Proyectos, etc. 

El espíritu de esta escuela, y en general de todas 
las escuelas nuevas inglesas está sintetizado en 
estas palabras de Badley; "Educación es no sólo 
un asunto de ejercicio ( training) directo de cuer­
po y espíritu y carácter; depende mucho de la in­
fluencia continua del ambiente. Por ambiente en­
tendemos no meramente el contorno real de 1n 
escuela o sus edificios y salas de clases en los que 
los niños han de emplear tanto de su tiempo, o 
los objetos que hieren su vísta. sino también las 
influencias personales y la atmósfera humana que 
les rodea. La cultura no es algo que se enseña. Es 
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bsorbida del ambiente durante aquellos años for­
mativos en que se reciben bien todas las . cosa~. ~s 
un asunto de lenguaje y maneras de la vida diana , 
de música, libros. conversación, pinturas, que son 
familiares, y de intereses que surgen por y de las 
xperiencias de todos los días. Y entre las influen­
ias más fuertes del ambiente están las influencias 

de presión que se ejercen por la organización e_n­
tera de la vida diaria, con la mucha o poca varie­
dad y libertad que permiten, y por la naturaleza 
de la libertad que ejerce, las coacciones y restric-

iones que se sienten y la presencia o ausencia de 
un sentido de es.fuerzo" 1 • 

A la escuela de Bedales han seguido en Inglate­
rra multitud de otras escuelas nuevas, entre las 
uales las más conocidas son la Saint Christopher 

School. la Perse Grammar Sc.hool , la Caldecott 
Community. la King Alfred School, la Bembridge 

chool. etcétera. 
Al margen de este movimiento gener~l de las 

"escuelas nuevas" inglesas habría que citar otras 
muchas de carácter innovador, que aunque no re­
únen todos los caracteres de aquéllas, poseen una 
personalidad propia. Entre e11as merece citarse en 
primer lugar la Oundle School. ren~va~a por San­
derson, del que ha hecho una descrtpaon tan con­
movedora H. G. Wells en su conocida obra San­
derson de Oundle. Hablando de la escuela ha dicho 
Washburne: "Oundle es una sorprendente com­
binación de las mejores cosas de las modernas 
rscuelas técnicas americanas con las antiguas tra-

1 Mr. Badley se retiró d·e la Escuela de Sedales en 1935. 
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diciones de la educación inglesa, de una árida eru­
dición con un profundo ideal humano. En el más 
viejo sistema se injertan algunas de las mejores co­
sas del nuevo". 

Otra escuela que ha Hamado la atención por sus 
innovaciones revolucionarías es la Kearsley Coun­
cil School. dirigida por E. E. O'Neill, que a pesar 
de ser una escuela pública introdujo modificacio­
nes tan radicales como la de suprimir el programa 
y el horario escolares corrientes y la de permitir 
que los niños se distribuyan en la escuela no por 
clases de edad o por materias de estudio, sino de 
acuerdo con sus deseos y los del maestro. 

Asimismo hay que citar otras escuelas de tipo 
metodológico, como son la Tottenham School di­
rigida por A. J. Lynch que ha sido la primera en 
aplicar el Plan Dalton y de la que ha dado cuenta 
su director en su conocida obra EL trabajo indivi­
dual según el Plan Dalton, la Malborough School. 
en la que Miss Mackinder ha aplicado su método 
para la educación de los párvulos y la Howarcl 
School dirigida por la sefiora O'Brien Harris. que 
ha dado lugar a un tipo nuevo de escuela secun­
daria. 

Además de éstas hay infinidad de otras escuelas 
inglesas innovadoras. En realidad, Inglaterra , con 
el gran desarrollo de su educación autónoma y con 
su respeto por la libertad y la iniciativa particu­
lar. es el país que más se presta a los ensayos y 
reformas de la educación nueva. Podría decirse 
que Inglaterra es la cuna del movimiento de la es­
cuela nueva y el campo de ensayo de donde sur­
gen la mayor parte de 1as innovaciones educativas 
escolares. 
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2. EscuELAS NUEVAS ALEMANAS v AUSTRÍACAS 

De Inglaterra, el movimiento de las es~uelas 
nuevas pasó nueve años después a 1:lemaru~- En 
1898 el doctor Hermann Lietz fundo la P,nmera 
escuela nueva alemana con el nombre de H~gar 
de educación en el campo" (Landerziehungs~e17:1), 
El doctor Lietz había sido formado pedagog1c_a­
mente en la escuela herbartiana de Wilhelm Rem, 
y por consejo de éste v~it~ la. escuela de A bbots­
holme, donde recibió la mcitac16n para fundar una 
semejante en Alemania. Así lo hizo en la fecha 
indicada, no sin antes escribir en 1897 una ,?hra 
Emlohstobba ( anagrama de Abbotsholme) Ro­
mance O realidad", en que se exaltaba la educa­
ción de aquélla. En años sucesivos se crearon otros 
"Hogares" en diversos lug~res, co~stffuyendo a 
la muerte del Dr. Lietz una fundac1on en la q~e 
Intervenía el Ministerio de Educación de Prusia. 

Inspiradas en la filosofía de Eucken y en la 
tradición pedagógica alemana las es_cuelas del doc­
tor Lietz tienen algunas divergencias con las es­
cuelas inglesas. En aquéllas se acentúa m~s. que 
en éstas el carácter patriótico y moral-rehg10s0, 
así como el aspecto patriótico. Según su fundador, 
los Hogares "aspiran a formar una juv~ntud al 
modo alemán, sana de cuerpo y alma, delicada de 
sentimientos. de clara inteligencia, activa, vivien­
do lejos de la dudad, en la paz del bos~ue Y de 
Ja montaña, que ame a Dios, a la Patr1a, a los 
hombres, que sienta respeto ante lo noble Y ~? 
e.levado, y alegría ante todo lo hermoso 'X bu~~o ,; 

Los "hogares" están organizados en familias 
con pocos alumnos, al frente de cada ~na de las 
cuales hay un maestro con la suya; la vida es sen-
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ciJJa y sana, al aire libre; la enseñanza está adap 
tada al plan de estudios de las "Oberealschulen", 
o sea las escuelas secundarias científicas; no existe 
la coeducación de los sexos, las clases duran cada 
una dos horas, y se practican ejercicios físicos pre­
liminares. 

De los "Hogares de educación en eJ campo" se 
~espren~ie.ron, por diferencias ideológicas, las 

Comunidades escolares libres", la primera de las 
cuales, la de Wickersdorf. fue fundada en 1906 
por Gustavo Wyneken y Paul Geheeb. Esta es­
cuela tan interesante ha sufrido diversas alterna­
tivas, dando lugar en una de ellas a la separación 
de Geheeb, quien a su vez fundó en 1910, la Oden­
waldschule. Ambas escuelas suponen una acentua­
c!ón del carácter autonómico-espiritual, con mayor 
fineza y profundidad en la ideología y los méto­
dos pedagógicos que las del doctor Lietz. 

Gustavo Wyneken pertenece a la escuela filosó­
~ica _de He.gel y ha sido uno de los espíritus más 
1nqu1e~os y renovadores de la educación y la pe­
dagog1a germana. La idea esencial de Wickersdorf 
es la de la "comunidad escolar libre" (Freie Schul­
gemeinde} . 

Wyneken ha sido además uno de los inspira­
dores de! "movimiento juvenil", que tanta trascen­
dencia ha ten~d_o en el desarrollo de la cultura y 
aun de la polttica alemana, movimiento inspirado 
e~. ~n romanticismo irracionalista, en lucha y opo­
s1c1on con las generaciones adultas, padres y maes­
tros, en busca del espíritu del pueblo y de Ja natu­
raleza alemanes con aspiraciones a una cultura 
juvenil propia. 

La Odenwaldschule que fundó Paul Geheeb te­
nia un carácter más pedagógico que filosófico. 
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Practicaba la coeducación de los sexos, cosa que 
no hacia Wickersdorf, ni en general las escuelas 
alemanas; los alumnos se agrupaban en comunida­
des de trabajo, con gran libertad; se aplicaba la 
autonomía escolar en eJ régimen interno, y se. daba 
una considerable importancia a la formación esté­
tica y literaria. Paul Ge.heeb trasladó su escuela 
en 1937 a Suiza, cerca de Ginebra, con el nombre 
de "Ecole d'humanité". 

De éstas surgieron en Alemania multitud de es­
cuelas nuevas, entre las que me.recen citarse la 
"Libre comunidad escolar y de trabajo", de Letz­
lingen (Freie Schul-und Wergemeínschaft) fun­
dada en 1919 por el ex ministro prusiano Wolf­
gang Heine y dirigida por Benhar~.t Uffrecht, 
antiguo maestro de Wickersdorf; la Escuela e1; 
e.l mar" (Die Schule am Meer), fundada en 192'.) 
por Martin Luserke, sucesor de Wy~eken en la 
dirección de Wickersdorf, y la Comunidad escolar 
Gande.rsheim ( Schulgemeinde Gandersheim), fun­
dada por Max Bondy. 

Mención especial debe hacerse del grupo de es­
cuelas nuevas públicas, que tanto desarrollo alcan­
zaron en Alemania después de la primera guerra 
mundial. Estas escuelas son las llamadas "escue• 
las en comunidad" ( Gemeinschaftenschulen) y 
han tratado de llevar a la escuela pública, acen­
tuándolos, algunos de los rasgos de las escuelas 
privadas de Wicke.rsdorf, Odenw:aJd, etc .. 

Las primeras escuelas de este tipo surgieron en 
Hamburgo. en 1919, bajo la dirección de algunos 
maestros de vanguardia como Jode, Zeidler, Hen­
nigsen, etc., en parte inspiradas en el m_ovimien­
to juvenil alemán; después de 1920, s~rg1ero~ las 
escuelas en comunidad, de Brema, baJo la direc-
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labor extraordinaria, que puede servir de norma, 
y en efecto han servido después a otros ensayos 
y realizaciones, para el problema de llevar a la 
educación pública el sentido de las "escuelas nue­
vas", de educación vital, completa, estableciendo 
la selección de sus alumnos, no por la posición 
s~ciaJ o económica de los padres, sino por la capa­
cidad de aquéllos. Suprimidas estas instituciones 
por el nazismo, han vuelto a abrirse despues de la 
derrota de aquél en la segunda guerra mundial. 

3. SCUELAS NUEVAS FRANCESAS 

Francia recoge también de Inglaterra la idea de 
la ··escuela nueva". Como es sabido, fue el sociólo­
go francés M. Edmond Demolin quien provocó el 
~o"."imiento con su obra . ¿En qué consiste la supe­
rioridad de los anglosa¡ones?, publicada en 1897 
y en la que da como respuesta la educación, po­
niendo como ejemplo especial las escuelas de Ab­
botsholme y Bedales. En otra obra suya, de 1899, 
L"éducatian nouvelle anuncia la fundación de una 
escuela nueva francesa, la ··scole des Roches", con 
el lema de .. Bien armados para la vida" y con la 
colaboración de algunas personalidades económi­
ca y políticamente influyentes. Entre las condicio­
nes que había de .reunir figuran: 19 un programa 
q~e ~stableciendo más variedad y un equilibrio 
mas Justo entre los diversos estudios, fuera sus­
ceptible de formar hombres completos y al mismo 
tiempo candidatos mejor preparados para las dife­
rentes profesiones; 29 el empleo de métodos más 
naturales, más rápidos y más prácticos para la 
enseñanza de las lenguas antiguas y modernas; 3 9 
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el acuerdo establecido con las escuelas inglesas Y 
alemanas del mismo tipo para permitir a los alum­
nos vivir en el extranjero sin interrumpir sus estu­
dios; 49 la elección de profesores que per~ane­
cerían un período de tiempo en las escu_~las ingle­
sas que practican el sístema d7 educaaon ~ue ~e 
trataba de introducir en Francia; y 59 la via mas 
libre y más fortificante, tanto para el cuerpo como 
para el espíritu, en una escuela en el campo, que 
no tiene más que un número limitado de alumnos 
y que actúa más por la persuasión que por la 
coacción, 

Abierta la escuela, pronto tuvo un éxito gran~e 
en Francia y en el extranjero. ~e encar~ó su di­
rección a M. Bertier, quien le dio el caracter que 
actualmente posee. En realidad, se trata de una 
escuela que, inspirada en las ideas de la ed~ca­
cíón nueva, tiene un espíritu soclalmen_te aristo­
crático, con un matiz confesional de~ermmado. De 
otra parte, por exigencias de los ~xa~enes, se ~a 
ido cada vez más aproximando al tipo mtelectual1s­
ta de los Liceos franceses, aunque conserve algu­
nos de los rasgos esenciales de su fundación, como 
son la libertad y autonomía de los alumnos, la 
actividad física y manual, la educación estética, 
etcétera.. .. 

Después de la "Escuela de las Rocas se funda­
ron otras escuelas francesas, de tipo privado, como 
son la "~cole de l'Ile-de-France" (1901 ); el " Co­
Jlege de Normandíe" ( 1902); la "gcole de Aqui­
taine et de Touraine" (1904) , etc., basta pas~r_de 
una decena las que respondiera~. a este propos1t~; 

Independientemente de estas escuelas nuevas 
existen o existían en Francia otras muchas que 
sin tener el tipo de internado en el campo han reco-
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gido algunas de las ideas de la educación nueva 
~les co~o la "1ko1e nouvelle" dirigida por Mme'. 

oubakine, en Bellevue; la "Maison des enfants" 
Mme. Berh~, de tipo montessoriano; la "Enfan~ 
~e heur~.use , de las señoras Leroux y R.iedel Ja 
S~urce : de M. Cousinet y M. Chatelain, y o¡ras 

varias mas. 

Par~c~Jar interés ofrecen los ensayos que, con 
g~an_ timidez se han realizado en algunas escuelas 
publicas francesas, adoptando algunos de los mé­
todos_ de la ed~cación nueva, tales como los de 
Cousmet ( traba Jo por equipos), Freinet ( impren­
~ ea la escuela) ' Profit ( cooperativas escolares) 

ero en general las reformas más interesantes so~ 
!as Hevadas a ca~o, en 1937, por el ministro M. 
J :ª.º . Za);': con la mtroducción de las "actividades 
dmg1das • o sea de las prácticas de la educación 
nueva .. en las escuelas públicas y Jas "cJasses nou­
velles . de los liceos franceses, de que se hablará 
despues. 

4. ESCUELAS NUEVAS BELGAS y SUIZAS 

d ~élgica ?'_ Suiza ofrecen mayores posibilidades 
e _mnov~cion por la gran influencia de la acción 

s~~al, privada y por la autonomía de sus muni­
c1p1os y cantones. 

En Bélgica, el movimiento de las escuelas nue­
vas se concentra especialmente en las escuelas 
fu~dadas o inspiradas por el doctor Decroly. La 
primera de ellas fue la de la calle del Ermita e, 
en B!useJas, creadas por aquél en 1907, y que ~­
canzo renombre universal. Después, a la muerte t:1 doctor l?,ecroly su colaboradora más valiosa, 

e. Hama1de, fundó otra escuela en Bruselas, 
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en la Avenida Ernestine. Independientemente de 
ella . la señora y el hijo del doctor Dec.roly conti­
nuaron la labor de la escuela del Ermitage. Inspi­
rada en las mismas ideas dec.rolianas, la señora 
Deschand-Alezander dirigió el Orfelinato racio­
nalista de Forest-Bruxelles, de 1920 a 1927. Al 
mismo espíritu respondió la escuela pública pri­
maria N9 1 O de Bruselas, dirigida por los señores 
Smelten y Devogel. en la que M. Dalhelm aplicó 
el método Decroly. 

Respecto a Suiza , se ha distinguido más por 
sus escuelas nuevas de carácter particular, prolon­
gación en parte de las escuelas nuevas alemanas 
e inglesas. Entre aquéllas, hay que citar en primer 
lugar el "Landerziehungsheim" Hof-Oberkirch. 
fundado en 1907 por M. Tobler; después. la Es­
cuela nueva de la Chantaignerie, fund ada en 1938 
por Mme. Schwartz-Bys, según el modelo de Be­
dales; más tarde, la "~cole-Foyer" de Les Pleina­
des-sur-Blonay. creada en 1911 por R. Nussbaum; 
finalmente . "L'.l:'kole d'humanité", fundada por 
Paul Geheeb y Elisabeth Huguenin , en 1937, en 
el Chateau de Greng , cantón de Fiburgo. 

Aparte de las "escuelas nuevas'' hay que men­
cionar en Suiza la "Maison des Petits". de Gine­
bra, creada por los señores Claparede y Bovet 
como anexa al instituto J. J. Rousseau, en 1913, 
y dirigida por las señoritas Audemars y Lafendel. 
Según M. Piaget. la "Maison des Petits" tuvo co­
mo punto de partida el método Montessori: "se­
guir el desarrollo psicológico espontáneo y ofrecer 
al niño un material que le permita ejercer aquellos 
comportamientos que son más útiles al crecimien­
to intelectual y moral. Pero aun utilizando el ma-
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terial Montessori Jo mismo d . 
educativos conocidos e.nt queJ to od~ los juegos 
I "M onces, as 1recto d a aison des Pems" h 'd . ras e 
parti pris y en un es . ~tn SI o conduadas sin 

' pm u de exp • ·-completamente ob· t' d er1mentac1on Je lVO a os • • . 
les. por otra parte 1 . J:'.rmcip10s esencia-
gar. necesidad del ~omp emen~anos: en primer Ju-

1 Juego propiamente d'ch 
so amente deJ ejercicio divertid . t o, y no 
g_ar, necesidad de subordinar laº• en se~undo Iu­
r1al a la actividad J·b d . • educacfon senso-

1 re, es ecir a J • t l • . 
senso.ri~l-motriz propiamente di~ha".ª in e igenc1a 

Asumsmo debe dt 1 "Es 
na!". de Ginebra, fun::~a ~ l 9~~ela internacio-
de funcionarios de 1a antigua Socied~Jrdun_fltu?o 
nes y otras organiza • . . e ac:.io­
ritu de Ja educac·· aones gmebr1nas, en e1 espí-
. 10n nueva y de J .. internacional. a comprens1on 

5. ESCUELAS NUEVAS ITALIANAS 

En Italia, el movimiento d J 
doras había ya alcanzad e as e-s~uelas innova-
tes de la reforma Ge ~J uL gban mtensidad ao­
que se hablará más tar~ i e- om ardo Radice, de­
se inspiró en aquél S. e, y e~ ~ue en gran parte 

• ·t 1 • m constituir una un ·d d 
pm ua , ese movimiento ha t 'd . 1 _ a es-
métodos, algunos de lo I emh o instituciones y 
ma mundial: Prescindie:d~a :s an alcanzado Ea­
puramente metódica ha a or~ de Ja exposición 
cuelas nuevas itaJi~na/ q~e ~enalar entre las es­
guientes: mas importantes Ias si-

En primer Juga J "C 
Ja d • M r, as asa_s de Jos niños" d oc,ora on tessori Ja · ' e 
fue- fundada en Roma ~ 19g;1~~ de las cuales 
do" ha obscurecido la d: J ". .~dea de} "méto-

a casa en la difusión 
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de la pedagogía Montessori, acentuando el aspee~ 
to intelectual y sensorial de ésta frente a la con­
cepción vital de aquélla. La "casa" en efecto es el 
luqar donde el niño se educa "viviendo", y no 
sólo aprendiendo, como se sue1e interpretar la con­
ceoción vital de aquélla. Las actividades de la vida 
práctica, Ja asistencia recíproca de los niños. la 
influencia de la naturaleza, la educación estética. 
etcétera. son factores decisivos en las "casas" tan­
to como el "método" que no es más que una parte 
de ellas. Pero no es éste el lugar de exponer las 
ideas montessorianas, cosa que ya se ha hecho 
antes. 

Aparte de estas instituciones montessorianas uni­
versales, hay que c.itar otras más locales, pero 
también interesantes como ]a "Scuola Rinnovata" . 
ele Milán, "la más bella escuela de Italia". según 
Lombardo~Radice, fundada también en 1907 por 
la señora Giuseppina Pizzigoni. Basada en activi­
dades prácticas y artísticas. la escuela es fruto de 
la concreción personal de su fundadora y aspira 
a ser una escuela vital para niños de ambos sexos. 
de 6 a 14 años, que reciben una educación activa 
en todos sentidos, con talleres, campos ai:Jrícolas . 
economía doméstica, etc. Como dice C. Saiz-Amor : 
''La escuela tiende a ser un verdadero y completo 
mundo infantil , donde nada faJte .. . 

La Escuela de- la Monte.sea es otra institución 
pareia a la Rinnovata, aunque de carácter diferen­
te. Fundada por el barón Franchetti y su esposa . 
la señora Alicia Halgarten , para los hijos de s11s 
colonos. siquiendo Ja tradición del barón Rochow 
y del conde de Tolstoí. en ella se ha realizado el 
estudio de la naturaleza más en grande que se ha 
llevado a cabo nunca en una escuela primaria. Es-
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pecíal1:1-ente interesantes son los cuadernos y ca­
lendarios redactados por los niños en relación con 
esa educación naturista. 

Otras escuelas innovadoras de ltaJia son el Asilo 
de Mompiano, en que aplicaron su método de edu­
cación infantil las hermanas Agazzi; las Colonias 
de jóvenes trabaiadores de David Levi-Morenos, 
las escuelas del Instituto Carducci, de Como, etc. 

6. ESCUELAS NUEVAS NORTEAMERICANAS 

r~.dependientemen~; del movimiento europeo de 
las escuelas nuevas , existe eJ enorme desarroJlo 
que han alcanzado en los Estados Unidos las es­
cuelas i~novadoras. El espíritu experimental y de 
renovacton que hay en este país ha sido llevado a 
s~s escuelas y hasta podría decirse que Ja mayo­
ria de sus instituciones educativas tienen este ca­
rá~ter en al¡:rún sentido. Ante la imposibilidad de 
senalar todas las tendencias e instituciones innova­
doras de la educación norteamericana, vamos a ín­
dic::t.r alaunas de las que creemos más importantes. 

En orimer lugar hay que señalar eJ grupo de las 
escuelas experimentales universitarias, especie de 
Jabora_torios donde se ensayan nuevas ideas y nue­
vos meterlos de educación y P..nseñanza. La primera 
rfe ell::ts fue la famosa "Unive:rsity EJementary 
Sc~ool" aue fundó Dewey en 1896, formando par­
te inteqrante de Ja Universidad de Chicaqo. AJ 
dar_ cuenta_ de eJJa en su obra La escuela l/ la 
soccedad dice que al iniciar su labor partieroi't de 
estas cuatro cuestiones, preguntas o problemas: t q 

;Qué puede hacerse y cómo para poner la escue­
la en estrecha relación con la vida del hogar y de 
la vecindad, en vez de hacer de la escuela una 
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.institución a la que el niño acuda solamente para 
aprender ciertas lecciones? 29 ¿Qué puede hacerse 
para introducir en la enseñanza de la historia, de 
]a ciencia y del arte, materias que tengan un valor 
positivo y una significación real en la vida propia 
del niño? 39 ;Cómo puede la instrucción, en estas 
ramas formales y simbólicas -el dominio de la 
capacidad de leer. escribir y dibujar de. un modo 
inteligente- ser concertada con la experiencia y 
las ocupaciones diarias que le sirvan de fondo, y 
ponerse en relación definida con otros estudios de 
un mayor contenido, y ser conducidas de modo que 
el niño pueda sentir su necesidad a través de su 
conexión con materias que 1e interesan por cuenta 
propia? 49 Atención individual. asegurada median~ 
te pequeños grupos de maestros que observen sis­
temáticamente las necesidades intelectuales y las 
adquisiciones, así como e1 bienestar físico y el 
crecimiento del niño. 

"A la escuela se la 11ama con frecuencia experi­
mental --dice Dewey- y en cierto sentido éste es 
su nombre más adecuado. No quiero, sin embargo. 
utiJizarlo mucho por temor a que los padres píen~ 
sen que estamos experimentando con sus hijos v 
protesten contra ello. Pero es una escuela experi­
mental -así lo espero al menos- con referencia 
a la educación y a los problemas educativos". 

La escuela empezó con 15 niños; al año siguien­
te tenía 60; al otro 85 esperando llegar a los 120 
al siguiente. La edad de ellos era de 4 a 13 años. 
El costo anual de cada niño para la escuela era 
de 120 dólares. cantidad igual a la que la Univer­
sidad calculaba para sus estudiantes. Respecto a 
su organización interna la escuela de Dewey recha­
zó el sistema rígido y uniforme de la escuela gra-
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duada, agrupando y mezclando a los niños por ]a 
semejanza de ]a actitud menta] y del interés y por 
la capacidad general intelectual y agudeza menta!. 
Asimismo rompió la idea de] maestro de grado, 
poniendo en contacto a los niños con diferentes 
maestros. Pero lo que dio a la escuela su caracte­
rística más acentuada fue la introducción de cier­
tas actividades que hasta entonces habían estado 
alejadas de ]a escuela, como la Jabor de taller con 
madera y metal; el trabajo de cocina y con mate­
rias te.xtiles, costura y tejido. Una exposición más 
detallada de la actividad escolar se encuentra en 
sus famosos "School Records" , publicados en par­
te en castellano en su obra La escuela y el niño. 

Al mismo grupo de escuelas experimentales uni­
versitarias pertenecen las escuelas de la Univer­
sidad de Chicago, sobre la base de la anterior, pero 
acentuando hoy más e1 aspecto psicológico expe­
rimental por influencia del conocido psicólogo doc­
tor Charles H . J udd, y comprendiendo todos los 
arados escolares desde el IQndergarten a la Hi~h 
School En ellas se investigan nuevos métodos de 
trabajo escolar y se controla especialme.nte su ren­
dimiento. Los estudiantes de la Facultad de Edu­
cación hacen en ellas sus prácticas. 

Especial importancia han alcanzado las escuelas 
experimentales de la Columbia University de Nue­
va York, a saber a) la "Horace Mann School" 
que comprende un jardín de infantes, una escueJa 
primaria de seis grados y una escuela de enseñan­
za media ( High School) de otros seis, para niñas 
y niños; b) la "Lincoln Experimenta] School", de 
carácter aún más experimentalista que la anterior, 
oue comprende 12 grados; ambas escuelas acaban 
de ser reunidas bajo el nombre de "Horace Mann-
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Lincoln School"; y e) la "Speyer School" depen­
diente del Board of Education de la ciudad de 
Nueva York, pero puesta al servicio del T eachers 
College de la Universidad. "Estas escuelas -dice 
Decro1y- sumamente progresistas, son verdaderos 
laboratorios escolares. Se experimenta en ellas sin 
cesar ya sea diferentes métodos de instrucción, ya 
nuevos tipos de programas". 

Además de estas escuelas universitarias habría 
que citar las de las otras universidades americanas, 
la mayoría de las cuales tienen alguna institución 
escolar anexa para sus estudios prácticos, como las 
de Harvard, Yale. Minnesota, Michigan, Illinois, 
lowa. Missouri , etc. La nota general de todas estas 
escuelas es, como se ha dicho, la de ser escuelas 
experimentales y de investigación de nuevos méto­
dos y técnicas escolares, y en las que los aspiran~ 
tes al magisterío, no sólo realizan sus prácticas de 
enseñanza, sino que se familiarizan con los méto­
dos de investigación. Vienen a ser como las clíni~ 
cas y laboratorios de otras facultades y profe­
siones. No hay pues en ellas una ideología o pro­
grama definidos, sino sólo un espíritu de estudio 
y experimentación. 

Otro grupo de escuelas, que responden quizá 
más a los principios de las "escuelas nuevas" euro~ 
peas, son las escuelas fundadas por iniciativa par­
ticular, respondiendo a algunos principios filosó­
ficos o pedagógicos 1. Estas escuelas son muy nu­
merosas y como las europeas, suelen dirigirse a una 
minoría económicamente pudiente de la población. 
aunque no todas son internados en el campo. En­
tre estas escuelas nuevas hay que citar ]a "School 

1 Véase J. y E. Dewey: Las escuelas de mañana. 
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of Organic Education", de Fairhope, A1abama, 
dirigida por Marietta Johnson, tan alabada por 
Dewey, inspirada en las ideas roussonianas del 
desarroJlo espontáneo y de las necesidades natu­
rales del niño: la "Children's University School" , 
de Nueva York, dirigida por Miss Parkhurst y 
en la que ésta aplicó su conocido Plan Dalton, la 
"Francis W . Parker School", de Ohicago, que 
lleva el nombre del gran precursor de la educa­
ción riueva en los Estados Unidos, y otras muchas 
más como ]a "City and Country School" de Nue­
va York. dirigida por Carolina Pratt; la "Ethical 
Culture School", la "Walden School" y la "Park 
School" de la misma ciudad; la "Cottage School" , 
de Riverside, Illinois; la "Little School", de Green­
wich, Connecticut, etc. 

Finalmente. otro grupo de escuelas innovadoras 
está constituido por las escuelas públicas y siste­
mas escolares de algunas ciudades que se han 
transformado en verdaderas escuelas experimenta­
les. Los dos sistemas escolares norteamericanos 
más conocidos en todo el mundo son el de la ciu­
dad de Gary. dirigido por míster Wirt, y el de 
Winnetka, dirigido por Carleton Washburne. 
Aquél ha dado lugar al sistema de la escuela al­
terna o duplicada. Platonn School , que también 
ha empleado la ciudad de Detroit con míster Spain. 
W ashburne ha creado el Sistema de Winnetka 
de tanta celebridad. La gran autonomía que dis­
frutan los Estados y ciudades de los Estados Uni­
dos permite una gran libertad de iniciativa y ex­
perimentación cuando las autoridades escolares 
están inspiradas en un sentido renovador. 

En general puede observarse en la educación 
nueva de los Estados Unidos dos grandes tenden-
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das: una puramente técnica, basada en la psic~­
logía y en los métodos experimentales, ~ue se di­
rige a estudiar modificaciones en las circunstan­
cias existentes, sin producir cambios profundos en 
ellas; otra de carácter más radical, basándose en 
concepciones nuevas de la vida y la educación 
dando menos importancia a la técnica escolar. La 
primera dirección es Ja representada principalm_en~ 
te por los psicopedagogos como Judd, Thornd1ke, 
Whipple y otros, la segunda, por los filósofos y 
pedagogos, como Dewey, Kilpatrick, Harold Rugg, 
Johnson, etc. Una tercera dirección podría seña­
larse en las escuelas de tipo metodológico puro co­
mo las de Miss Parkburst. Washburne, Spain, etc. 

HJ 
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LAS REFORMAS 

El último momento en el desarrollo de la educa­
ci~n nueva es su incorporación a la enseñanza pú­
blica. En general, ésta tarda bastante tiempo en 
recoger las ideas y métodos innovadores. Para que 
esto ocurra normalmente tienen. que cumplirse cier­
tas condiciones, entre las cuales las más impor­
tantes son las siguientes: en primer lugar, un esta­
d_~ de i~satisfacción, de descontento por la educa­
c10n existente, el cual se traduce en criticas más 
o menos agudas de esa situación. En segundo lu­
gar , un intento de solución a ese estado insatis­
factorio , mediante la presentación de nuevas so­
luciones, de nuevos objetivos y métodos educativos, 
qu~ se tr_atan de llevar a la práctica. Después, una 
sena ~es1stenda por parte de los elementos repre­
sentativos de la educación existente. la cual es 
deb.id~ en gran parte a la inercia mental, en parte 
a lo~ intereses creados. Más tarde, llega a lograrse 
el trau~fo ~e la~ nuevas ideas, a1 prin.cipio por una 
pequeua mmoraa y después por la masa profesio­
n~I. hasta que finalmente se consigue su acepta­
c1on por parte de las autoridades oficiales , que las 
1levan a la legislación y la realidad escolar pú­
blica 1 . 

1 Véase L. Luzuriaga, La escuela nueva pública, Buenos 
Aires, Losada. 
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Este proceso, relativamente largo y lento en las 
épocas ordinarias, se apresura en los tiempos de 
graves crisis políticas e históricas, como son las 
guerras y revoluciones. Así ocurrió por ejemplo 
con las ideas de Rousseau y de la Revolución Fran­
cesa, de 1789, que tardaron un siglo en difundirse, 
pero que después se realizaron en pocos años, tras 
la derrota de Francia en 1870, que llevó a aplicar 
aquéllas con las leyes escolares de Jules Ferry, de 
1890. Otra cosa semejante ocurrió con las ideas 
de Pestalozzi, las cuales fueron introducidas en la 
educación alemana después de la derrota de Prusia 
en 1808, gracias a la intervención de Fíchte y de 
Humboldt. 

Así también ha sucedido con las ideas de la 
nueva educación en nuestro tiempo. Ésta tuvo un 
proceso de desarrollo relativamente lento, de 1889 
a 1914 en el que se realiza la crítica de la educa­
ción intelectualista y autoritaria existente ( Ellen 
Key, Dewey, Gurlit, Demolins, etc.); se proyec­
tan y realizan nuevos objetivos y métodos de edu­
cac10n (Kerschensteiner, Montessori, Decroly, 
etcétera) ; surgen las resistencias y oposiciones de 
los elementos políticos y pedagógicos tradiciona­
les, conservadores; pero las nuevas ideas van ga­
nando cada vez más adeptos, como lo demuestran 
los congresos y publicaciones pedagógicos cele­
brados, hasta que sobreviene la catástrofe de la 
primera guera mundial, y en ella misma, y aún 
más después con las revoluciones que la sucedie­
ron, comienza!\ a realizarse las reformas casi ver­
tiginosamente. 

Las reformas llevadas a cabo en la enseñanza 
pública europea comienzan, naturalmente, por 
aquellos países que fueron vencidos o quedaron 
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insatisfechos en la guerra de 1914-18. Ellos vie­
ron una de las causas de su derrota en la defec­
tuosa organización de su educación pública y reali'."' 
zaron sus reformas. Para éstas se inspiraron prin­
cipalmente como ha ocurrido siempre en el espíritu 
de la educación de sus vencedores, principalmente 
de los países anglosajones. Una de las ideas bási­
cas que reconocieron en esa educación, era su ca­
rácter socia~ y democrático, que hacía desaparecer 
las diferencias de clases en su educación, y que 
llevó a la implantación de la escuela unificada. 
Aunque ésta, teóricamente, es de origen germáni­
co, su inspiración se haUa en la estructura social 
anglosajona, y especialmente en la norteamerica­
na. La otra idea se refiere a la estructura interna 
de la educación, que los países vencidos conside­
raron arcaica, intelectualista, dogmática y autori­
taria, y para reformarla acudieron a las ideas de 
la educación nueva, que aunque habían tenido 
también una brillante tradición teórica en esos paí­
ses, apenas habían llegado a la realidad escolar 
nacional. 1 

Naturalmente, cada país adoptó las reformas a 
las condiciones de su momento histórico, a su ideo­
logía nacional y política. De aquí que sea difícil 
trazar el desarrolJo sistemático de las reformas. 
No se pueden comparar por ejemplo las reformas 
de la educación en Rusia, con las de Alemania o 
Italia. Sin embargo en todas ellas pueden perci­
birse ciertos caracteres comunes, como son los an­
tes indicados de la acentuación del carácter social 
y de la adopción de los métodos de la educación 
nueva. De estos, que son los que nos interesan, se 
recoge sobre todo su carácter activo, vital, y su 
aspecto social y moral. 
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Dentro de las reformas que se IJevan a cabo en 
Europa, se pueden establecer tres grandes gru­
pos. Uno, que comprende desde 1917 a 1923, es 
decir inmediatamente y aun durante la primera 
gran guerra, y en el que se incluyen las grandes 
reformas de Rusia, Alemania, Austria e Italia; 
otro. que va desde 1931 a 1937, que abarca las 
reformas posteriores de España, Bélgica y Francia, 
y otro que comprende las reformas de Inglaterra 
y Francia posteriores a la segunda gran guerra 
de 1939-45. 

Aparte de esos grupos y reformas quedan otras 
importantes como la de Fisher, en Inglaterra, en 
1918, con la prolongación de la escolaridad y las 
escueJas de adultos, que no nos interesa ahora, 
por no afectar directamente a nuestro objeto, y las 
reformas .de Francia, llevadas a cabo en 1921 por 
M. Lapie renovando los viejos programas escola­
res en un sentido activista, y las realizadas a par­
Ur de 1916 por Buisson, de Monzie, Herriot, Dala­
dier y Langevin, en eJ sentido de la escuela única, 
hasta hacer gratuita la enseñanza secundaria. Fi­
nalmente, por razones comprensibles, no podemos 
incluir las reformas llevadas a cabo en cada uno 
de los 49 Estados de Norteamérica. 

No sería lícito omitir, al hacer una ligera expo­
sición de las reformas educativas en Europa, el 
hecho de que éstas quedaran suspensas en los paí­
ses vencidos en la guerra y especialmente en Ale­
mania. Aunque hablemos después de esto, al tra­
tar de la contrarreforma escolar, no estará de más 
tampoco decir ahora que la reacción contra los 
principios de la educación nueva comenzó ya antes 
de esa influencia germana. Comenzó en algunos 
países casi simultáneamente con la implantación 
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las reforJllas , al poner en ellas contenidos y 
de_ . políticos y esto se fue acentuando a ine 
obdJetivos se des~rrollaba la ideología y la Vida. 
di a que • • A • '6 obr 

1 aíses en cuestion. s1 ocurn s e todo 
de Ros ? Austria e Italia, donde las primeras 1118• 
en us1a, 'ó f 
nifestaciones de la e~ucac1_ n nu7vt uer~n al Poca 
ahogadas por ]a in uen~1~ dsoaa . y poAtll ca. Un 

b. más radical ocurr10 espues en emanta 
cam to od ·f t .. d l • en la que cesó t a mam es aaon e a educa. 
. . nueva tan pronto como llegaron al poder. eu c1on , . . R l 

1933 ¡05 nacionalsoaahstas. especto a segundo 
p~ de reformas es bien sabido la suerte que f~ corrido las de España , con el cambio de ttgi­

: en, y las de Bélgica y Francia durante la ocu-
pación alemana 1 • 

El espíritu y los métodos de la educación nueva 
quedaron así limitados a los países anglosajones 
y a algunos latinoamericanos. Entre aquellos se 
cuentan prin.cipalmente Estados Unidos, Inglate­
rra , Australia, Canadá y ueva Zelandia. Entre 
éstos, Argentina, Brasil, Chile. Cuba, México, e~ 
lombia, Urug uay y Venezuela. Ahora bien, las 
reformas en todos esos países. se han realizado 
más que por la vía política administrativa, por la 
actuación de sus educadores o mejor por la influen­
cia de una minoría de ellos, que con sus institu­
ciones, libros y revistas conservan vivo el espl .. 
ritu de la educación nueva. 

En la exposición que sigue se señalan sólo los 
momentos culminantes de las r..eformas en los prin­
cipales países europeos, en relación con la educa-

1 Véase para más pormenores: L. Luzuriaga, Hutori& de 
la educación publica, Buenos Aires, Loaada. 
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, . 11 110eva. Queda para otra ocasión hacerlo con 
c1° !ses de América. 
Jos Pª 

L p,E,FORMA ESCOLAR RUSA 
1. A 

De todas las grandes naciones europeas, Rusia 
. duda la que se hallaba en peores condi-

era sin , . l t • 1 . . pedagog1cas a ermmar a prunera guerra 
cio~:al. Antes de ella, su instrucción pública era 
[llll ás atrasada de Europa: su porcentaje de 
la llllf betos era aterrador. así como las condicio-
8118 ª d 1 Si b • internas e sus escue as. n em. argo, exis-
~es a minoría culta de profesores universitarios, 
ua ººievado nivel científico, como Pavlov, y una 
con :anza secundaria bastante desarrollada en 
ensenrandes ciudades. En el orden escolar innova-
las g , l dor sólo se podian contar a gunos ensayos espo-
rádicos, como el de Tolstoi en su escuela de Yas-

·a Poliana, o el de Blonski con su concepción 
ºª1 d • d l b • de la escuela pro uctiva e tra aJo. 

Al terminar ella la guerra y al estallar la revo­
lución de 1917, Rusia se encontró así desprovista 
dd irtstrumental pedagógico más elemental, y tu.­
vo que improvisarlo todo. No es éste, sin embar­
go, el lugar de exponer toda la reforma escolar 
rusa: sólo nos referiremos a las ideas de la edu­
cación nueva en relación con ella. 

A partir de octubre de 1917. se suceden los de­
cretos de.1 Comisariado de instrucción pública, es­
tableciendo la enseñanza primaria gratuita y obli­
gatoria, el laicismo de la escuela, la coeducación 
de los sexos, los consejos escolares, la autonomía 
de. las regiones, {itC. Al propio tiempo se estable­
cen las bases de la futura escuela única del tra­
bajo. En todas estas reformas intervienen diver-
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sas personalidades, entre las cuales se destacan 
la Sra. Krupskaya, compañera de Lenin, y los Sres. 
Lunacharski y Blonski. 

:1,a~ reformas se desarrollan en tres momentos 
prmc1pales: 19 el de la instauración del bolchivi­
quismo de 1917 a 1923 que se caracteriza en el 
orden pedagógico por ser el período de los ensa­
yos y tanteos con grandes dificultades de orden 
económico para llevarlos a cabo: 2,,. el de Nueva 
política económica, la N. E. P. , de 1923 a 1928 
de tecnifü,ación de la enseñanza, así como la po­
litiz~ción de la escuela con mayor intensidad, y 
el 3 el de los grandes planes quinquenales de 
1_923~_1939 y en adelante, que es el de la co~so­
l1_dac1on y desarrollo de la enseñanza en propor­
c10nes sorprendentes. 

En el orden pedagógico, las ideas centrales de 
la ref~~ma escolar rusa están sintetizadas en las 
de la escuela única" y la ''escuela del trabajo", 
Y expresadas en la implantación de la "escuela 
única del trabajo" , por el decreto de 16 de octu­
b:~ de_ 1918, que ha sufrido después diversas ~o­
d1f1cact0nes. En aquél se dice que "La base d 
1~ vida de 1~ escuela debe ser el trabajo pr9duc~ 
ttvo, concebido no como un medio de cubrir los 
gastos de sostenimiento, ni únicamente como mé­
todo, sino como orgánicamente enlazado con Ja 
enseñanza, iluminando con su luz la vida ambien­
t~ • . complicándose sin tregua y sobrepasando los 
11m1~es del ambiente inmediato de los niños, con 
el fin de hacer conocer a éstos las formas diver­
sas de la producción hasta las más elevadas". 

Asimismo es importante la reforma que introdu·­
ce el plan de 1922, por el cual se establece como 
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método de enseñanza el "método de los comple­
jos'', que como se sabe es una fusión de los cen­
tros de interés y del método de proyectos, coa 
una inspiración de carácter social y político. La 
base del método es siempre el trabajo, en relació n 
con las fuerzas de la naturaleza y de la sociedad. 
pero en una forma fija , con programas de tema :: 
y actividades previamente señaladas por el maes­
tro. Al mismo tipo de iniciativas innovadoras res­
ponde la introducción de otros métodos de la edu­
cación activa como el Plan DaJton y el trabajo 
por equipos. Queriendo atender a las necesidades 
apremiantes del momento, la reforma de 1922 fué 
sustituida por las de 1927 y 1931 que poco a po­
co restablecen los programas escolares ordinarios 
de conocímie.nto, acentúan las materias técnicas 
y suprimen algunas de las ideas más avanzadas 
de la época anterior. 

Otro punto importante de la reforma escolar es 
su aspecto colectivo y social , introduciendo la au­
tonomía no sólo de los alumnos, sino también de 
los padres. autoridades locales y maestros, en for­
ma de consejos o soviets escolares. Esta reforma 
al principio gozó de una amplitud y libertad ex~ 
traordinarias, pero las consecuencias de ésta fue­
ron tan nocivas, que se vió en la necesidad de in­
troducir una disciplina cada vez más severa, hasta 
llegar a convertirse en una forma casi autoritaria. 
En cambio, quedó subsistente y aún más desarro­
llada la organización autónoma de clubs y socje­
dades de escolares en forma parecida a la de Jos 
países ocQidentales, aunque con contenidos di­
ferentes. 

Por último, es de gran significación también la 
tendencia a vitalizar la enseñanza escolar ponién-
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dola_ en contacto directo con la realidad social. 
mediante _la _ relaci?n con. las instituciones, empre­
sas econom1cas. mdustnales, agrícolas etcétera 
qu~ en cierto modo son las protectoras d~ las insti­
tuciones escolares. 

Es imposible trazar aquí todos los puntos de la 
reforma escolar rusa en relación con las ideas de 
la e?ucación nueva. Pero hay que advertir que en 
aquella se observa cada vez más un predomiruo 
político y social, a la vez que una manifiesta incli­
nación ~acia las formas escolares tradicionales, 
acentuando más la exigencia de conocimientos 
t.:.cnicas y destrezas. Aparte de esta "occidentali~ 
zac!?n" de la enseñanza. hay otra fuente de inspi­
rac1on. q~e es 1~ reforma escolar en gran escala. 
al ~odo industrial estandardizado de los Estados 
1:}ru~?s· y que le ha llevado a una rápida tecni­
ficac'.º~• como se ~a v!sto en la guerra última y ea 
l~s ultimas expenencias científicas en el espacio 
sideral. 

En l~ actualidad, puede decirse que casi ha des­
aparecido. ?e la educación rusa todo el espíritu de 
!ª educ_acion _n_ueva , que ha sido sustituido por )a 
1deolog1a politica marxista y la preocupación tec­
nológica y científica. 

2 . LJ\ REFORMA ESCOLAR ALEMANA 

. En Alemania, las ideas innovadoras habían te­
mdo antes de Ja guerra mundial de 1914-18 gran 
desarrollo. Aunque su pedagogía. es decir. su teo­
ría, ha sido siempre superior a su educación ésta 
también fué siempre de calidad en el aspec;o in­
telectual. como es generalmente reconocido. 

Ahora bien, la tragedia de la educación alema-
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na ha sido que sus grandes pedagogos no han 
tenido en la organización de la enseñanza tanta 
influencia como sus gobernantes y burócratas. De 
aquí que la educación alemana de antes de la pri­
mera gran guerra presentara un carácter conser­
vador y autoritario. como correspondía al régimen 
guillermino. A pesar de ello. las dos grandes ideas 
que influyen en la educación posterior europea, la 
idea de ]a "escuela activa" o del trabajo. tienen 
su origen teorético en Alemania, en sus pensa­
dores y pedagogos, ya que no en su educación 

misma. 
Fué preciso que llegara la guerra, la derrota y 

la revolución subsiguiente para que estas ideas 
pudieran llegar a la educación alemana pública . y 
para que sus pedagogos tuvieran alguna inEluen­
cia en ella, aunque no fuera por mucho tiempo. 
Prescindiendo de la parte correspondiente a la 
"escuela unificada", por no ser éste su lu gar adeJ 
cuado, trataremos de señalar los principales moJ 
mentas del desarrollo de ]a educación nueva en 
la enseñanza pública alemana. 

El punto de partida, como se ha dicho. son las 
ideas de algunos de sus pedagogos más impor­
tantes. Limitándonos a la época moderna. hay que 
contar entre ellos, en primer Jugar y sobre todo. 
a la gran figura de Kerschensteiner, que apart<' 
de sus libros fué el primero en llevar a t a ense­
ñanza pública algunas de las ideas esenciales de 
la educación nueva, como la de actividad, en su 
reforma escolru: de Munich. D espués hay quemen­
cionar los nombres de Lichtwark, Scharrelmann. 
Berthold Otto y Hugo Gaudig, como propulso­
res de ciertas formas innovadoras activas: artes, 
trabajo espiritual, g1oba1izaci6n, etc.; asimismo, los 
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fundadores de escuelas nuevas privadas ya men­
cionadas Litz. Wyneken, Geheeb, etc. y por últi­
mo los ministros y políticos reformadores como 
Hanisch, Becker y Bolitz. 

Limitándonos a las reformas puramentes oficia­
les, el punto de partida de ellas es la Constitu­
ción del Reich , de 1919. la que por primera vez 
en la historia de las constituciones de los grandes 
países recoge algunas ideas pedagógicas esencia­
les, como son las dos antes mencionadas de la 
Einheitsschule IJ de la Arbeitsschule. Para cum­
plir los preceptos constitucionales debió dictarse 
una ley general escolar y con este fin se convocó 
a una conferencia en Berlín ( Reichschulkon[erenz} 
en 1919 en la que participaron los más famosos 
pedagogos alemanes. Pero la ley no pudo apro­
barse no obstante los diversos proyectos presen­
tados por las divergencias políticas reinantes. 

En sustitución de esta ley escolar genera]. cada 
uno de los Estados del Reich modificó la consti­
tución interna de sus escuelas por medio de Orien­
taciones o Direcciones ( Richtlinien), en vez de los 
rígidos Reglamentos anteriores. Refiriéndose con­
cretamente a Prusia. su gobierno con la colabo­
ración del magisterio publicó las "Direcciones" 
para los primeros cuatro grados de la escuela pri­
maria ( Grundschule) en 1921 y para los cuatro 
añ_os _s~guientes, en 1922. En ella se recogen los 
prmc1p1os de la escuela activa. La finalidad esen­
cial de la escuela básica según aquélla es "el pau­
latino desarrollo de las capacidades infantiles por 
el impulso al juego y al movimiento, para llegar 
a la voluntad moral de trabajo, que se efectúa 
dentro de la comunidad escolar. Su campo de ac­
c;ión unitario es la comprensión acogedora y trans-

l~2 

L A R E p o R M A 

formadora de lo próximo al mno, espacial y es­
piritualmente, teniendo particularmente en cuenta 
el cuidado de la expresión idiomática en términos 
infantiles y de la disciplina sistemática de la vista 
y la mano por el trabajo manual. así como por la 
observación de la naturaleza y por el trabajo. Jun­
to a esto se debe cuidar de la educación física por 
medios de juegos, gimnasia. excursiones, y según 
las estaciones y la edad de los niños por la nata­
ción, patines, esquíes y otras actividades corpora­
les. Este fin de la escuela básica exige también 
la práctica viva ( Einleben) del idioma materno y 
de sus tesoros infantiles en lengua y poesía: de 
aquí la lectura. la escritura y el canto; además la 
comprensión de las formas espaciales. ritmos y 
números. las cuales se han de adquirir particular­
mente por las ocupaciones manuales con las co as 
y cuando se trate de formas espaciales con dibu­
jos, modelado. recortado, etc.". La educación en 
este primer ciclo ha de ser global. es decir . no 
separada por materias (Gesamlunterricht). "La 
labor del alumno no debe consistir esencialmente 
en la recepción de materias culturales. sino que 
los resultados de la enseñanza se han de elaborar 
bajo la guía del maestro mediante la observación. 
el ensayo, el experimento y el estudio autónomo". 
En los grados superiores de la escuela primaria, 
las materias escolares aparecen separadas y pro­
fundizadas , pero sin perder su contacto, ni su ca­
rácter activo. acentuándose más el aspecto social. 
colectivo, de colaboración , y el principio de la au­
tonomia de los alumnos. con la introducción de 
la educación cívica. La escuela primaria en suma 
debe ser una escuela de comunidad de trabajo, ba-
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sándose en la experiencia infantil y en la vida lo­
cal, inmediata. 

Otras reformas de la enseñanza primaria se re­
fieren más a las ideas de la "escuela unificada'· 
- supresión de escuelas preparatorias, formación 
universitaria del magisterio, etc.- y por ello no 
son de este Jugar. 

En el campq de la enseñanza secundaria hay 
que contar. en el espíritu de la educación nueva 
el decreto de 27 de noviembre de 1918, inspirad~ 
p~r Wyneken, sobre comunidades escolares y con­
se1os de alumnos por el cual se introducía la auto­
nomía escolar dando participación a los padres, 
profesores y alumnos en el régimen interior de las 
escuelas. Este decreto fué completado por el de 
diciembre de 1923 sobre asociaciones de alumnos 
dentro de la vida escolar. Al mismo tiempo se in­
trodujeron nuevos tipos de establecimientos de se­
gunda enseñanza y se publicaron también nuevos 
planes de estudio y orientaciones, en parte inspi­
rados en el sentido de la escuela activa ( 1925) . 

Tanto en la enseñanza primaria como en la se­
cundaria se dió especial importancia a la educa­
ción física e higiénica de los alumnos, con la in­
troducción de las excursiones semanales obligato­
rias, con la creación de hogares escolares en el 
campo ( Landschulheimen) , recuerdo de la idea 
del Dr. Lietz, con Ja implantación del servicio vo­
luntario de trabajo, etcétera. Asimismo la reforma 
acentuó el aspec to de Ja educación estética en un 
s~ntido creador y en relación con la experiencia 
vital del alumno. Finalmente, a la educación mo­
ral se atendía tanto por la concepción de la es­
cuela como comunidad vital de trabajo como por 
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la introducción de las ideas de autonomía y liber­
tad de los alumnos. 

Las dificultades económicas y políticas que ex­
perimentó Alemania durante la postguerra hizo que 
las reformas que suponían gran empleo de medios 
económicos no pudieran 11evarse a cabo en toda 
su integridad. Pero el espíritu general de la ense­
ñanza cambió de 1918 a 1933 en un sentido de­
mocrático diferente del anterior; pero esto no es 
misión de este trabajo. Sólo hay que consignar 
aquí la multitud de escuelas de ensayo y de re­
forma que surgieron en esa época, como las de 
Hamburgo, Brema, Berlín, Francfort, etc., de que 
hemos hablado anteriormente. Como era de pre­
ver, el gobierno nazista suprimió todas estas es­
cuelas tan pronto como se apoderó del poder en 
1933. En la actualidad ha vuelto a renacer el es­
píritu de la educación nueva. Por supuesto, sólo 
en la parte de la Alemania Occidental, ya que la 
Oriental ha quedado bajo el influjo de la edrrca­
ción soviética. 

3. LA REFORMA ESCOLAR AUSTRÍACA 

En Austria, como en Alemania, la reforma es­
colar empezó después de la primera gran guerra 
y de la revolución subsiguiente. Aunque sin po­
seer una tradición pedagógica y escolar tan gran­
de como Alemania, se realizaron en Austria re­
formas casi más importantes que alli en el campo 
de la educación. Organo de ella fue el partido 
socialdemócrata, y sobre todo su ministro Otto 
Glockel, una de las personalidades más activas 
del movimiento innovador. Con él colaboraron 
otros pedagogos y psicólogos distinguidos como 
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son los señores Fadrus, Zizek, Bühler, Adler, etc. 
La reforma escolar austriaca comprendió varios 

aspectos. los cuales como en las demás europeas, 
pueden reducirse a dos, uno de carácter social. 
en _el sentido de la escuela unificada, y otro de 
caracter pedagógico. orient,ido en la escuela ac­
tiva. 

Li~itándonos al segundo, hay que partir de la 
creación por Glockel, en 1919, de una "Sección 
para la _r~for~a escolar" (Schulreformabteitung), 
en el mm1steno de Educación, que fué el instru­
mento principal de las reformas escolares y al fren­
te de la cual estuvo Fadrus. 

El aspecto quizás más interesante de ella fué la 
creación de _escuela de ensayo en todo e] país 
( 253 en el ano 1919-20) en las que se experimen­
taron las ideas innovadoras que habían de apli­
carse con los nuevos planes escolares. Estas ideas 
son esencialmente tres: la educación basada en 
el conocimiento del ambiente y la vida inmediatos; 
la autoactividad de los alumnos en la elaboración 
~e los contenidos culturales y por último la ense­
nanza global, e11 vez de la dispersión en materias. 
Los planes de enseñanza ( setiembre-agosto de 
I 920) , eran sólo orientadores, dejando a los maes-­
tros libertad para acomodarlos a las circunstancias 
locales. Especial importancia se dió a las excursio­
nes escolares. hasta el punto de constituir éstas la 
b se de la enseñanza, así como a ]a educación 
manual y artística, en la que los austríacos han 
sobresalido tanto en Europa. 

Otro aspe~to i~portante fué la participación que 
tuvo el magisterio en la realización de las refor­
mas. Se co~stituyeron Cámaras de maestros para 
el asesoramiento y deliberación de ellas: se orga-
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nizaron comunidades de trabajo para discutir los 
resultados de las escuelas experimentales, etc. Pa­
ra la preparación del magisterio y su perfeccio­
namiento se creó un Instituto Pedagógico en la 
Universidad de V iena en el que participaron acti­
vamente Karl y Charlotte Bühler, y se publicaron 
numerosos trabajos y revistas por la Sección de 
Reforma escolar, del Ministerio. 

Por último, se organizaron los Institutos f ede­
rales de educación, verdaderas escuelas nuevas pú­
blicas, de que ya se ha hablado. 

La reforma escolar austriaca sólo duró en toda 
su extensión dos años, de 1919 a 1920; después 
quedó reducido a la ciudad de Viena, por el cam­
bio de las circunstancias políticas. Pero con todo 
ha dejado un rastro importante en la historia de 
la educación nueva. El gobierno cristiano-social de 
Oollfuss y después del "Anchluss" germánico su­
primieron las reformas innovadoras que han vuel­
to a implantarse en la actualidad no obstante sus 
dificultades politicas y económicas. 

4. LA REFORMA ESCOLAR ITALIANA 

Italia es el último de los pueblos europeos del 
primer grupo que emprende la reforma de su edu­
cación pública conforme al espíritu de la escuela 
nueva. 

Naturalmente, Italia tenía una buena tradición 
pedagógica antes de ella. Baste recordar los nom­
bres de Credaro, Vidari. Codignola, etc., entre los 
teóricos; o los de las hermanas Agazzi, Alicia 
Franchetti y Josefina Pizzigoni, entre los prácti­
cos, o el de María Montessori que une genialmen­
te ambas cualidades. Siguiendo las ideas de estos 
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educadores que representan la iniciativa privada 
en la educación nueva, la reforma Gentile - Lom­
bardo Radice, de 1923, realiza ya la introducción 
de algunos principios de aquélla en la enseñanza 
pública. No es ésta la ocasión de exponer los ca­
racteres de sus autores, ni las divergencias de sus 
ideas con algunas de las ideas innovadoras. Baste 
sólo señalar los puntos de coincidencia. 

Como es sabido, al llegar el fascismo italiano 
al poder, una de las primeras empresas que abordó 
fué la reforma de la enseñanza italiana tradicional, 
a la que atribuía parte de los sinsabores que Italia 
experimentó durante la primera gran guerra. Nom­
brados ministro de Educación el filósofo Giovanni 
Gentile y director general de enseñanza prima.ria 
el pedagogo Giuseppe Lombardo Radlce, empren­
dieron la reforma con la Real Orden de 11 de 
noviembre del mismo año, relativa a los horarios, 
programas y prescripciones didácticas, en cumpli­
miento de dicho Decreto, y que es la que contie­
ne las innovaciones que nos interesan. 

Los programas empiezan por afirmar que sólo 
pretenden tener un carácter de "orientación" como 
por lo demás han hecho todos los programas mo­
dernos, en sustitución de los antiguos reglamentos. 
"Los programas de estudio que aquí se describen 
-dice la disposición oficial- más que otra cosa 
pretenden tener un carActer de orientación. Se in­
dica al maestro el resultado que el Estado espera 
de su trabajo, dejándole, no obstante, en libertad 
de usa.r para obtenerlo los medios que estime opor­
tunos. Los cuales, por muchas razones, son siem­
pre variados y mudables, en relación con las sltua­
c:iones concretas en que el maestro se encuentra, 
en un determinado ambiente escolar y en relación 
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también con la cultura personal del m~es\~º• o 
con el temple particular que haya logra_ o egar 

da mediante una experiencia reflexiva a su 
a r " 
propio e piritu educador • 

En los programas se indican las fuentes en que 
el maestro debe inspirarse para su labor ed_ucatlvf. 
que son sobre todo la tradición popu~ar viva y d a 
gran literatura del pueblo. En eSte ¡i1~mo sen~~e;· 
la enseñanza se da sobre la base e as ma:11 . -
taciones de la educación estética, c~~to, d1bu10, 
caligrafía, recitación, y sobre las act1v1d~des ma-

ales y físicas, jardinería, labores Eement.na~, ~a-
nu , • te Por ultimo 
bajos manuales, gimnasia. JU~gos, e . • . l 
se introducen las llamadas ' ocupac1on~s 1Dte. ec­
tuales recreativas", en forma de narraciones, ¡ue-

os de inteligencia, lectura, etc. Si se suman todas 
~stas manifestaciones de la actividad. junta~ente 

d l ·smo tipo en las demás materias. se 
~~\:t:S~cu~a:1más de la mita .. d del tiempo dedi­
cado en los horarios a la ensenanza. 

Pero no es sólo la cantidad de actividad lo ~ue 
la reforma introduce en el sentido de la eduodcac1ó¡° 

. o también y sobre todo el mét o, a nueva, sm b 
forma de la educación escolar. 8sta se ~sa en 
la personalidad del maestro, en su preparación, en 

·r·tu Con un sentido idealista, acaso exce-
su esp1 1 • d • é te 
. o ara las condiciones de Italia, se e1a a s 

sl1v p abilidad total de su actividad educativa, 
a respons • 1 '6 

y se le señalan objetivos d_e una gr?n e 1:va~e~i 
"Las instrucciones metódicas --cbce . 
Orden- debe descubrirlas cada maestro en s1 mis­
mo como una norma viva, ayudado del estudio 
de '10s autores que han meditado sobre l~ _educa-

'6 o han narrado sus experiencias espmtuales, 
Cl n, 
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o creado obras sugestivas para niños, cuyas nor­
mas enunciadas. están todavía implicitas". 

La reforma contiene otras innovaciones de ca­
rácter más general, como es la descentralización 
administrativa de funciones, la absorción de enti­
dades culturales y sociales, la atención a las mo­
dalidades regionales, etcétera. 

Los autores de la reforma Gentile y Lombardo 
Radice, abru1donaron el Ministerio de Educación 
en 1924, al año de implantarla, y desde entonces 
comenzó a desnaturalizarse ésta con sucesivas mo­
dificaciones encaminadas a llevar la política fascis­
ta a la escuela, especialmente con el ministro 
Bottai, como veremos más tarde, al hablar de la 
"contrarreforma escolar". 

Previendo sin duda esto ya en 1923, Lombardo 
Radice decía en un discurso a los maestros de Bel­
linzona: "Y para que esto sea, la reforma Gentile 
requiere, creo yo, además, la máxima independen­
cia de la política, o mejor de los partidos políticos, 
sea cualquiera el que esté en el poder. Escuela de 
serenidad que viva fuera y por encima de las fac­
ciones políticas". 

La reforma por otra parte tenía también sus as­
pectos negativos. pero en general supuso un gran 
progreso en el movimiento pedagógico italiano. 

5. LA REFORMA ESCOLAR ESPAÑOLA 

En el segundo grupo de las reformas educativas, 
las realizadas después de 1930, se halla la reforma 
escolar llevada a cabo desde 1931 por la Repúbli­
ca española. 

Los antecedentes pedagógicos en la educación 
nueva española hay que buscarlos sobre todo en el 
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movimiento espiritual iniciado por la Institución Li­
bre de Enseñanza. fundada en 1876 por un grupo 
de eminentes universitarios españoles, entre los 
cuales se destaca la figura ejemplar de don Fran­
cisco Giner de los Ríos ( 1839-1915 ) , uno de los 
más valiosos precursores de la educación nueva. 
La Institución Libre de Enseñanza desarrolló en 
España algunas de las ideas más importantes d_e 
la nueva educación, antes de ser formuladas Y apli­
cadas en todas sus manifestaciones: el respeto a 
la individualidad del niño, el cultivo del arte, la 
coeducación de los sexos, la neutralidad en ma­
teria religiosa. la atención a la educación física, 
las excursiones, la relación íntima entre maestros 
y alumnos, ciertas formas de autonomía d~ ~stos, 
etc. Pué también un principio de escuela unificada, 
al no reconocer separación entre los diversos gra­
dos de enseñanza y al llevar a la escuela primaria 
profesores con preparación universitaria 1 • 

La obra que la Institución realizó en el_ campo. ~e 
la enseñanza privada trascendió a la mstrucaon 
pública por medio del Museo Pedagógico Nacio­
nal. creado en 1882 y dirigido por el gran ~duca­
dor don Manuel B. Cosio ( 1857-1935). quien ha 
inspirado el movimiento pedagógico _es~añol du­
rante los últimos 50 años. Su labor d1ar1a con los 
maestros y profesores, su inspiración_ a ciertas a~­
torídades ministeriales, sus informaciones y publi­
caciones han sido el motor que ha movido casi to~ 
das las reformas innovadoras llevadas a cabo en 
la educación española durante ese tiempo. 

Inspirada en la misma orientación pedagógica 

1 Véase L. Luzuriaga, La institución libre de ensetlartza 
y la educación en Espafla. Universidad Nacional de Buenos 
Aires, 1958. 
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hay que citar también, en el orden de la cultura 
y la enseñanza superior, a 1a Junta para amplia­
ción de estudios e investigaciones científicas, crea­
da en 1907, ha jo la presidencia del sabio histólogo 
don Santiago Ramón y Cajal. y la gestión decisi­
va del profesor don José Castillejo. En el orden 
de la educación nueva, la Junta creó dos institu­
ciones innovadoras de gran valor: el Instituto -
Escuela de segunda enseñanza, verdadera escuela 
de ensayo y de reforma y la Residencia de Estu­
diantes, centro de alto valor educativo en el orden 
de la enseñanza universitaria. 

Sería falsa modestia ocultar la labor que en el 
orden de la educación nueva ha realizado también 
la Revista de Pedagogía, fundada en 1922 por el 
autor de este trabajo, órgano de la "Liga Interna­
cional de Educación Nueva", y en la que han co­
laborado las más distinguidas personalidades de 
la educación nacional y extranjera. 

Todas estas iniciativas se llevaron a cabo antes 
de la implantación de la República, por una mino­
ría de educadores y profesores, que fueron influ­
yendo cada vez más en la educación pública. Pero 
a pesar de los progresos realizados en el orden pe­
dagógico, la enseñanza pública en general dejaba 
mucho que desear. Es cierto que de 1900 a 1930 
se habían introducido en ésta reformas acertadas, 
sobre todo en el orden administrativo, como la 
creación de escuelas, la mejora de la situación eco­
nómica del magisterio, etcétera. Pero aún quedaba 
mucho por hacer para acabar con las deficiencias 
existentes. 

Los Gobiernos de la República se vieron obliga­
dos a atender a las necesidades más apremiantes de 
la enseñanza y trataron de satisfacerlas con la crea-
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ción de millares de escuelas, mejorando_ la pre~~­
ración de los maestros, intensificando la mspeccion 
escolar en un sentido técnico, reformando la se., 
gunda enseñanza, etc. Al propio tiempo se crey~­
ron impedidos a resolver. al_gunos pr~?lemas ~0~1-

tico _ pedagógicos, como la 1mplantaoon del la1c1s­
mo en las escuelas y la autonomía docente conce­
dida a ciertas regiones españolas. 

La urgencia de estas reformas im~pidió ~ duda 
que se llevaran a cabo otras de caracter ma~ edu­
cativo y pedagógico. Sin embargo, se realizaron 
algunas en. el sentido de la educación nueva, _como 
el aumento de las escuelas autónomas expenmen­
tales, la creación de organismos técnic~s. asesores 
en el Ministerio, la organización de m1s1on~s pe­
dagógicas, el desarrollo de instituc!ones arcum­
escolares, \a creación de campos agncolas, talleres 
y bibüotecas, la organización d: cursos de perfec-
cionamiento para maestros, etcetera. . 

Pero la reforma escolar interna, en el sentido de 
Ja educación nueva, fué realizada, más que por las 
autoridades oficiales, por los maestros mismos , ca­
vez más entusiastas de su misión y mejor prepara­
dos, gracias sobre todo al esfuerzo de las genera-
ciones y los trabajos anteriores. . . 

La mayor parte de las reformas de_ 1~ Republ~c~ 
fueron suprímidas con el cambio de reg1men poht1-
co impuesto por la violencia. 

6. LA REFORMA ESCOLAR BELGA 

Bélgica ha sido uno de los países más ~rogresi­
vos en materia de enseñanza. La autonom1a d~ sus 
municipios y la iniciativa privada habían realizado 
allí numerosos ensayos y experiencias escolares, al-
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gunas de las cuales, como las del doctor Decroly. 
habían trascendido al mundo entero. Esto no obs­
tante, la enseñanza oficial. pública, propiamente 
dicha, después de las luchas políticas entre cató­
licos y socialistas, había quedado detenida en las 
reformas de 1922, que en muchos aspectos .fué un 
compromiso de carácter político. En 1935, un minis­
tro con iniciativa y competencia. M. Bovesse. dictó 
una circular anunciando una reforma profunda de 
los programas y planes de estudio, la cual fué lle­
vada a cabo por el decreto de 13 de mayo de 1936. 
En la reforma colaboraron algunos expertos bel­
gas como los señores Buez, Jeunhomme y Roels. 
pero la principal fuente de inspiración fueron las 
ideas del doctor Decroly. La reforma ha sido con­
siderada como un triunfo de la educación nueva 
y de la escuela activa, como lo demuestran estas 
palabras de los asistentes al Congreso de la Liga 
Internacional de Educación Nueva celebrado en 
Cheltenham, en 1936: "Con una alegria muy gran­
de hemos sabido el éxito, la consagración oficial 
de las ideas y principios de Decroly en ese magní­
fico programa de las escuelas belgas del 13 de ma­
yo de 1936, que nos llena el corazón de admira­
ción y envidia". Por su parte, la colaboración más 
valiosa del pedagogo belga. Mlle. Hamaide, ha di­
cho de la reforma: "Los amigos y admiradores del 
doctor Decroly se han sentido muy felices con la 
aparición del nuevo plan de estudios belga. Veían 
al fin 1a consagración oficial de las ideas tan en­
tusiastamente defendidas por su maestro venerado 
y amado. Asistían a la victoria del ideal pedagó­
gico que defendían desde hacía años". 

El plan de estudios dice en su Introducción su 
propósito, que es la transformación del programa y 
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del método de enseñanza, advirtiendo que seria On 
error modificar aquél sin preocuparse de éste. 
finalidad de la escuela es definida así: "La escuel 
tiene el deber de ejercer una acción educativa, de 
estimular los intereses, de revelar valores, y en fin 
de provocar la liberación espiritual y la elevación 
del alma. Nosotros no queremos hacer de nuestros 
niños pozos, sino fuentes surge~tes y ~repararlos 
para que gobiernen su pensamiento as1 como su 
conducta". 

Los puntos más importantes de la reforma son: 
a) el estudio psicológico del niño como base de 
la enseñanza, estudio realizado antes de la refor~ 
ma y proseguido después de su a~licación; b) 
un programa de conocimientos reducido y globa~ 
lizado, fundado en la vida propia del niño; e) el 
estudio del medio ambiente mediante la observa­
ción activa; d) la vivificac.ión de toda la enseñanza 
mediante ejercicios y prácticas adecuadas. 

Respecto a la parte psicológica,_ las_ Instruccio­
nes dicen: "Hemos obedecido lo mas fielmente po~ 
sible las observaciones cada vez más precisas y 
más exactas de esta ciencia que tiene hoy derecho 
a ser citada: la psicología del niño . . • El Depar~ 
tamento de Instrucción Pública prestará atención 
a esta evolución de la pedagogía experimental y, 
a la luz de los resultados obtenidos, completará y 
precisará el presente programa. Hará más todavía. 
Fomentará las investigaciones de la psicología ex­
perimental y creará grupos de est~di<;>, encargados 
de proseguirlas con el rigor r~qu_e~1do ._ . 

En cuanto a la vida y a la md1v1dualidad del ni ~ 

ño aquéllas expresan estas valiosas ideas: "Para 
realizar )os fines de la e<lucación armónicamente 
es necesario que el educador tome como punto de 
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p~rtida Y ~~mo centro constante de sus preocupa­
c1on~s a_l runo, con sus necesidades, sus tendencias, 
sus instintos, en una palabra, sus intereses. . . El 
maestro estará atento a las necesidades de sus 
alu~nos y a las 1:'osibilidades de su medio. Respe­
tara las perso~ahclade~ nacientes y recordará que 
conceder confianza al instinto de libertad del ·-

. ·f· 1 runo no s1~m 1ca to erar fuerzas inadecuadas y capri-
chos irrazonables. Es únicamente "su libertad de 
hacer lo que debe y lo que puede". 

F~nalmente, por lo que se refiere al estudio del 
~ed10 p~r la observación activa dicen las Instruc­
c10nes: En la enseñanza se trata sobre todo de 
despertar intereses que impulsen al trabajo y fa­
vorezcan el esfuerzo educativo. Esto significa que 
hay que dirigirse muy poco a la receptividad del 
alumno ):'_ poner más bien en juego su esp1ritu de 
observaCJon y su actividad propia. Para tal tarea 
u~- medio único se ofrece a nosotros, permitir aÍ 
nmo el conocimiento de lo que le rodea. Es e 
l d· - d n e me 10 proximo onde se puede encontrarla en 

otra parte" 1 . 

_ Las instrucciones contienen multitud de observa­
ciones y sugestiones pedagógicas valiosas pareci­
das , que_ les han hecho merecer la aprobación de 
P~~sonahdades tan salientes como los señores Fe­
rnere, Wallon, Pieron, Bally, Hama1de, etc. 

_D~sgraciadamente, la última guerra sorprendió a 
Bélgica en plena aplicación de la reforma. De todos 
modos, quedará como un testimonio elocuente del 
reconoci~iento oficial de la educación nueva en 
nuestro tJempo. 

1 Véase F. Bovesse, La escuela pública renovada. 
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7. LA REFORMA ESCOLAR PR/1.NCESJ\. 

Después de las grandes leyes escolares de Ju les 
Ferry y Ferdinand Buisson. de 1882 a 1886, es­
tableciendo la gratuidad, la obligatoriedad y el lai­
cismo, Francia había quedado en una situación es­
tática respecto a su enseñanza. 

La guerra de 1914-1918 produjo entre otros el 
movimiento de "Les compagnons de l'université 
nouvelle" que se preocupó sobre todo al aspecto 
social de la educación y en part icular de la ense­
ñanza secunda.ria y superior. Por otra par te. los 
trabajos de Alfredo Binet y de sus colaboradores 
habían llamado la atención sobre la educación de 
la primera infancia en un sentido psicológico. Fi­
nalmente, el grupo de educadores reunidos en la 
sociedad "La nouvelle éducation" inspirada por M. 
Roger Cousinet y madame Gueritte habían susci­
tado desde 1922 en Francia los problemas de la 
educación nueva, juntamente con un grupo fran ­
cés de la "Liga internacional de educación nueva" 
y las iniciativas de las "escuelas nuevas" , en par­
ticular la de las Rocas, diri~ida por M. Bertier. 

La enseñanza ofíc.ial francesa que se había dis­
tinguido por su marcado intelectualismo y separa­
ción entre los grados primarios y secundarios , co­
menzó a modificarse poco a poco en los dos sen­
tidos que habían realizado otros países, el social 
y el educativo. En el primero, hay que recordar 
todo el movimiento en favor de "L' école unique" 
en el que se distinguen sobre todo los señores Buis­
son , Herriot. de Monzie y Daladier, y que culmina 
en las reformas de 1930 que acaban por establecer 
la gratuidad en la enseñanza secundaria por pri-

167 



LA EDUCAClóN NUEVA 

me.ra vez en Europa. Al mismo sentido social res­
ponde el Plan Langevin de 1945 de que se habla 
después. 

Pero las reformas en el campo interno de la 
escuela fue.ron mucho más lentas, po.r el sentido 
tradicional y conservador de las autoridades esco­
lares francesas. l.J'n primer paso en este sentido se 
dió con las "Instrucciones" de 1923 inspiradas por 
M. Lapie que acentúan el carácter activo de la 
enseñanza. 

Por otra parte, los ensayos y experiencias en 
las escuelas públicas de los señores Cousinet ( tra­
bajo por equipos), Freinet (la imprenta en la es­
cuela). y Profit (las cooperativas escolares) junto 
con otras tentativas del grupo de la "nouvelle édu­
cation" fueron difundiéndose poco a poco por las 
escuelas oficiales, a pesar de la resistencia de las 
autoridades inspectoras y directoras, que se ate­
nian sobre todo a los programas y exámenes que 
habían de cumplirse. 

La primera .reforma en el sentido de la educa­
ción nueva fué la emprendida en 1937, por inspi­
ración del Ministro de Educación M. Jean Zay. 
Esta reforma comenzada en algunos departamen­
tos o provincias francesas y generalizada después 
a los demás, está contenida en los decretos y cir­
culares ministeriales de 1937 a 1939, y empieza 
por establecer una reducción en el trabajo escolar 
ordinario de seis horas por semana, .reservando tres 
de estas seis a la educación física y otras tres a 
las llamadas actividades dírigidas". Hablando de 
éstas M. Zay define así su sentido: "Nosotros com­
prendemos bajo el término de actividades dirigi­
das un método de educación fundado en los pro­
gresos de la psicología del niño. Respeta y utiliza, 
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guiándola, su espontaneidad dentro del marco del 
medio social constituido por la escuela: libertad 
del niño, cooperación en el trabajo de equipo, re­
presentan los dos términos inseparables... Los 
ejercicios al aire libre, en particular la clase-paseo, 
ocupan en ella un señalado lugar especialmente 
en la buena estación. Además no deben levantarse 
compartimientos estancos entre estas prácticas pe­
dagógicas y la clase normal. . . " 

Las actividades dirigidas, además de las excur­
siones, utilizan especialmente las actividades ma­
nuales, siempre conservando su carácter educativo: 
trabajos en madera, hierro, cartón, cobre, vidrio, 
etc., con el empleo de los instrumentos correspon­
dientes. Pero además se refieren a otras muchas ac­
tividades de carácter literario, científico y técnico; 
bibliotecas, representaciones teatrales, sesiones mu­
sicales, folklore, artes plásticas, etc. En suma, se 
trata de aplicar el principio a todas las actividades 
escolares. 

La objeción más importante que puede hacerse 
a esta reforma es la de haber limitado la aplica­
ción del principio de la actividad a tres horas por 
semana, y no haberla extendido a todas las horas 
y a todas las materias del programa escolar, el cua] 
quedó en su estructura anterior, aunque se aspira 
a aprovechar en él los resultados dirigidas. Era, 
pues, una reforma tímida, parcial. que sólo podría 
justificarse como ensayo, y por la resistencia de los 
elementos tradicionales, representantes de la edu­
cación intelectual francesa. Con todo, la reforma 
supuso un progreso considerable, aunque la guerra 
la cortó cuando empezaba a implantarse en gran 
escala. 

Suprimida la reforma durante el régimen totali.-
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tario de Pétain, al terminar la segunda guerra se 
procedió en Francia a otra reforma escolar en gran 
estilo, que se concretó en el llamado Plan Langevin, 
de 1 941, inspirado en las ideas de la "escuela úni­
ca" anterior a la guerra. De él no se ha llevado a la 
realtdad más que una parte pequeña. La reforma 
realizada se refiere a la creación de las llamadas 
.. clases nouvelles" o "clases pilotos" en los Liceos 
de segunda enseñanza. 

Orientadas en las ideas de la "escuela activa", 
las clases creadas con carácter voluntario, tienen 
las siguientes características: 19, se ha limitado el 
número el alumno por clase a 25, con el fin de po­
derlos estudiar y educar más individualmente; 29 , 

se ha reducido también el número de profesores por 
curso para que puedan tener un contacto más per­
sonal e íntimo con ello; 39 , se ha acordado la reu-­
nión de los profesores una vez a la semana y las ve­
ces que se crean necesarias con los padres con la 
misma finalidad, y 49 y principal se han introduci­
do los métodos de la escuela activa sobre la base de 
Jas actividades manuales, las excursiones, la auto­
nomía de los alumnos, el trabajo por equipos, la 
elección de materias, etc. En suma, se trata de lle­
var a la práctica los ensayos y métodos de la escue­
la activa hasta ahora limitada a la primaria. 
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La historia de la educación no se desarrolla en 
una línea recta , continua, ascendente, ~ino que ~n 
ella ocurre normalmente desviaciones, tnterrupcio­
nes y hasta retroceso. No podía ser a esto una e~­
cepción e] desarrollo de la educació~- nueva. Nack 
da, según se ha dicho, como reacc1on con_tra una 
educación deficiente, ha tenido que luc~ar mtens~­
mente contra los defensores de la ensenan~a tradi-

. al· pero después de una larga contienda, y c1on , h 'd 11 
cuando parecia próxima a la vic.to~a, a s1 o ~ a 
a su vez asaltada por otros mov1m1entos de carac-
ter prindpalmente político. 

En su desarrollo, la educación nueva ha tr':t~do 
de mantenerse alejada de toda ideología politica , 
económica, social y confesional. Ha ~~oclam~do el 
respeto a la futura personalidad del nmo, y sol? ha 
querido fomentar el desarrollo y madurez de es~e, 
sin asignarle ni imponerle fines trascendentes ªJ:­
nos a él. Frente a esta actitud de respeto, los beli­
gerantes de la política han pretendido Be"'.~r a su 
campo las ideas e instituciones de la e~ucaaon par­
tidista , y de aquí ha surgido el conflicto a que se 
halla sometida hoy . . . 

De un lado, los partidarios de los reg1menes ~o-
líticos autoritarios, y de otros los de los proletarios, 
trataron de imponer su visión del mundo y de la 
vida a las generaciones en désarrollo, y por ello 
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aspiraban a ~?oderarse de la escuela en general y 
de la educac1on nueva en particular. 

Y a hemos visto como en el proceso de desarro­
llo de ésta comenzaron pronto las reformas oficia­
les, q_ue hab~an adoptado algunas de sus ideas, a 
cambiar su lmea de conducta, hasta llegar el mo­
mento en que existió, sobre todo en algunos países 
una . verdade~a contrarreforma escolar equivalent~ 
~ cierto modo a la contrarreforma religiosa de los 
siglos XVI y XVII. 

Ahora bien, el movimiento de la contrarreforma 
escolar: a diferencia de la contrarreforma religiosa , 
no aspiraba conservar posiciones antes ganadas ni 
a volver atrás en el tiempo. Por el contrario se tra­
t~a _aquí de ~ovimientos revolucionarios q~e que­
nan _1~poner VIOientamente sus ideologías políticas. 
La ac_titud conservadora o más bien evolutiva es en 
ca':11610 característica de la educación nueva, que 
q_u1er~ desarro11ar sus ideas de un modo natural 
sm violencia. y 

Por otra parte, los movimientos contrarreformis­
tas, au~q_ue no lo quieran o no lo sepan, no dejan 
de adm1t1r en su seno las ideas contra las que apa­
rentemente están en lucha. Así ocurrió con la Con­
trarreforma religiosa en el orden pedagógico al 
acep_tar lo~. principios de la educación humanista 
~ as1 tamb1en ocurrió con la contrarreforma educa­
tiva, que conservó algunas de las ideas esenciales 
de la nueva educación, como las de la act· ·d d 

·t J·d d JVl ª , v1 a 1_ a . y comunidad , aunque naturalmente re-
cha~o VIOientamente otras esenciales como las de 
la libertad , autonomía e individualidad 

Finalmente, hay que advertir que lo~ movimien­
tos contrar~eformistas se hallan sujetos a las mis­
mas evoluciones y desviaciones que los demás mo-
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vim4entos históricos. No hay en ellos tampoco una 
linea continua y uniforme , sino que sufren frecuen­
temente alteraciones importantes. Sólo hay que re­
cordar las que han sufrido por ejemplo- las reformas 
de Lunacharsky y Gentile con los que les sucedie­
ron en sus funciones. 

No es éste el lugar de exponer al pormenor el 
desarrollo que ha sufrido el movimiento de la con­
trarreforma escolar. Sólo se indicarán sus momen­
tos más importantes en relación con la educación 
nueva. 

En Rusia, por· ejemplo, al propio tiempo que se 
introducían algunas de las ideas esenciales de la es­
cuela activa, como el método de proyectos, el Plan 
Dalton, la autonomía de los alumnos y maestros, 
la globalización en los programas, etc. , se imponía 
la ideología c-0munista convirtiendo a }as escuel as 
en centros de propagandas políticas, Más tarde, las 
mismas ideas de la educación nueva, introducidas 
por Lunacharsky, Blonsky, etc., fueron poco a poco 
desalojadas de la educación en favor de una peda­
gogía más de acuerdo con la educación tradicional 
europea, volviendo a los programas escolares fij-os, 
a la implantación de los exámenes , a la disciplina y 
la autoridad en la escuela, etc., todo ello sin duda 
para acelerar el proceso de tecnificación e intensifi­
cación de la enseñanza. 

En Italia, las ideas recogidas por Gentile y Lom­
bardo Radice de las escuelas y métodos inovado­
res , tales como la de las actividades estéticas y ma­
nuales, la libertad a los maestros para la aplica­
ción de los programas, la referencia al medio pro­
pio del alumno, etc. , fueron al propio tiempo con­
trarrestadas por ellos mismos, al acentuar el carác­
ter nacionalista y confesional de la escuela. Pero 
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la verdad~ra cont~arreforma escolar comenzó a po­
co ~e deiar aquellos el Ministerio de Educación 
nac10nal. _especialmente con la actuación del minis­
tro -!3otta1, que acentuó cada vez más el carácter 
f~sc1~ta de la escuela hasta hacer de ésta un autén­
tico orga~o deJ partido. La "Carta de1Ja Scuola" 
de ~ ?39. intensificó esos caracteres, aunque reco­
noc10 al trabajo como una de las bases esenciales 
de la educación . 

En Ale°:1ania. el movimiento de la contrarrefor­
ma educativa tuvo una significación más vasta y 
profunda. Aunque la pedagogía alemana ha sido 
la rectora en el mundo moderno, la realidad escolar 
germana ~a. estado siempre muy atrás de ella. por 
el predomm10 de sus políticos y funcionarios con­
servadores y reaccionarios. El siglo xrx fue un si­
glo de luchas en tre éstos y sus educadores y peda­
gogos más distinguidos. Estas luchas se prosiguen 
hasta nuestro siglo, y sólo a partir de 1918 lo 
1 · ltiº f gran os _u mos _un triun o sobre la burocracia, logran-
do mtroducir en la Jegislación algunas de las refor­
i:1ªs de la educación nueva. Pero aún en esa misma 
epoca, los elementos políticos impidieron una refor­
ma a fondo de la enseñanza alemana 

lndic~das las modificaciones introducidas por la 
revoluc1on de 1918 en ésta, tan pronto como d • 

ºó 1 . . d es aparee, e reg1men e Weimar comenzaron a im-
plantarse en 1933 las ideas hitleristas La ed 'ó • uca-
c1 n se pu~ una vez más al servicio de la política. 
Aquella p1e~de su autonomía y queda subordinada 
a la fo:~aoón del nuevo tipo de hombre. el solda­
do pohtico. La raza, el suelo, la sangre la nac" 

l b. .. D • 10n, 
son os o Jetivos. esaparece toda idea de lib t d 
. di ·d 1 1 era m v1 ua en a educación y su lugar lo oc ¡ 
d . . 1. 1 upa a 

1sc1p ma , a autoridad , la subordinación al jefe. 
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Pero aquí tampoco desaparecen del todo la ld 
de la educación nueva. sino que se las tran ( rm 
y adapta a la nueva modalidad política. Así, por 
ejemplo la idea de la actividad aparece realzad 
en la forma del trabajo colect ivo en los campos, fá ­
bricas y talleres; la idea de la totalidad o globali­
zación se acentúa en todas las manifestaciones de 
la vida escolar; la misma idea de la individualidad 
sirve para la preparación y selección de los jefes. 
se intensifica también la educación física. aunque 
más en forma de trabajo corporal y de preparación 
de militar, que de juego y deporte. La educación 
estética aparece revestida en forma de cantos y 
marchas milita.res. Y por último la idea de la colec­
tividad aparece exaltada hasta el máximo sacrifi­
cio a favor del partido que se llama nacional. 

Una característica común a todos los regímenes 
políticos indicados es la organización de la juven­
tud en sociedades y agrupaciones al margen de la 
escuela. Los pioneros de Rusia , los balilas de Italia 
y la juventud hitleriana de Alemania fueron organi­
zados para instaurar en los jóvenes del modo más 
rápido y eficiente posible la ideología política de 
los repectivos regímenes. Sstos consideraron sin 
duda que la escuela ordinaria, oficial. es de acción 
lenta y poco flexible para esos fines y la dejaron 
de lado, sustituyéndola por aquellas organizacio­
nes juveniles. Así tenemos dos movimientos parale­
los, el escolar y el extraescolar, que trataban cada 
uno a su modo de hacer la transformación política 
que sus gobiernos tratan de implantar o consolidar. 
Por tanto, no son movimientos pedagógicos propia­
mente dichos. sino esencialmente políticos. 

De otra parte, los países de régimen político de­
mocrático han quedado reducido durante la guerra 
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última a los pueblos anglosajones y algunos hispa­
noamericanos, que son hoy los máximos defensores 
de la educación nueva. Al conservar en su educa­
ción las ideas de la libertad, autonomía, respeto 
a la individualidad, comunidad libre, etc., han se­
guido manteniendo la ideología que aquélla venía 
practicando desde sus comienzos. 

Ahora bien, a medida que se iban desarrollando 
las concepciones políticas totalitarias, esos pueblos 
han acentuado cada vez por reacción el principio 
democrático en la educación nueva, hasta el punto 
de hacer que ésta acepte ese principio como punto 
esencial de su orientación. Ya no basta el respeto 
a la invididualidad infantil. la liberación de toda 
ideología trascendente, sino que se quiere también 
transmitir las ideas democráticas, aunque no en for­
mas de imposición y adoctrinamiento, sino en el es­
píritu de la crítica de la autodeterminación po­
lítica. 

Pero al mismo tiempo se acentúa también el ca­
rácter social en el sentido de querer librar a la edu­
cación del predominio de ciertas clases sociales y de 
los intereses económicos, y con ello transformar a 
la sociedad misma. Esto se observa sobre todo en 
el movimiento norteamericano, en el cual sus re­
presentantes más distinguidos, Dewey, Kilpatrick, 
Bode, Rugg, etc. han adoptado una actitud social­
mente avanzada y lo mismo puede decirse de su en­
tidad innovadora más característica, la "Progres­
sive Ed ucation Associa tion". 

Esta actitud existía también en Europa en los 
últimos años antes de la guerra, y especialmente en 
Francia, donde los educadores y pensadores agru­
pados en torno a la "Liga Internacional de educa­
ción nueva''. tales como Langevin, Piéron, Piaget, 
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Bertier, Ferriére Freinet, etc., había hecho el, -
raciones en ese sentido y convocado en ago to d 
1939, justamente un mes antes de_ la guerra, un. c~n­
greso sobre la educación y el ideal democ.rat1co. 
para la defensa de éste. , , , 

La última guerra mundial acentua aun_ ma~ este 
carácter social y democrático en los part1danos de 
la educación nueva. . 

y así nos encontramos hoy en presencia de dos 
ideologías en pugna. las mismas que existen en ~a 
sociedad actual. De un lado, los regímenes total~­
tarios y ]a educación autoritaria,_ ~el _otro, los reg1-
menes democráticos y Ja educac1on liberal. El des­
arrollo histórico decidirá evidentemente. I? _suerte 
de unos por triunfar con las ideas democrat1cas. 
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