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PROLOGO A LA 1* EDICION

Prosiguiendo la labor iniciada con la obra La
pedagogia contemporanea se aspira en la presente
a ofrecer una perspectiva general de la educacion
nueva. En tanto que aquélla se dirige al aspecto
puramente tedrico de la pedagogia, se refiere ésta
a la realidad educativa. Pero dada la complejidad
de las ideas, métodos e instituciones de la educa-
cion actual, no era posible abarcarlos todos en el
cuadro reducido de una publicacién, y por ello nos
hemos limitado a exponer, sintéticamente, los que
creiamos mas peculiares de nuestro tiempo, es de-
cir, los que constituyen la “educacién nueva”.

La ““educacion nueva” ha afianzado ya su exis-
tencia. Sus primeras manifestaciones fueron las es-
cuelas nuevas inglesas creadas en 1889 y 1893. Ea
este mas de su medio siglo de vida, la nueva educa-
cién ha realizado progresos considerables, tantos
que parece hoy casi inadecuado considerarla como
algo realmente nuevo. En su desarrollo, ha produ-

PRINTED IN ARGENTINA cido ya ideas pedagdgicas de gran originalidad; ha
T . creado valiosos métodos educativos; ha fundado in-
ermindse de imprimir este libro el 22 de setiembre de 1967 numerables instituciones escolares y ha conquista-

en los Talleres Graficos "Fanetti”, México 1171, Buenos Aires
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do la voluntad de las autoridades oficiales de mu-
chos paises.

Asi, la nave lanzada a [ines del siglo altimo ha
llegado [elizmente al puerto de la pedagogia. y ya
no hay 'cuidado de naufragios ni varaduras. Sin
du({a, atin hay aqui y alla espiritus conservadores
o timoratos que no han querido reconocer todavia
el valor de las nuevas ideas, y acaso sea también
corzveniente la existencia de tales adversarios como
estm.ml.o y acicate para nuevos progresos. Pero el
movimiento general no corre ya graves peligros, al
menos en el orden pedagdgico. '

Ante esta relativa sequridad —relativa como to-
da la que tiene hoy el mundo— quiza convenga de-
tenerse unos momentos para estudiar el camino re-
corrido por la educacién nueva y ver si ha llegado
al puerto debido o se ha equivocado de rumbo. Por
otr'a parte, la nave de la nueva educacién debe se-
guir navegando. No hay para ella puerto definitivo
como no lo hay para nada en la historia hamana.
La nueva educacion no es algo estitico y conquis-
tado de una vez para siempre, sino que es un mo-
vimiento, una tendencia constante hacia ideas y mé-
todos cada vez mas perfectos. d

Si por los criticos momentos que vive hoy el
mundo parece que la nueva educacién ha sufrido
una demora en su marcha, ésta es puramente oca-
sional, momentéanea, y el navio sequira su ruta con
la misma velocidad tan pronto como la verdadera
paz vuelva al mundo. Aprovechemos. pues eéta
circunstancia para examinar las condiciones y des-
arrollo de la nueva educacion, es decir. de la ed
cacion de nuestro tiempo. . ‘o

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

En segundo lugar, el movimiento de la educa-
cién nueva es muy joven, y apenas ha habido tiem-~
po para hacer una historia de sus ideas. Estas se
hallan aiin demasiado cerca y son demasiado vivas
para que hayan podido ser estudiadas histdrica-
mente. En este sentido, nos es mas facil por ejem-
plo trazar la historia de la educacién griega o ro-
mana que la de la educacién contemporénea.

Finalmente, al no ser la educacion nueva un sis-
tema cerrado, sino mas bien un movimiento, no se
ha dado de ella una definicién univoca y definitiva,
sino que se han presentado toda clase de interpre-
taciones y valoraciones muchas veces contradicto-
rias.

Pero todas estas dificultades no nos deben exi~
mir de intentar una exposicion de ese movimiento.
Las circunstancias personales del autor de esta
obra le han hecho posible conocer directamente a
la mayoria de los educadores, métodos e institucio-
nes de la educacién nueva. Durante muchos afios
&l mismo ha sido, con sus escritos Y trabajos, uno
de sus méas entusiastas defensores. Yy hasta ha te-
nido el honor de ser uno de sus reprensentantes

oficiales. Ello sin duda le ha facilitado su labor
ahora, aunque por otra parte le quede el temor de

9
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no haber considerado a veces el movimiento con
f;distagcw necesaria, si bien ha tratado siempre
€ guardar respecto a él la mayor objetivi -
Ehi y jetividad po
De .todas suertes como el trabajo aspira, sobre
todo, igual que el anterior mencionado, a facilitar
; Io§ gstudtantgs y estudiosos una orientacién pe-
egogica lo mas amplia posible, acaso puede ser
aprovechab'l_e.para adquirir una visién general so-
bre el movimiento de la educacién nuey

.
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La primera edicién de esta obra fue publicada
por la Universidad Nacional de Tucuman en 1942.
Desde entonces la educacion nueva ha seguido ha-
ciendo conquistas y progresos, y la presente edi-
cion aspira a dar cuenta de ellos. Aunque ya es ge-
neral su reconocimiento, las ideas y los métodos de
la nueva educacion continiian sin ser aplicados en
algunos paises, y en otros, como los totalitarios,
han sufrido retrocesos. Pero en general puede de-
cirse que han sido adoptados por los paises del
Occidente, a pesar de los espiritus timoratos y re-
accionarios que siempre hay en ellos. Ultimamen-
te, las criticas han surgido con mayor intensidad
en vista de ciertas conquistas técnicas logradas en
los paises soviéticos, en los que predomina la dis-
ciplina y la autoridad mas rigurosa. Nadie puede
negar esos progresos técnicos pero no hay que ol-
vidar que aun [ueron mayores los que logré antes
otro pais europeo, Alemania, donde también reina-
ba la mayor disciplina y sin embargo fue derrota-
da en dos pruebas consecutivas por paises que dis-
[rutaban de libertad en su educacion. Evidente-

11




e —

i’

LA EDucaciIron N UEV A

mente, la nueva educacién necesita ser examinada
constantemente y rectificada cuando sea necesario;
asi lo exige su caracter experimental y de ensayo.
La que no varia o varia poco es la educacion tra-
dicional, por su caracter dogmatico y autoritario y
por la inercia y comodidad que supone, a pesar de
Sus errores, frente a la inquietud de [a educacion
nueva. La dnica superioridad que se atribuye a
esa educacion tradicional es una supuesta mayor
eficiencia; pero ésta en todo caso es solo aparente
Y s6lo en un terreno, el de la técnica, En lo demas,
en el sentido humano y humanista, y aun en el mis-
mo cientifico, la educacién nueva la ha superado
como se ha comprobado en las encuestas y en los
examenes realizados con sus alumnos.

En la edicién presente se ha respetado el texto
de los anteriores; sélo se han introducido peque-
fias modificaciones para ponerla al dia y se ha
completado su bibliografia.

Buenos Aires, Julio, 1958.

12

DESARROLLO HISTORICO
DE LA EDUCACION NUEVA

1. LA EDUCACION EN LA HISTORIA

Las concepciones mas autorizadas de la pedago-
gia contemporanea afirman el valor sustantivo, au-
ténomo, de la educacién. Esta 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, inhere{xte ala
vida del hombre, tan intimamente unido a ésta que
sin ella no podria subsistir. Por otra parte, la edu-
cacién constituye un elemento integrante de lf:l S0-
ciedad humana, como pueden serlo el lenguaje, el
derecho, el arte o la ciencia, y necesita igualmente
de ella para su conservacién y desa_rrollo. La edu-
cacién es asi una funcién humana vital, a\'xténoma,
y como tal tiene sus normas y leyes propias.

Pero si bien esto es cierto, no lo es menos que la
educacién, como parte de la vida general l'mx?a}na.
se halla sometida a las mismas vicisitudes histéricas

13
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ue la vida misma. Esta, pues, condicionada en su
gulrrollo por las concepciones del mundo que se
Proyectan a lo largo de la historia. Cada pueblo,
cada época y hasta cada generacion tienen su pro-
pla concepcion educativa. Dilthey fue el primero en
reconocer este caracter histérico de la educacién al
decir que el ideal de Ia educacién depende del ideal
de vida de la generacion que educa, y que el siste-
ma de medios por los cuales se realiza la educacién
esta condicionado por el estado de esa generacién,

La educacién contemporénea, dentro de sus mal.
tiples variaciones y manifestaciones, tiene asi las
mismas caracteristicas que nuestra época. Y como
ésta se halla en un agudo periodo de crisis, crisis
no sélo politica, sino también vital y espiritual, Ia
educacién se encuentra, asimismo, en un periodo
critico. Esta situacién comienza a fines del siglo
Gltimo y se prolonga en el nuestro hasta culminar
en la division del mundo actual. Dentro de esas
crisis se ha producido el movimiento renovador de
la educacion que hemos denominado abreviada-
mente de la educacién nueva.

Pero aun siendo la nueva educacién la expresién
mas cabal de la educacién de nuestro tiempo, no
quiere decirse que sea un fenémeno peculiar y pri-
vativo de él, sino que, por el contrario, es comiin a
todas las épocas y a todos los pueblos. La historia
de la educacién no es en realidad mas que la histo-
ria de los movimientos innovadores que se han sy-
cedido en el transcurso del tiempo. La educacién
nueva es asi el motor que ha impulsado a la histo-
ria de la pedagogia. En efecto, todo momento his-
térico se distingue del anterior por los elementos
nuevos que aporta, y que, al menos en parte, des-

14
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alojan a los vigentes entonces. Si no fuer'a por {a
afloracion de esas innovaciones no habr@ en la
educacién diferencias histéricas y en realidad nc;
habria historia, sino sélo una enorme, descomuna
época, la del nacimiento y muerte de .los hombres,
que serian iguales a lo largo de los 51glc'>s: :

En la historia de la pedagogia percibimos asi

una serie de movimientos innovadc_u'es o c}e educ_a-
ciébn nueva que dan a aquélla su fisonomia propxa].
No hay méas que recordar al efecto lo que en e
mundo clasico representan las ideas y metcrdos pe-
dagégicos innovadores de Sécr.ates y Plat.on fren-
te a la educacién tradicional griega, o las ideas re-
novadoras de Cicerén y Quintiliano respecto a la
educacién romana. Y en el mundo moderno basta
sefialar las concepciones de los pedagc?gos huma-
nistas del Renacimiento —Erasmo, thes. Asch]—
man, Montaigne— frente a la educacién medieva :
las ideas revolucionarias de Rousseau y Pestalozzi
frente a la educacién de su tiem;?o, y las concep-
ciones integradoras de nuestro siglo frente al in-
telectualismo del xix. .

La historia de la educacién es en efecto la histo-
ria de los movimientos de la educacién nueva. Pero
hay que advertir que no todos los movunll.anl;;)s qt:
aparecen como innovadores son en realidad nu
vos, pues muchos de los que se presentan como
tales no son mas que modificaciones o superviven-
cias de situaciones pasadas, Asi ocurrié con la edl{-
cacién de los pedagogos conttarreform.xstas del si-
glo xvii, con la de de los enciclopedistas del si-
glo xvii, con la de los herbartianos del xix y con
la de los positivistas del nuestro. A

Por otra parte, en la historia de la educacién se
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presenta el mismo fenémeno que se observa en la
histqria general de la cultura, de la que en dltimo
término no es mas que una parte. En ella hay per-
sonalidades conservadoras e innovadoras, tradicio-
nalistas y revolucionarias. Asi tenemos en la edu-
cacién clasica espiritus reaccionarios con Isécrates
en Grecia y Catén en Roma, y en la de nuestro
tiempo a Falloux en Francia y Stiehl en Alemania.
Y entre los idéalistas y utopistas pueden contarse
ademas de los innovadores antes citados a Tomés'
Moro en el Renacimiento, a Comenio en el siglo
xvii, a Basedov en el xvi, a Fichte en el siglo pa-
sado y a Tolstoi en nuestro tiempo.

Finalmente, es un fenémeno también conocido el
que los movimientos histéricos tienen en general un
ritmo lento; que las posiciones nuevas sélo conquis-
tan una parte de sus aspiraciones y que las viejas
no pierden todas las posiciones que disfrutan. Asi
los movimientos pedagdgicos innovadores han tar-
dado a veces mucho tiempo en llegar a la realidad
ef:lucativa y otras veces han desaparecido al poco
tiempo. No hay mas que recordar que las ideas se-
cularizadoras de la Revolucién Francesa han nece-
sitado mas de un siglo para llevarse a la préctica
en Francia con las leyes escolares de Jules Ferry
d.e 1880. Tampoco hay que olvidar que las concep-
ciones Pedagégicas mas valiosas de Pestalozzi des-~
aparecieron practicamente de la educacién del si-
glo x1x, y que sélo han sido debidamente aprecia-
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 educacién cuando llevan en si el
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sello de la autenticidad, y no son meras simula-
ciones o imitaciones. La marcha de la educacién
nueva en este sentido es tan fatal como el curso
de los astros. Sélo que esa marcha no es tan regu-
lar como en éstos, sino que mas bien esta sometida
2 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 educacién que vamos a
estudiar. Antes de hacerlo, sin embargo, conviene
exponer algunos antecedentes histéricos y los mo-
mentos mas importantes de su desarrollo para la
mejor comprension del movimiento.

2. ANTECEDENTES HISTORICOS DE LA EDUCACION
NUEVA.

Aungque la “educacion nueva’ es, como se ha di-
cho, un producto de nuestro tiempo, y mas particu-
larmente de nuestro siglo, tiene sus antecedentes y
precursores en épocas mas lejanas. En realidad po-
driamos considerar como su precedente mas remo-
to al Renacimiento y Humanismo de los siglos XV
y xvi. Entonces surge en la historia un movimiento
pedagégico innovador que opone a la educacién
medieval, dogmatica y autoritaria, la educacioén hu-
manista, critica y libre; que coloca frente a la me-
ra transmision de verdades consagradas por la
teologia y la iglesia, las nuevas indagaciones de
la filosofia y la ciencia; que sitia frente a la visién
pesimista y pasajera de la vida la concepcién opti-
misma y terrenal; frente al aprender pasivo y me-
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" alabras, la investigacién y elaboracign
;:nc‘;zo(i?m?entos: frente a la disciplina autoritaria,
)a Jibertad razonable; frente a la educacién en ma-
sa la de la individualidad del alumno. Los nom "l
bres de Vittorino da Feltre, de Erasmo, de Vives
de Huarte, de Ascham, de Elyot, de Rabelais y de
Montaigne son los simbolos de este despertar de
la educacion nueva. z

La Reforma y la Contrarreforma religiosé. 51
bien sigm'fican un progreso en la marcha gene:él_ﬁ,
de la ensefianza, representan en cierto modo una de- -
tencion en el proceso de la educacién innovadora,
Con ellas vuelven a imperar en la educacién los fi=
nes trascendentes y ultraterrenos; la visién triste,
pesimista de la vida y el espiritu autoritario y dis-
ciplinario, aunque aparezcan revestidas con el ro= =
paje clasico del Humanismo. %

-
Las ideas innovadoras del Renacimiento se pro-
siguen en la educacion de los siglos xvir y xviil con
los nombres de Ratke, Comenio, Locke y, sobre to=
fio,. Rousseau. Al principio se acentiia el aspecto’
u?finndual, personal de la educacién con la forma-""
cién del hombre religioso, del erudito, del cortesa-"
;’uora); Sei;:]bigzgo, para terminar en el hombre na'i-ﬁl
My o afirmzon;ano;iPero en unos y otros pe= =
enscianzay se e bpo er activo, crea‘dor, en la
sorial, intuitivo escll)1 . ec]i vaor del metol
ScheranttitN e):iuso re todo se reconoce el poder

Sl cacién.

Soridel 0L Ezacféltlodos ellos el ’verdadero precur-
Germe gl oh o SHREES En él se hallan ya en

) Principales ideas de ésta: las ideas de
la libertad, de la indi idual : las a 0,
neidad ep |5 educacfo'm u-ahdad y de la esponta- ==

n. Solo que con la desigual-
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dad propia de su genio, estas ideas no se hallac\ln
totalmente desarrolladas y otras, como l?s 1de?s e
colectividad e integracion, faltan' en ¢l casi por
completo. Carece también de la visién y experien-
cia de la realidad educativa. ‘

E] Despotismo Ilustrado y la Revolucién Fran-
cesa del siglo xvii significan a la vez un avance y
una detencién en el movimierto de -la iducacu;n.
Avance en lo que se refiere a la' dxfu51o.n’ de las
“luces”, a la generalizacién de !a instruccién, pero
detencién respecto a la educ.acxén nueva al acen-
tuar el aspecto externo politico del ho'mee, unl:;lo—1
niendo en la educacién la idea .del siibdito yl e
ciudadano sobre la del hombre mtegral,. comp etc;
y al sobreestimar el valor del aspecto intelectua
en aquélla. .

Pestalozzi es otro de los grandes precursores Cle
la educacion nueva. En €l se integran de un mo l(;
egregio, en la totalidad de la obra peda‘gog.xga. d
teoria y la practica, la idea y la experien ; e
¢l aparecen iniciadas o desarrolladas gran par o
las ideas de la educacién .nueva,.partxcula'rpen
en su concepcion de la unidad vital del nano, en
su vision social de la educacion, en su Eu'n amen-
tacion de la escuela popular, en sus x.'.er«.‘xhzacno?es
activistas y sobre todo en su amor lnfmntlc: po; ooss
nifios y su entusiasmo por los valores1 ur{{ n.ta‘.
Claro es que también sufre algunas de las limi g
ciones de su tiempo como son el caracter universa
lista de sus métodos didacticos y concepcion r;s-
tringida de las clases socia?es. Pero esto no oxs;

minuye en nada su valor ejemplar para su ep
dos los tiempos. i
4 p;::egll es, en cierto modo, una prolongacién de
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Pestalozzi. El genial creador de los jardines de in-
fantes es, al mismo tiempo que un clasico de la
educacién, un precursor de la educacién nueva.
Froebel ha visto como pocos el valor de la primera
infancia para la vida; ha acentuado la significacién
de la actividad libre y creadora en el nifio; ha re-
velado el papel decisivo de la vida sensorial y orga-
nica en la educacién primera; ha creado un siste-
ma de dones y ocupaciones valiosos. aunque quiza
demasiado esquematicos y simbélicos; ha descu-
bierto el valor del juego en la educacién, y ha re-
conocido la significacion de la educacién estética
y emotiva mas que otro alguno.

Después de Froebel hay un gran vacio histérico
en el sentido de la educacién nueva que no acaban
de llenar los restantes pedagogos del siglo xix. Tan
solo algunos hombres geniales, como Tomas
Arnold, Horacio Mann, Sarmiento y Francisco Gi-
ner de los Rios, entre otros, tienen anticipos o pre-
sentimientos de la educacién en su sentido actual.
Pero en general queda latente el movimiento hasta
nuestro tiempo.

3. MOMENTOS PRINCIPALES EN EL DESARROLLO DE
LA EDUCACION NUEVA.

Después del movimiento pedagégico de la pri-
mera mitad del siglo xix, de la difusién de las
ideas de los grandes pedagogos del idealismo y
neohumanismo anteriores, la educacién de la se-
gunda mitad de esa centuria es de caracter mas
bien politico que pedagégico, como hemos adver-
tido en otra ocasiéon. En ese tiempo se emprenden
las grandes leyes nacionales de educaciéon (Espa-
fia, 1857; Italia, 1859; Inglaterra, 1870; Francia,
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1883; Argentina, 1884), que mejoran grandemen-
te la ensefianza piblica con la creacién de escue-
las, la preparacién de los maestros, la asistencia
obligatoria, la gratuitad escolar, etc. Pero en el
orden interno, pedagégico, la ensefianza dejaba
mucho que desear. La educacién, o mejor dicho la
instruccién escolar, tenia atn al final del siglo un
caracter marcadamente intelectualista y memorista;
se basaba sobre todo en el aprendizaje de los ins-
trumentos culturales (lectura, escritura, calculos);
en la recitacién de algunos libros escolares y en
la audicién y repeticién de las palabras del maes-
tro. Se recomendaba, es cierto, la ensefianza intuiti-
va (lecciones de cosas) y la clasificacion de los
alumnos (escuelas graduadas); pero en general
predominaba la ensefianza verbalista y la disci-
plina rigida del maestro. En suma, la escuela de
fines del siglo x1x era una escuela intelectualista.
convencional y autoritaria, y en lo que afecta al
alumno, pasiva.

En el orden pedagégico predominaban dos ten-
dencias bien conocidas: la positivista representada
sobre todo por Herbert Spencer, y la herbartiana
de Ziller, Stoy, Rein, etc. De ellas proceden algu-
nas ideas valiosas de la educacién, sobre todo en
el aspecto técnico, instrumental, pero también mu-
chas nocivas. Entre ellas se encuentra la concep-
cién utilitaria e intelectualista de la ensefianza,
asi como la mecanizacién y artificialidad que se
habian introducido en la realidad escolar..

Pero por debajo de esta superficie pedagéqica se
habia 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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fia de la vida, Nietzsche, Dilthey, James, Bergson,
y por algunos escritores sobresalientes como Rus-
kin, Carlyle, Whitman, Emerson, Tolstoi, Tagore,
efc., que con sus criticas e ideas crean las condi-
ciones para el desarrollo de un movimiento reno-
vador en la educacién, que se produce, como se
ha dicho, a partir de fines del siglo dltimo.

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

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

El primer momento se caracteriza por la creacion
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 educacién 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 universitaria”, de Chicago, por
el profesor John Dewey. El movimiento de la edu-
cacién nueva empieza, pues. por la realidad edu-
cativa; de ella parte y a ella vuelve. No se trata
por tanto de puras especulaciones tedricas, 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 educaciéon nueva esta
representado por la formulacion de las nuevas
ideas pedagdgicas Yy comprende de 1909 a 190‘7.
En él se inician las dos principales corrientes teo-
rico-practicas de la nueva educacion: la del prag-
matismo experiencial de John Dewey, con la publi-
caciéon de su primera obra pedagogica 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 ensefianza de la ciudad de Ml'.lnlCh.
que culminan tedricamente con su confex:enaa SO~
bre Pestalozzi, en que se formula por primera vez
en Europa esa concepcion 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.ers-
chensteiner, y que, en tal sentido se p_uede con.sx_de—
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 educacién nueva se re-
fiere a la creacion y publicacion de los primeros
métodos activos y comprende de 1907 a 1918i. En
ese periodo se aplican por primera vez el método
Montesori, en Roma, y el Método Decroly, en
Bruselas; surge en Miss Parkhurst la idea de'l Plan
Dalton y en Carleton Washburne, la del sistema
de Winnetka, y Kilpatrirck formula las bases d‘el
método de proyectos. Aungue nazcan después
otros métodos educativos, en lo esencial la reno-
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vacién metodolégica corresponde a este periodo,
que al propio tiempo ve el nacimiento de algunas
escuelas nuevas de gran interés, como las de Wic-
kersdorf, Odenwald, etcétera. Podria decirse que en
él alcanzan su madurerz las realizaciones de la edu-
cacién nueva,

El cuarto momento es el de la difusién, conso-
lidacion y oficializacion de las ideas y métodos de
la educacién nueva. y abarca desde 1918 hasta
nuestros dias. En él se funda la "Asociacién de
educacién progresiva” (1919) de los Estados Uni-
dos y la “Liga internacional de educacién nueva”
(1922), de Europa, que agrupan a los principales
representantes de este movimiento. En él también
se aplican nuevos métodos de educacién activa. co-
mo los de Cousinet, Freinet, Petersen, etc. Y en
él, por fin, se llevan a la realidad oficial las ideas
de la educacién nueva mediante las grandes refor-
mas escolares de Rusia (1918), Alemania y Austria
(1919), e Italia (1923), sequidas mas tarde por
las reformas de Espafia (1931), Bélgica (1936)
y Francia (1937). En ese periodo surgen las ma-
nifestaciones de la contrarreforma escolar iniciada
en los paises de régimen politico totalitario.

Como una prolongacién de ese periodo pueden
considerarse las reformas introducidas después de
la segunda gquerra mundial con la ley inglesa de
1944 y el Plan Langevin de Francia de 1945, en
el sentido social de la educacién nueva.

En este desarrollo general de la educacién nue-
va es interesante observar el entrecruzamiento de
las ideas y aun de las instituciones que la repre-
sentan. Asi por ejemplo, el fundador de la primera
escuela nueva inglesa, y en realidad el iniciador
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histérico de las escuelas nuevas en Europa, el Dr.
Reddie, estuvo influido por la pedagogia alema-
na, o al menos por ciertos aspectos de ella. En
tanto que el fundador de la primera escuela ale-
mana, el Dr. Lietz, se inspiré 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 su
personalidad propia y que cada uno se inspira tam-
bién en las caracteristicas nacionales de sus respec-
tivos paises, pero es innegable su reciproca influen-
cia. Asimismo, no hay que olvidar que el fundador
tedrico de la educacién nueva en América, John
Dewey, fue influido por la filosofia de Hegel, y
que el iniciador del movimiento activista aleman,
Kerschensteiner, lo fue a su vez por Dewey, como
se ha dicho. Todo ello revela la existencia de un
espiritu comtin a toda la época, del cual son ma-
nifestaciones las diversas direcciones educativas y
pedagégicas.

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 educacién
nueva. Asi, en el afio 1907, abre la Dra. Montesso-
ri su escuela en Roma y el mismo afio inaugura la
suya el Dr. Decroly en Bruselas, Hacia 1918 em-
pieza Miss Parkhurst la aplicacién de su conocido
Plan Dalton y hacia la misma fecha proyecta Car-
leton Washburne sus reformas de Winnetka.

Asimismo, en un sélo decenio, entre 1909 y 1919,
se publican algunas de las obras mas importantes
de la educacién nueva: “El método de la pedagogia
cientifica'’, de la Dra. Montessori, y la ‘‘Psicolo-
gia del nifio”, de Claparéde, en 1909; el “Concep-

25



REARNR DU CACION NUEVYA

to de la escuela del trabajo”, de Kerschensteiner,
en 1912; “Escuela y cultura juvenil”, de Wyne-
ken, en 1913; “Democracia y educacién”, de De-
wey, en 1916; “Ideas modernas sobre los nifios”,
de Binet, y “El método de proyectos”, de Kilpa-
trick, en 1918,

Finalmente, y para anotar mas coincidencias, en
otro decenio, el de 1870 a 1880, nacen gran parte
de los representantes de la educacién nueva, hasta
el punto que pudiera hablarse, por su nacimiento,
de una “clase de 1870". Asi la Dra. Montessori
y Paul Geeheb nacen en 1870; el Dr. Decroly y
Heinrich Scharrelman, en 1871; William H. Kil-
patrick, en 1872; E. Claparéde. en 1873; Otto
Gléckel, 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 atmésfera espiritual y pedagégica, y
a su vez influyen en ella. Los que vienen después
se encuentran en gran parte con el camino trazado
y no tienen mas que seguirlo, aportando sus pro-
pias contribuciones.

Como se ve, el movimiento de la educacién
nueva tiene dentro de su amplio cauce un desarro-
llo histérico bien definido. el cual naturalmente
contintia en nuestro tiempo. No es, pues, algo que
pertenezca al pasado, por préximo que éste se en-
cuentre, sino que mas bien estad orientado hacia
un porvenir cuyos limites 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, asi como
sus efectos en las reformas escolares nacionales
mas importantes.
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LAS IDEAS

La educacién 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 conjuncién de movimientos, encamina-
dos a perfeccionar y vitalizar la educacién existen-
te en nuestro tiempo. Dentro de esta aspiracion
general se perciben sin duda algunas teorias o sis-
temas pedagégicos. No hay mas que recordar al
efecto el nombre de Dewey, que es uno de los re-
presentantes mas ilustres de la nueva educacién
y al propio tiempo uno de los méas destacados cul-
tivadores de la filosofia y la pedagogia contem-
poranea. Pero esto no es lo general. De ordina-
rio, las ideas, los métodos y las instituciones de
la educacién nueva han surgido de un modo insis-
tematico, espontaneo, sin una ideologia o teoria pe-
dagégica conclusa. Podria decirse que el movimien-
to de la educacién nueva se asemeja méas a una
constelacién, en la que existen numerosos grupos
de astros de todas clases y tamafios, con un movi-
miento u orientacién general, que a un sistema pla-
netario cerrado.

Por otra parte, la educacién nueva no es tampo-
co una entidad estatica, creada de una vez para
siempre, sino que, como todos los movimientos so-
ciales, se halla en un permanente devenir dina-
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mico. Es un desarrollo histérico en el que cada
uno de los integrantes estd sometido a cambio y
evolucién. Nada, pues, mas lejos del espiritu de
la educacién nueva que la sumisién a dogmas o
credos o a ideologias rigidas, invariables.

Todo ello dificulta exponer sistematicamente las
ideas fundamentales de la educacién innovadora.
Esto no obstante, vamos a tratar de poner de re-
lieve sus rasgos mas salientes, sus puntos de maxi-
ma coincidencia, sin pretender agotarlos todos.

Haciéndolo asi, vemos que el repertorio de ideas
de la nueva educacién puede reducirse a las si-
guientes ideas esenciales, basicas:

a) la idea de la actividad;

b) la idea de la vitalidad;

¢) la idea de la libertad;

d) la idea de la individualidad.

e) la idea de la colectividad.

Estas cinco ideas resumen la orientacion gene-
ral de la nueva educacién, y se complementan y
apoyan reciprocamente. No deben, pues, contem-
plarse aisladamente o de un modo particular, so
pena de dar una impresién unilateral del movi-
miento.

Por otra parte, no puede considerarse totalmen-
te agotado el fondo espiritual de la nueva educa-
cién con la enumeracién de esas ideas fundamen-
tales. Ademas de ellas pueden mencionarse otras

varias de mucho interés, pero que en realidad son
de un caracter mas particular y se hallan de algiin
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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tural, que esta comprendida en la idea de la vita-
lidad. .

La idea de la autonomia o autogobierno, que
puede incluirse en la idea de la libert:fld. ,

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

Y la idea de la globalizacién o integracion que
puede incluirse en la idea de la colectivxde-ad.

Por lo tanto, podriamos considerar las ideas o
principios mencionados primeramente como los
fundamentales tedricos de la nueva educacion. Se-
gin se ha dicho, esas cinco ideas se hallan rela-
cionadas organicamente entre si. La idea de la ac-
tividad se basa en la de vitalidad, ya que toda vida
es esencialmente accién. A su vez, estas dos ideas
tienen como sostén la de libertad, que es inheren-
te al espiritu humano. Finalmente, las idea§ de
individualidad y colectividad no se contradicen,
sino que se complementan, pues son s6lo aspectos
de la vida humana. :

La educacién nueva no ha sido hasta ahora defi-
nida de un modo exhaustivo; sélo se han dado de
ella definiciones parciales, identificandolas con al-
guna o algunas de las ideas antes mencionadas.
Sin pretender ofrecer una definicién completa po-
driamos presentar, sobre la base de las cinco idg?s
anteriores, una caracterizacion de la educacion
nueva de este modo: .

La educacién nueva es la educacion que aspira
a formar la individualidad vital humana dentro de
la colectividad, en un ambiente de libertad, por
medio de la actividad.

Esta definicién se ofrece sélo a titulo provisio-
nal, y esta sometida a las rectificaciones o amplia-
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ciones necesarias, como t i
, odas las ideas que infe.
gran su objeto. bl

1. LA IDEA DE LA ACTIVIDAD

Si tuviéramos que caracterizar con una sola pa-
labra' el movimiento general de la educacién nueva
Podnamos decir que la idea esencial de éste es la
idea de la actividad. De aqui que algunos hayan
querido identificar aquel movimiento con el de la
escuela activa. Pero, a nuestro juicio, existe un
érror o mejor una parcialidad en esa identificacién
pues, como hemos dicho, hay en la educacién nue.-
va otras ideas que son tan esenciales como la de
!a actividad. Esta es sélo un aspecto, quiza el mas
importante de aquélla; pero no agota toda su siq-
nificacién y contenido, :

El desarrollo histérico de Ia idea de la actividad
es paralelo en cierto modo al de Ia educacién nue-
va, y por ello no lo vamos a repetir aqui. Pero esa
idea no es enteramente nueva, sino que, como to-
das las auténticamente constructivas, tiene precur-
sores ilustres. Bastara s6lo indicar algunos textos
de sus tres representantes clasicos, Rousseau, Pes-
talozz(ii vy Froebe'l, para ver la extensién que i1a al-
;gﬁzzcz‘) :ste principio en la historia general de la

. Oigamos primeramente a Rosseau, quien acen-
tu? 'constantemente este principio en una forma
tec?.rxca, pero viva:

El mismo instinto anima a las diversas faculta-
des —dice en su Emilio—. A Ia actividad del cuer-
PO que trata de desarrollarse sucede la actividad
del espiritu que trata de instruirse. En primer lu-
gar, los nifios son seres inquietos, después son cy-
riosos, y esta curiosidad bien dirigida es el mévil
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de la edad a que hemos llegado... Despertad la
atenciéon de vuestro alumno por los fenémenos de
la naturaleza, y lo habréis hecho curioso; mas para
alimentar su curiosidad no os apresuréis jamas a
satisfacerla. Poned los problemas a su alcance y
dejadselos resolver. Que no sepa nada porque se
lo hayais dicho, sino porque él mismo lo haya com-
prendido; que no aprenda la ciencia, sino que la

| invente”. ;Puede expresarse de un modo mas cla-
! . . - . . - -
jfVro y preciso el principio de la actividad o, mejor,

de la autoactividad, de la accién personal?

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

'g\,,"h ros que dejé en manos de los nifios en las tres

grandes habitaciones que puso a su disposicién el
seflor, en una casa limitrofe con el viejo edificio
escolar. .. Después, para ejercitarles en los prime-
ros trabajos agricolas, cuya unién con los trabajos
de la casa encontrdé necesaria para su educacion,
les convirtié un gran trozo de terreno en un cam-
po escolar...” También aqui vemos la realizacién
de la idea activa de una forma que recuerda algu-
nas de las innovaciones mas interersantes de nues-
tro tiempo.

Finalmente Froebel, el idealista, no desdefia la
accién, sino que la recomienda incesantemente, co-
mo en estas frases de su Educacion 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. Asi lo exige, considerada en
si misma, la naturaleza humana...” Todos los
nifios, todos los muchachos y jovenes, sin excep-
cién alguna, cualesquiera que fuesen su situacion
y clase, deberian emplear por lo menos una o dos
horas diarias en un trabajo serio, en la produc-
cién de objetos determinados’.

Estas ideas de la pedagogia clasica adquieren
una significacién y desarrollo mas amplio en la
educacién de nuestro tiempo. Ante la imposibilidad
de citar todos los testimonios, sélo nos detendre-
mos en sus expositores mas destacados de la actua-
lidad y en algunas de sus mas importantes aplica-
ciones a la realidad educativa.

Los fundadores teéricos de la educacién activa
actual son, como se ha dicho John Dewey y George
Kerschenteiner, aunque éste no sea tan universal-
mente reconocido. Ambos pedagogos tienen de co-
min el haber unido intimamente, si bien por ca-
minos distintos, la reflexién teorética con la accion
educativa. Dewey parte del campo de la filosofia y
la psicologia y aplica sus ideas en su “Escuela pri-
maria universitaria” de Chicago. Kerschensteiner
arranca de la realidad de las escuelas de Munich,
que transforma en “escuelas de trabajo”, para lle-
gar a su concepcion pedagégica de la Arbeitsschu-
le, que los educadores suizos traducen mas tarde
con el término de escuela activa. Después de ellos,
y en parte coincidiendo con ellos, surge la gran
variedad de los que se han denominado “métodos
activos”', de que se hablara luego.

Al tratar de exponer la concepcién de la activi-
dad educativa en Dewey, no encontramos en él una
definicién univoca de ésta, sino varias de ellas ex-
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presadas a lo largo del desarrollo de sus ic}e'as.
Asi en su primer trabajo Mi credo _pedagogzc.o
adopta una posicién mas bien psicologica .al decir
estas palabras: "'Creo que el aspecto activo pre-
cede al pasivo en el desarrollo de la naturaleza
del nifio; que la expresién tiene lugar antes que
la impresioén consciente; que el movimignto se pro-
duce antes que las sensaciones conscientes. CFeo
que la conciencia es esencialmente r.notora o im-
pulsiva; que los estados conscientes tienden a pro-
yectarse en accién’.

Pero Dewey no olvida el aspecto social, vit.al.
de la actividad en la educacién, que le lleva a in-
troducir en su escuela las llamadas “ocupaciones
activas’', mediante las cuales —como se dics en
La escuela y la sociedad— tenia aquélla "una
oportunidad para afiliarse a la vida, para llegar a
ser el ambiente natural del nifio, en vez de ser
un lugar donde se aprenden lecciones que no ten-
gan una abstracta y remota referencia a algun_a"vx—
da posible que haya de realizar en el porvenir - ‘

Mas tarde, en su obra fundamental, Democracia
y educacién, identifica la idea de la af:tivicll‘ad 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
educacion “debe presentar un ambiente tal que esa
interaccién conduzca a la adquisicion de aquellas
ideas que sean tan importantes que a su \{ez' Pue—
dan llegar a ser objeto del aprender ulterior .

Finalmente, en su dltima obra Experiencia Yy
educacién, explica mas la identidad del concepto
de actividad con el de experiencia, al decu:”que
existe una conexioén organica entre la educacién 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-
arrollo de experiencias ulteriores... El problema
central de la educacién es seleccionar aquel género
de experiencias presentes que vivan fructifera-
mente en las experiencias siguientes’ .

Por su parte, Kerschensteiner ha definido asi la
escuela activa o del trabajo, ideada por él: Al ser
la escuela del frabajo la escuela de la elaboracién
auténoma de los bienes culturales, es decir, de
una elaboracién realizada con la totalidad de la
vida animica, la escuela del trabajo es aquella or-
ganizacién de la escuela que pone sobre todo la
formacién del caracter. Precisamente por causa de
esta finalidad trata con su ensefianza de desterrar
de la escuela el amontonamiento de saber y la su-
perficialidad que éste lleva necesariamente consi-
go. Al buscar ella una organizacién de la ense-
flanza que permita al nifio 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 minimo de materia instructi-
va un maximo de destrezas, capacidades y satis-
faccion por el trabajo puesto al servicio de un ca-
racter civico”.

Anteriormente a esta formulacién teérica, K

m&mnizado a partir de 1900 las
escuelas primarias y de perfeccionamiento de Mu-

nich, introduciendo en ellas organicamente activi-
dades sobre materiales de madera, cartén, hierro,
alambre, etc.; trabajos domésticos de cocina, tejido,
costura; trabajos agricolas en el campo escolar,
cuidado de plantas y animales, etc. Pero, ademas,
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y lo que es mas importante, dio un fundamento ac-
tivo a todas las materias de ensefianza desde la
aritmética y las ciencias fisico-naturales a las pu-
ramente humanistas, como el idioma, la historia y
hasta la religién misma. La experiencia de Kers-
chensteiner, en buena parte inspirada en las ideas
de Dewey, tuvo un éxito extraordinario y pronto
se difundié por toda Europa con el nombre de es-
cuela activa, como se ha dicho.

Cabe ahora preguntarse qué alcance y formas de
aplicacién ha tenido la idea de la actividad. Ya se
ha indicado que ésta constituye la base de todos
los métodos de la nueva educacion, llamados pre-
cisamente por ello “métodos activos'’, que veremos
en las paginas siguientes. Pero si queremos expo-
ner sintéticamente su extensiéon y aplicacién, po-
driamos decir que alcanzan a todas las esferas de
la vida infantil y escolar.

En la zona de la vida organica y fisica se halla
la actividad del movimiento espontaneo, la libertad
de traslacién, y sobre todo la actividad del juego
en sus dos formas esenciales, como juego libre,
espontaneo, y como juego orgamzado

En la zona de la vi emos la acti-

vidad manual, con la manipulacién y la construc-
c?fﬁﬁagt:riales, con los juegos educativos y el
material didactico autocorrector, como los emplea-
dosmafnw

En la zona de la emotividad se hallan todas las
actividades estéticas, basadas en la necesidad de
autoexpresion del nifio que se revela en el mode-
lado, pintura, dibujo, canto, misica, danza, etc.,
asi como en las manifestaciones puramente litera-

rias, cuentos, narraciones, fabulas, 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 solucién de problemas, la
realizacién de proyectos, la exploracién del medio,
la investigacion de nuevos hechos, la coleccion de
cosas y seres, etc.

En la esfera moral, tenemos, ante todo, la orien-
tacién de la conducta en una forma viva, no ense-
flada ni impuesta, el espiritu de iniciativa, el senti-
do de la responsabilidad, la practica de la libertad,
la disciplina autoimpuesta, en suma, la realizacién
de los valores éticos,

Finalmente, en la esfera social se halla la vida
en comunidad, la autonomia de los alumnos, el sen-
tido de solidaridad, de colaboracién y mutua ayuda,
asi como las diversas formas de la colectividad
escolar,

Estas 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, ningiin 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 llevarse
satisfactoriamente a cabo, deberan cumplirse cier-
tas condiciones, a saber:

1° 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.

2° La actividad no puede separarse de los con-
tenidos culturales y sociales que ha de proveer la
educacién, es decir, ha de estar incluida en un plan
o programa de trabajo.

3% La actividad ha de partir de las necesidades,
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intereses y aspiraciones reales del nifio, pero ha
de ser llevada a término y no interrumpirse arbitra-
riamente conforme a los deseos del momento.

4° La actividad, aun basandose en la iniciativa
personal, debe realizarse en colaboracién, dentro de
un grupo, que asuma la responsabilidad del traba-
jo emprendido.

5¢ 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.

6° La actividad ha de conducir a la formacién
firme de normas y reglas de un modo auténomo,
pero firme, sin dar lugar a extravios ni deforma-
ciones.

7° A medida que avanza el proceso de la edu-
cacién, las actividades se van espiritualizando, ele-
vandose a tipos cada vez mas humanos: el juego
libre se convierte en juego organizado; la manipu-
lacién con materiales, en trabajo. El trabajo fisico,
manual, precede al intelectual; la actividad libre a
la actividad organizada; la unién espontanea 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 espontanea.

8° Finalmente, la idea de la actividad ha de rei-
nar en la escuela como la atmésfera en que viven
los nifios; no es una regla especifica, aplicada a
materias o momentos determinados. Pero dentro de
este ambiente general activo hay momentos de
mayor actividad, de trabajo especifico, que se con-
cretan principalmente en los “métodos activos".
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2. LA IDEA DE LA VITALIDAD

/
1

Otra idea comtn, subyacente 4 todo el movi-
miento de la educacﬂSuTnlle/v,a:‘? expresada mas o
menos claramente en ella, es la idea de la vitali-
dad. Esta se halla en intima conexién con el prin-
cipio de la actividad, ya que, como se ha dicho, la
vida es ante todo accién. Pero la vida es algo mas
que esto; es también sensibilidad, pensamiento, re-
flexién, por lo tafito algo mas general que la accién
misma.

La educacién nueva no ha desarrollado una teo-
ria o filosofia de la vida, evidentemente, pero ha
respirado la atmésfera general vitalista de nuestro
tiempo, y muchos de sus métodos e instituciones
se han inspirado en ella.

La educacién nueva ha dejado en segundo térmi-
no los fines trascendentes de la educacién: socie-
dad, estado, cultura, religién, ajenos a la vida del
nifio, y los ha puesto al servicio de ésta. Lo impor-
tante para la nueva educacién es el acrecentamien-
to, el desarrollo de la vida, y no la simple conser-
vacién o adaptacion de ésta al medio, como queria
la antigua pedagogia. La vida en efecto se des-
arrolla en el juego reciproco, en la interaccién del
hombre con su mundo circundante, diverso para
cada ser y para cada edad. En este juego se mue-
ve también la educacién nueva, que considera a la
vida del nifio como algo sustantivo y creador.

Este principio o idea de la vitalidad aparece ya
expresado, en una u otra forma, por pedagogos
anteriores a nuestra época, y sobre todo por Rous-
seau, el genial precursor de tantas ideas innova-
doras. Asi dice en su Emilio las tan conocidas
frases: “Antes que la vocacién de los padres, la
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naturaleza lo llama (al nifio) a la vida humana.
Vivir es el oficio que quiere ensefiarle. .. Vivir no
es respirar, es actuar, es hacer uso de nuestros 6r-
ganos, de nuestros sentidos, de nuestras facultades,
de todas las partes de nosotros mismos que nos dan
el sentido de nuestra existencia”. Por su parte,
Froebel da esta definicién vitalista de la educacién:
“El fin de la educacién es el desenvolvimiento de
una vida fiel a su vocacién, sana, pura, y, por lo
tanto, santa’’.

Pero esta idea, como tantas otras de la historia
de la educacién, se perdié durante mucho tiempo
hasta que en la época moderna ha surgido en otros
términos, desarrollada, de un lado, por los repre-
sentantes de la “filosofia de la vida", como Nietzs-
che, Dilthey, Scheler, Bergson, etc., y de otros por
los pensadores pragmatistas, como James, Dewey
y Kilpatrick. Al propio tiempo, aunque en forma
més concreta, ha servido también de orientacién a
los principales fundadores de escuelas nuevas y
a los creadores de métodos activos en la educacién,
como indicaremos después.

Limitandonos 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 “sélo del fin de la vida
puede derivarse el de la educacién” !, anteponién-
dose, por lo tanto, a los fines trascendentes asig-
nados por la ética, la religién, la sociedad o el
Estado. Para Max Scheler, la formacién (Bil-
dung), y por tanto la educacién, es ante todo “una
forma, una figura, un ritmo individual peculiar en
cada caso. .. es la acufiacién, la conformacién to-

1 Dilthey, Fundamentos de un sistema de pedagogia.
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tal de ese ser humano; pero no aplicado —como
en la forma de una estatua o de un cuadro— el
cufio a un elemento material, sino modelando una
totalidad viviente en la forma del tiempo, una to-
talidad que no consiste nada mas que en influen-
cias, procesos, actos’.! Finalmente, Ortega y Ga-
sset afirma que “no es lo méas urgente educar para
la vida ya hecha, sino para la vida creadora. Cui-
demos primero_de fortalecer la vida viviente, la
natura naturans, y luego, si hay solaz, atenderemos
a la cultura y la civilizacién, a la vida mecanica, a
la natura naturata” 2,

La misma preocupacién vitalista se observa en
los pedaqogos pragmatistas, especialmente en De-
wey y Kilpatrick, que tanto han orientado a los
representantes de la educacién nueva. Asi Dewey,
que nieqa terminantemente los fines trascendentes
de la educacién, advierte: “La vida es la gran cosa
después de todo. La vida del nifio a su tiempo vy a
su medida. Para ella todo lo demas son medios,
instrumentos destinados a acrecentarla”. Y en otro
lugar afirma: “Puesto que el crecimiento es la ca-
racteristica de la vida, la educacién es lo mismo
que crecimiento; no tiene un fin méas alla de si
misma'' 3,

Por su parte Kilpatrick, continuador de Dewey.
afin va mas alla acentuando el sentido vitalista de
la educacién. “La educacién se refiere a la vida
—dice— para hacer a la vida mejor. A la mirada
penetrante, la educacién no aparece como algo
fuera de la vida, aplicada como un instrumento,

1 Scheler, El saber y la cultura.
2 Ortega y Gasset, Pedagogia y biologia.
8 Dewey, El nifio y el programa escolar.
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digamos como una palanca con la que empujar o
levantar la vida. No, la educacién esta dentro de
la vida, en tanto que la vida tenga valor”. Y ter-
mina con estas concluyentes palabras: “La educa-
cién es un proceso de vida que rehace la vida. ..
La educacién es la reconstruccién continua de la
vida en niveles cada vez méas elevados y mas
ricos’ %

Por tltimo, dos de los representantes mas des-
tacados de los métodos innovadores, la Dra. Mon-
tessori y el Dr. Decroly participan también de esta
concepcion. Asi la Dra. Montessori dice: “El edu-
cador, inspirandose 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 educacién es el
desarrollo de la vida, ya que el destino de todo ser
es ante todo vivir' 3.

Existe, pues, una tendencia o corriente manifies-
ta en la pedagogia contemporanea y en la educa-
cién nueva en favor del principio de la vitalidad.
Lo que la vida misma sea es algo mucho méas 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 orgénica, la vida psi-
quica y la vida espiritual (cuerpo, alma y espiritu).
Pues bien, la educacién nueva trata de atender a
todas estas manifestaciones vitales, y no sélo a la

1 Kilpatrick, Funcién social y cultural de la escuela.
2 Montessori, Ideas generales sobre mi método.
8 Decroly, Iniciacién general al méfodo Decroly.
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intelectual, la mas superficial de todas, como lo
hacia la educacién tradicional.

Esta preocupacién vitalista se ve sobre todo en
las escuelas nuevas, que en cierto modo pueden ser
consideradas como escuelas de vida. Asi lo mani-
fiesta el fundador de una de las mas famosas, Mr.
Badley, adaptando a la educacién la conocida de-
finiciéon de Lincoln, de la democracia como el go-
bierno del pueblo por el pueblo y para el pueblo,
al decir que la educacién es “la preparacién de la
vida, por la vida, para la vida". Las escuelas nue-
vas, en general, atienden a este principio de la
vitalidad en todas sus manifestaciones, con su ins-
talacién en el campo, con su atencién a los ejer-
cicios y trabajos fisicos, con su sentido corporativo,
con su preocupaciéon estética, con su espiritu acti-
vista, intelectual, etc. La escuela nueva, en suma,
aspira a abarcar la vida entera del alumno, y no
una parte de ella, como lo hace la escuela ordinaria.

Pero no solo las escuelas nuevas se inspiran en
esa idea de la vitalidad, sino que también lo hacen,
aunque en escala mas reducida, la mayoria de los
métodos y técnica de la educacién nueva. Esta
orientacién se revela en diversas formas y medi-
das, a saber:

a) Como direccién y educacién de las manifes-
taciones vitales organicas, tanto en su aspecto fisi-
co, como en el sensorial y motor (métodos Decroly
y Montessori).

b) Como formacién de habitos y actividades
corporales y psiquicas (juegos educativos, depor-
tes, trabajos manuales y fisicos en el taller y en el
campo).

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

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

e) Como desarrollo de la personalidad inde-
pendiente o auténoma, como espiritu de iniciativa,
originalidad y solidaridad, en las formas de la
autonomia escolar, las actividades sociales, etc.

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

3. LA IDEA DE LA LIBERTAD

No menos basica y general que las ideas de la
actividad y la vitalidad en la educacién nueva es la
idea de la libertad, tanto que algunos han llegado
también a identificarla con aquélla. Pero si el reco-
nocimiento es general y lo es su aplicaciéon, no
existe tampoco una definicién de ella expresada en
términos univocos. Lo mas que podemos hacer,
pues, nosotros, es sefialar algunas de sus caracte-
risticas y aplicaciones mas importantes, indicando
también algunos antecedentes.

Histéricamente, la idea de la libertad en la edu-
cacién empieza a reconocerse, como es sabido, con
el Humanismo. Pero hay que llegar a Locke y a
Rousseau para que encuentre su expresién_’paﬁgé—
gica completa. Asi Locke, uno de los grandes crea-
dores del liberalismo moderno, reconoce este prin-
cipio al decir: “Pensad de los nifios lo que querais;
pero estad seguros de que tienen en el mismo gra-
do que los mas orgullosos de entre los hombres ya
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hechos, la ambicién 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 nifios a hacer ni
atin aquellas cosas cuya aficién les hayais inspira-
do, sino en los momentos en que su espiritu esté
en disposicién de ello™ 1.

Por su parte, Rousseau, a quien se puede consi-
derar como el evangelista de la libertad en la edu-
cacién, 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 ensayado todos los instrumentos, menos
uno, el tinico precisamente que puede tener éxito:
la libertad bien reglada™ 2.

Pero a pesar de estos antecedentes histéricos, la
idea de la libertad en la educacién se oscurecié en
el siglo pasado y sélo ha tenido su pleno reconoci-
miento en la educacién nueva. Todos sus represen-
tantes la han defendido, aunque en forma diversa,
en sus métodos y en sus escritos.

Asi Dewey ha expresado su concepcién de la li-
bertad en la educacién en esta forma: “Respecto a
la libertad, la cosa mas importante a tener en cuen-
ta es que designa una actitud mental, mas que la
falta de coaccién exterior, el movimiento; pero que
esta cualidad mental no puede desarrollarse sin una
buena parte de liberacién de movimientos en forma
de exploracién, experimentacién, aplicacién, etc.
Una sociedad basada en la costumbre utilizara las
variaciones individuales sélo hasta el limite de la
conformidad con el uso; la uniformidad es el ideal

1 ], Locke, Pensamientos sobre educacion.
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 aqui que una
sociedad democratica, en armonia con su ideal, de-
ba permitir la libertad intelectual y el juego de los
diversos talentos e intereses en sus medidas edu-
cativas’ .,

El principio de la libertad en la educacién lo ha
exresado maés sintéticamente Kerschensteiner en
esta férmula: “Entrega al alumno en cuanto sea
posible la autodeterminacién de su hacer en una
multiplicidad de circunstancias discretamente ele-
gidas™ 2,

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

En general se reconoce hoy que la libertad en la
educacién, como en la sociedad, no es algo dado,
que se produce espontaneamente, sino algo que de-
be ser preparado y conquistado. Sin preparacién,
sin educacién, no hay libertad. Esta es mas un
producto del esfuerzo que un regalo del cielo.

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

1 Dewey, Democracia y educacién.
2 Kedschensteiner, Concepfo de la 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 educacién es un fin en si o sélo 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, religién, etcétera.

Finalmente se plantea el problema de la libertad
y la disciplina, de la libertad y la autoridad, asi
como el de la libertad y la responsabilidad. Todos
estos problemas se han tratado de resolver de di-
versos modos, tanto por los teéricos como por los
practicos de la nueva educacién y de la educacién
en general; pero aqui no podemos hacer mas que
dejarlos sefialados, dada su enorme complejidad.

Por el momento vamos a tratar de indicar las
aplicaciones concretas del principio de la libertad
en la educaci6n, tal como se nos aparece en algu-
nos de los métodos e instituciones innovadores.

En el orden fisico, la idea de la libertad supone
la libertad de movimientos frente a la inmovilidad
fisica, 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 fisica
—dice Dewey— puede ser desfavorable para la
realizacion de un problema, para emprender las
observaciones necesitadas, para definirlo y para
realizar los experimentos que comprueban las ideas
sugeridas” *. En el orden intelectual, la libertad se
manifiesta en el aprender por la propia experien-
cia, por la autoactividad, en la capacidad para re-
solver situaciones nuevas, para resolver problemas.
para celebrar contratos, para realizar proyectos,

1 Dewey, ob. cit.
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para tener un sentido critico, un criterio indepen-
diente, etc. Asi hablando de las condiciones del
programa escolar dice W. H. Kilpatrick: "Cada
alumno trabajara razonablemente hasta el limite
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 aqui el hecho de que
el mejor pensar es una “aventura intelectual” y
“una aventura en lo desconocido” .

En el orden moral, la idea de la libertad repre-
senta la capacidad de autodeterminacién, el paso
de la heteronomia a la autonomia, de la labor in-
dividual a la social. "Por lo que se refiere a la
educacién moral —dice Jean Piaget— puede de-
cirse que la autonomia contribuye a desarrollar
a la vez la personalidad del alumno y su espiritu
de solidaridad. No hay en ello contradiccién 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.

Mas activamente aiin se ha aplicado el principio
de la libertad al régimen escolar, a la relacién en-
tre el educador y el alumno, entre la autoridad de
aquél y la relativa libertad de éste, como un medio
para una educacién democratica y social. Ejemplo
de ello son las manifestaciones de la autonomia es-
colar, del “self government”, de los Estados o re-
publicas escolares, etc. "'Si la vigilancia eterna —di-
ce Kandel— es el precio de la libertad, la educa-
cién eterna es la Ginica salvaguardia de las institu-~
ciones libres... El problema no es el de la edu-

1 Kilpatrick, E! nuevo programa escolar,
2 ]. Piaget y ]. Heller, La aufonomia en la escuela.
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cacién libre, sino el de la educacién para la li-
bertad" 1,

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

Desde luego es absurdo pensar que pueda existir
una educacion sin algiin género de control o guia.
Adn en los casos mas extremistas de educacién li-
bre ha existido siempre alguna forma de presién o
conduccién, bien por las personas, bien por las
cosas.

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

Otra condicién esencial del principio de la liber-
tad es la convivencia y trato con los demas, y no
sélo en la forma negativa clasica del respeto a los
otros, sino en la mas importante, positiva, de la

colaboracién, del auxilio mutuo y de la solidaridad.

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

1 C. L. Kandel, Conflicting theories of education.
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reccién de las actividades de los alumnos, por mu

amp!xo que sea el margen que se deje a éstas. s
) !?malmente, el medio social, las ideas de la colec-
twndad_ nacional no pueden quedar alejadas de la
educacién. Un pais democratico no dejara que en
sus escuelas se transmitan ideas antidemocraticas
asi .c-omo un pais autoritario no tolerara en su edu-.
cacién ideas liberales. Claro es que aqui existe el
riesgo del dogmatismo y el adoctrinamiento politi-
€O como ya se percibe en muchas partes; pero es
1fnposnble pensar una educacién que tenga tanta
libertad como para oponerse a los fines generales
de la nacién o el Estado. :

Todo esto nos hace ver la dificultad en que se
encuentra la educacién nueva respecto a la aplic
cién de la idea de la libertad: pero hay que recl:)onz:
Cer que a pesar de todo, esta idea ha sido recono-
cida universalmente en aquélla y que sélo varia
los procedimientos de su aplicacion, -

4. LA DEA DE 1A INDIVIDUALIDAD

‘ Con:elativa a la idea de la libertad, en cuanto
llberagén personal, es la idea de |a individualidad
Est? idea no es naturalmente privativa de la edu—'
cacién nueva. Por el contrario, es patrimonio Je
toda educacién, incluso de la educacién tradicio-
.nad]: Ldo nuevo es el caracter que el principio de la
;r:) ‘::éox;:?ndad ha adquirido en la educacién 1n-

Sin entrar a exponer los antecedentes y desarro-
llo de la pedagogia individual, que ya hemos hecho
en otro lugar?, no sera superfluo quiza renovar

1 Ve i
e €ase La pedagogia contemporénea y Pedagogia del
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é jor com-~
aqui sintéticamente aquéllos, para }a mgzal
prension de esta idea en la educacién a_ " :dua

Se debera recordar que la idea de la monnSico‘
lidad tiene esencialmente doi,) as;;fctos.t:‘rixo, fnidos
ogi iritual. Ambos han es
logico y otro espiritual. ” i
ié o pronto
i también comenza
mucho tiempo, pero > ad Sy
diferenciacién en la pedagoglz'i teomca.marml 5
grandes pedagogos del Humar;snao atlc:(:ln1 it
5 AT o
i miento individua ‘
necesidad del tonoci s o N
j i6 o de ello es
or educacién. Ejemp
e i otras cosas, Se
como en tantas
ves, que en esto, . 1 ke
. i al decir: ada
adelanto a su tiempo e
ira maestros para juzg
meses se reuniran los ] ]
i s, resolviendo con p
titudes de sus alumnos, o ;-
0 ir a cada
if juici ro adénde deben dirig
carifio y juicio seve Eafi
i titud preferente. . .
cual en vista de su apti i3
hay que examinar quienes son aptos para loasbzo‘
tudios y quiénes no, a saber: los obtu’§<:s en
luto, los absurdos, los precipitados. .. " i<
Mas tarde, Locke insiste sobre la necesida "
estudio de la individualidad en la e.cllucasc;:n, :
: i ial. “Hay otras mil co -
su caracter diferencial. o Sl ——d_
i 3 odo si se
n la atencién; sobre
ce— que mereceria )
quisieran estudiar los diversos temperamen.tosl, 1:
diferentes inclinaciones, los defectos pamiu are
que se encuentran en los nifios, ¥ buscar oslida
medios apropiados. Cada hombre tfxene sus culae o
3 ; 5 f
i mo que su fisonomia,
des propias, que. lo mismo ¢ e
tinquen de todos los demas; y no ha}f c(;iulza bcio
nifios que puedan ser educados por métodos a

3 %
lutamente semejantes =

1 Vives, Tratado de la ensefianza.
2 D:c,lecz. Pensamientos sobre educacién,
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Finalmente, Rousseau, el siempre nuevo Rous-
seau, expresa las mismas ideas que Vives y Locke,
aunque con otra modalidad en las conocidas fra-
ses: “No se conoce a la infancia; con las ideas
falsas que de ella se tienen, cuanto mas lejos se
va tanto mas se extravia. Los mas discretos se fi-
jan en lo que a los hombres importa saber sin con-
siderar aquello que los nifios estan mas en condi-
ciones de aprender. Buscan siempre al nifio en el
hombre, sin pensar en lo que es antes de ser hom-
bre. Comenzad, pues, por estudiar mejor a vues-
tros alumnos, porque seguramente no los cono-
céis, . %

No es necesario seguir presentando mas testimo-
nios sobre este aspecto de la individualidad en la
educacién. Baste recordar que desde Herbart, que
fué el primero en estructurar cientificamente la pe-
dagogia, hasta nuestros dias, no ha habido un
solo educador que no haya acentuado este prin-
cipio de la psicologia individual. En cuanto a
la pedagogia nueva, los nombres més conocidos en
este sentido son los de Binet, Decroly, Stern, Cla-
paréde, Piaget, William James, Judd, Thorndike,
etcétera.

Citemos sélo dos testimonios de estos psicélogos\
modernos, Alfredo Binet, el genial creador de la es-
cala métrica de la inteligencia nos dice en 1911:
“En cuanto a mi, después de una experiencia ya
larga —hace veinticinco afios que realizo investi-
gaciones en las escuelas— creo que la determina-
cién de las aptitudes de los nifios es el asunto mas
grave de la ensefianza y de la educacién; segtin
sus aptitudes se les debe instruir y también dirigir-

1 Rousseau, Emilio.
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les hacia una prof

wey, hace estas
debe, pues, partit
fio y no el nifio para

pedagogia debe tener
psicologia indivi-

pafafraseando a De-
es: La pedagogia

el nifio,La escuela para el ni-

escuela, los programas y

los métodos gravitando alrededor del nifio, y no el
nifio gravitando mejor o peor alrededor de un pro-

i era de
rama confeccionado fu oo
: (como se la ha llamado con jus

cién copernicana
ticia) a la cual invita
Ahora bien, ;como

él: tal es la revolu-

- LL 2
la psicologia al educador” %
se aplica este conocimiento

psicologico a la educacion nueva? Segin es cono-
cido, de muiltiples modos. o i

En primer lugar como reconocimiento | el acon
fancia y de la adolescencia como fases ;ntla e; 52
significacién propia. diferentes de las del aduito,

con su mundo peculia

r. caracteristico, que obligan

a un tratamiento también propio.

En segundo lugar,

como afirmacién de las dife-

rencias psicologicas individuales, de los c;ractleres
personales, de las aptitudes grop§a§ de cada a un;:
no, que hacen necesaria su discriminacién por mf'
dio de métodos apropiados (tests, encuestas, perli-

les, etcétera).
En tercer lugar,

por el reconocimiento de ti-

pos psicolégicos, superiores a las diferencias mfh—
viduales, conforme a las diversas caracterologias
y tipologias ensayadas (Kretschmer, Jaensch,

Spranger, Jung, etcétera).

Finalmente, como

adaptacién de la educacién a

1 A. Binet, Ideas modernas sobre los nifios.

2 Claparede, La psicol

logia y la escuela.
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estas diferencias individuales y tipologicas, segtin
los métodos del trabajo individual del Plan Dalton,
Winetka, etcétera.

Esto en lo que se refiere a la consideracién psico-
légica individual. En cuanto al aspecto espiritual,
hay que reconocer también los mismos precedentes
mencionados en el desarrollo de esta idea, y no
vamos a insistir sobre ellos. Baste sefialar la orien-
taciéon actual para percibir su significado.

Ya se ha indicado en otra oportunidad que esta
idea de la individualidad personal, espiritual, en la
educacién ha hallado su mas alta expresién en
la pedagogia anglosajona, aunque tenga también
sus representantes en otros paises.

La educacién nueva, por reaccién a la educacién
tradicional en masa, acentué al principio, quiza ex-
cesivamente, el aspecto individual, y en este sentido
estan concebidos algunos de sus primeros métodos.
Pero, mas tarde, al elaborarse las ideas de la nueva
educacién, el principio de la individualidad se unié
al de la colectividad, como partes del mismo todo
inseparable que es la vida total del hombre, de la
cual la del nifio es una fase. Y en esta situacién nos
hallamos en la actualidad.

Dentro del primer momento de la individualidad
en la educacién nos encontramos con la idea del
respeto absoluto a la individualidad infantil, tal
como, por ejemplo, lo expresa la doctora Montesso-
ri: “El nifio no es considerado todavia —dice—
como personalidad humana viviente y como miem-
bro social. Es un devenir, y mientras no esta for-
mado, el nifio no es nada para la antigua pedago-
gia. Y sin embargo, el nifio tiene una personalidad,
como toda criatura humana. Lleva la sublime mar-
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ca creadora del alma, que no puede desenvolverse
su dignidad” *.
fu%zt: econcegcién es superada ide-olégicamente
cuando se considera que la individualidad no es al-
go dado, con valor auténomo, sino algo que se
debe formar o conquistar. Asi lo dice c.laran'l‘ente
Dewey: ‘La individualidad no es una posesién o
don espiritual. Es algo a ser realizado, a ser pro-
ducido. Sugestiones respecto a las cosas que pue-
den hacerse ventajosamente, en cuanto a' de.strezas.
métodos de operacion, son condiciones indispensa-
ra su logro” 2.
b]e;iszlmente, 9ma‘ls terminante atin es Kilpatric? en
la defensa de la individualidad, a la que con acierto
denomina ya personalidad: “La personalidad —d:‘-
ce— es el aspecto estructurado individ}xal de la vi-
da. Sélo 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 demas, la vida buena méas plena
posible para él. Esto significa desarrollar y expre-
sar a cada uno lo mas posible y en condiciones de
igualdad” 2.
i De entre las aplicaciones pedagégicas que se
desprenden de este principio de la individuahd'ad.
desde el punto de vista espiritual, acaso la méas im-~
portante sea la de que, aun reconoczendo. 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 Montessorj, Ideas generales sobre mi método.
2 Dewey, Democracia y educacion.
8 Kilpatrick, Funcién social y cultural de la escuela. ..
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vertirse en personalidad. La confusién entre las
ideas de individualidad y personalidad ha dado lu-
gar a miultiples errores en la aplicacién de las ideas
de la educacién nueva. La personalidad, como di-
ce Francisco Romero, es el “individuo espiritual. . .
se instala o se constituye sobre el individuo psiqui-
co como una instancia superior y homogénea” .

Pues bien, al considerar a la infancia como algo
que debe ser en absoluto respetado se corre el ries-
go de detener su desarrollo, de impedir que el in-
dividuo se convierta en persona. Por otra parte, con
el conocimiento de esa diferencia se han favorecido
las arbitrariedades y caprichos individuales. Se ha
llegado incluso a pedir la no intervencién en la
vida psiquica del nifio. Ejemplo tipico de esta acti-
tud negativista es Ellen Key.

Pero, como se ha dicho, la educacién debe aspi-
rar a desarrollar al maximo la individualidad para
que alcance toda la plenitud de que es posible, Y
ello exige elevar, espiritualizar, esa individualidad.
Lo tnico que debe hacerse es que las normas u
objetivos que se utilicen para ello en la educacién
se acomoden a la individualidad infantil, o mejor
que sean como una prolongacién y exaltacién de
ésta en sus lineas mas valiosas.

La educacién nueva respeta, pues, la individua-
lidad infantil, pero trata de elevarla a personalidad
humana. Y para esto emplea miiltiples medios. De
los métodos del trabajo individual de Montessori
y Dalton, a los mixtos de accién 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, Filosofia de la persona.
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refiere al trabajo intelectual individual. Lo .m.lsm?
puede decirse respecto al campo moral o es;;‘:én;ua] ;
en el que se cultiva la iniciativa, la originali ? ,la
independencia, pel'v:)l también el autodominio, la in-
ibici disciplina.

hlblt/c[:()sn e:’tlz métogos de trabajo individual y estas
virtudes de caracter personal no son mas que la mi-
tad de la personalidad. La otra mtt-ad esta COt"lSh—
tuida por métodos de trabajo colectivo y las v;:'tu-
des de caracter social, que vamos a tratar ahora
bajo la idea de la colectividad.

5. LA IDEA DE LA COLECTIVIDAD

La idea de la colectividad o de la comux?(xidad ;s
quiza la méas antigua y comiin de todas.las ideas de
la educacién en general y de la educacién n;xevg e:
particular. En la primera escuela que se 'unt arl
en la historia existia ya mas o menos conscx;n‘ e.6a
idea de la colectividad. La escuel? es por de lmc‘x:l n
un ente colectivo. En la misma historia de la} pe a;
gogia, la primera obra de caracter pedagég;cc; qua
se escribe, La Republica, de Plfﬁég. es una defens

cacién para la comunidad. :

dellir?)dzsta ide: como tal, aunque no la teal_xdzd
escolar, se pierde en el transcurso fie la historia de
la educacién, y hay que llegar casi a nuestro tledm—
po para que pueda velverse a hablar de una edu-
cacién colectiva o social. Su gran creaflor, tedrico
y practico, es, como se sabe, Pestalozzi. Sus msftn-
tuciones escolares de Neuhof, St?nz.. .Burgdor. e
Iverdon son la realizacién del principio colectivo,
comunal en la educacion. Por otra parte sus obras,
sobre todo el Leonardo y Gertrudtf. son otras tan-
tas manifestaciones de la pedagogia social.
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Casi al mismo tiempo se desarrollé en Europa
la escuela piiblica, la escuela estatal de los reyes
del despotismo ilustrado aleman y la escuela na-
cional de la Revolucion Francesa. Ambas ponen
las bases de una instruccién pablica que el siglo
x1x habia de desarrollar con las grandes creacio-
nes y leyes escolares de Guizot, Horacio Mann,
Sarmiento, ]. P. Varela, Jules Ferry, Forster, etc.

Por altimo, los movimientos sociales de ese siglo,
inspirados por la politica nacionalista y por los
partidos de clase, ileva cada vez mas a una educa-
cion colectivizada, que encuentra su maxima ex-
presién en la actualidad en los paises del régimen
marxista y totalitario.

Prescidiendo de estos movimientos politico-pe-
dagogicos, la idea de la colectividad irrumpe en
la educacién nueva con algunas instituciones e
ideas al comienzo del siglo actual. En general hay
que observar que este principio se ha desarrollado
mas en la educacién de los paises germanicos, asi
como la de la individualidad lo ha sido en la de los
paises anglosajones, pero naturalmente siempre con
acepcién y modalidades particulares.

La idea de la colectividad aparece en forma des-
tacada en casi todos los representantes de la educa-
ciébn nueva. Asi, por ejemplo, Kerschensteiner,
creador de la escuela activa, considera a ésta
como una ‘‘comu e trabajo"’, coincidiendo
con la idea de Dewey de la escuela como “comuni-
dad embrionaria". Insistiendo en este punto, dic
aquél: "Ante todo nuestras escuelas, sean del
grado y género que fueren, tendran que dirigirse
mucho mas que ahora a la educacién de las tenden-
cias sociales, tratando, como en la familia, de no
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referir a si mismas y de antemano las capacidades
intelectuales, técnicas y artisticas, las disposiciones
afectivas y volitivas de las jévenes generaciones, y
por tanto de no desarrollar al individuo en activi-
dades aisladas, sino, siempre que sea posible, al ser-
vicio de otros o en trabajos en comiin con los
demas’ 1.

Por otra parte, los fundadores de las escuelas
nuevas alemanas, aun tomando su punto de partida
de las escuelas nuevas inglesas, acentiian mas el
sentido de lo colectivo que aquéllas. El creador de
los “Hogares de educacién en el campo”, el Dr.
Lietz, considera como uno de los fines esenciales
de éstas la educacién para el espiritu social y na-
cional: “La educacién para el espiritu y la accién
nacional —dice— es la suposicién evidente y el
fundamento de la vida. Se revela en el cuidado
amoroso del suelo nacional y en el espiritu de en-
grandecimiento hacia la herencia de los antepasa-
dos. Se revela en el claro reconocimiento de los pe-
ligros y dificultades del presente. Se ejerce en la
misién generosa de colaborar con fiel actuacién
profesional en la renovacién de lo nacional y en la
solucién de los problemas patriéticos’ 2.

Con una visién mas amplia y humana, Gustavo
Wyneken, el creador de las “comunidades escola-
res libres”, considera a la educacién como ‘la ca-
pacitacién de la conciencia individual para la par-
ticipacién en la conciencia total de la humanidad",
y en sentido més limitado, “como la articulacién de
la conciencia individual en la conciencia social.
La escuela es para él ante todo comunidad escolar:

1 Kerschensteiner Concepto de la escuela del trabajo.
2 Dr. Lietz, Deutsche Landserziehungsheimen.
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cNo pued.e haber otra educacién que la educacién
Sin n‘;;:::'l'liad’ en la que la comunidad se educa a
Aungue con un caracter mucho mas individual
es decir reconociendo la sustantividad del indivi.
duo dentro de la comunidad, los educadores nor-
teamericanos afirman también la idea de la comu
nidad en la educacién. En tal sentido Dewe he;
hscho esta declaracién: “La escuela como ins)t,itu~
cién, ha de simplificar la vida social existente; h
de reducirla a una forma embrionaria”. Y en ;)trz
lugar afirma que la escuela debe convertirse en una
comupifiad de vida embrionaria, en una comunidad
en miniatura. Y en esta concepcién le siguen |
mayoria de los educadores americanos. % e
Las aplicaciones pedagégicas de este principio
d_e. la colectividad son muy variadas en la edu?a—
cion nueva. Entre ellas pueden establecerse vari
grupos y divisiones. b
En primer lugar, los métodos de trabajo escola
co}ectlvo, que basan su accién en la labor en cof
mun;tal como lo hacen el método de proyectos o la
eénsenanza sintética, global. Dentro de este gru "
ocupan un lugar destacado los métodos del trgbago
l;:)or grupos, tales como los de Cousinet y Jena, e’lcl)
des ]:u; ::;-ste ya una articulacién o diferenciacign
‘En. segundo lugar, las escuelas que emplean e]
principio de la autonomia de los alumnos er;:] nd"2
versas formas de ésta desde las mas mocieradzss dl‘
los alumnos delegados como autoridades a las s
c.omple;'as de las cooperativas, clubs, asamblea IId]as
liberantes, etc., con autonomia casi’ completaS d

1 G. Wyneken, Las comunidades escolares libres.
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En tercer lugar, las escuelas organizadas como
comunidades escolares, con participacién de padres
y alumnos, y con un régimen auténomo, dentro de
las cuales ocupan un lugar sobresaliente los Esta-
dos o Repiiblicas juveniles.

Pero estas formas de educacién, segin el princi-
pio de la colectividad, no agotan todas las posibi-
lidades y realidades de ésta. Cada escuela —toda
escuela— emplea, consciente o inconscientemente,
esta idea en dos de sus formas esenciales: el juego
organizado y el trabajo comin. El primer procedi-
miento ha sido realizado sobre todo por la educa-
cién inglesa, que lo ha llevado a sus escuelas de
una manera perfecta, como base de la educacion
de la personalidad y de la colectividad. El segun-
do método lo ha empleado sobre todo la educacién
alemana, especialmente con su concepcién de la
escuela del trabajo, como se ha dicho, en la cual
la idea de la colectividad desempefia un papel pre-
dominante. La sintesis mas completa de ambos
métodos de educacién colectiva la representa quiza
la educacién 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 hablara después, no deben hacer olvidar la
individualidad y personalidad infantil y humana.
como se ha estado expuesto a hacerlo iltimamente.
Personalidad, a diferencia de individualidad, es,
segtin se ha dicho, la individualidad social. Pero
esto no quiere decir la individualidad socializada,
colectivizada. La educacién nueva ha tratado de
evitar este peligro, pero no lo han hecho otras ma-
nifestaciones de la educacién actual.
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LOS METODOS

La mayoria de los que se ocupan en el estudio de
la educacién nueva suelen reducir ésta, como se
ha dicho, a los métodos activos, confundiendo asi
manifiestamente la parte con el todo, Es cierto que
los métodos innovadores han alcanzado un desa-
rrollo tal que puede dar lugar a esa confusién. Pero
un examen detenido del problema, nos revela que
el movimiento de la educacién nueva esta integrado
por otros factores que los puramente metédicos,
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 educacién
de nuestro tiempo, hasta el punto de que podria
afirmarse que en la actualidad existen mas técnicas
y métodos escolares que los que ha habido en to-
da la historia de la pedagogia.

Al estudiar ahora esos métodos no vamos natu-
ralmente a exponer al pormenor su estructura y sus
modos de aplicacién que en su mayor parte son
bastante conocidos, y sobre los cuales existe una
abundantisima bibliografia, sino que vamos a in-
tentar presentar los principios e ideas en que se
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apoyan y realizar una valoracién 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 clasificar y localizar los métodos
innovadores puede hacerse desde dos puntos de
vista: uno puramente historico y otro sistematico.
En el estado actual de la educacién nueva no pue-
de adoptarse de un modo exclusivo ninguno de los
dos criterios, sino que habran de aplicarse uno u
otro, o ambos, segun las circunstancias.

Desde el punto de vista historico puede decirse
que, en general, los métodos que primeramente
han surgido en la educacion nueva acentuaron mas
el caracter individual del trabajo escolar, tal como
lo hace el método Montessori. Sucedié a esta ten-
dencia individualizadora, pero sin abandonarla del
todo, una nota mas colectiva en el trabajo, tal co-
mo la representada por el método Decroly. Con el
transcurso del tiempo este caracter 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 autonomia y la
comunidad escolares.

Podria, pues, decirse que en la evolucién histo-
rica de los métodos de la educacién nueva se ha
ido desde el aspecto individual al colectivo y so-
cial. Pero hay que advertir que en los afios re-
cientes, casi en la actualidad, se ha iniciado una
reaccién a favor del caracter individual metodico,
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como salvaguardia de la personali
cesivo desarrollo de lo cglecti\‘;:.hdad ¥ e
‘Desde el punto de vista nacional, a su vez, po-
drian hacerse de los métodos tres grandes divisio-
nes; una, la més extensa, constituida por los paises
ang!osa)ones, que han dado lugar al plan Dalton
al sistema de Winnetka, al método Mackinder ai
plan Howard y al método de Proyectos; otra' la
de los paises 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 germanicos que tie-:
nen en su haber la “Arbeitsschule” o escuela del
tx"a_ba)o, la "Gesamtunterricht” o ensefianza sin-
tética, el plan Jena y las comunidades escolares
Cada uno de esos grupos nacionales ha influi.do
en los métodos que han surgido en ellos con sus
caracteristicas propias; asi vemos que en los paises
?nqlqsajones predominan los métodos del trabajo
:rix‘:ic:;ndu.a],ty en los1 germanicos los métodos cole::-
., mientras que los lati
S ome unosc; Otmsfatmos ocupan un lugar me-

Finalmente, desde el punto de vista de la edad
a que se refieren los diversos métodos y técnicas
vemos que unos se dirigen principalmente a la pri-.
mera _mfanda como los métodos Montessori
Mackmder; otros, la mayoria, a la segunda infan}—'
cia, o sea a la edad escolar, como los de Decrol
Winnetka, Cousinet, Jena, etc., y otros finalmer’; ’
te a la adolescencia como el Plan Daiton el d;
Howard, la autonomia y comunidad escol;n'es.

Todas estas divisiones y agrupaciones no son
como se ha dicho, mas que puntos de referencias'
para establecer cierto orden en la gran riqueza de
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métodos y técnicas de la educaciéon nueva existen- |
te. Pero el criterio mas acertado para clasificarlos
seria el del trabajo o actividad a que se aplican.
Haciéndolo asi, podemos adoptar la siguiente cla~
sificacién: f

A)

B)

C)

D)

E)

Métodos de trabajo individual:
1. Método Montessori.

2. Método Mackinder.

3. Plan Dalton.

Métodos de trabajos individual-colectivo:

1. Método Decroly.

2. Sistema de Winetka,

3. Plan Howard.

Métodos de trabajo colectivo:

1. Método de proyectos.

2. Método de ensefianza sintética.
3. Técnica de Freinet.

Métodos de trabajo por grupos:
1. Método de equipos.

2. Método Cousinet.

3. Plan Jena.

Métodos de caracter social:

1. La cooperativa escolar.

2. La autonomia de los alumnos.
3. La comunidad escolar.

Esta clasificacién es, como todas, puramente
convencional, pues depende de un punto de vista
ideal que en realidad puede modificarse sin que
por ello sufran los elementos que abarca. Pero ain
con este caracter —y a falta de otra mejor— es la
mas 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 educacién nueva, pues sobre todo en
Norteamérica existen otros muchos de caracter in-
novador como el de juego-trabajo, el de los grupos
de estudio, etc.; pero en verdad, si se les considera
despacio, no son mas 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 profusién de métodos innovado-
res y afioran la existencia de un método tnico en
la educacion. Que los pedagogos del pasado aspi-
raran a este fin se explica por las circunstancias
histéricas en que vivieron; pero que en nuestra
época cambiante y experimental se menosprecie
el ensayo y la prueba en la educacién es algo que
no podemos concebir. Sélo espiritus dogmaticos y
simplistas pueden lamentar la riqueza y variedad
de los métodos innovadores actuales.

1. "METODOS DE TRABAJO INDIVIDUAL

A) EL mETropo MONTESSORI

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 educaciéon nueva activa, y la que
méas amplia repercusién 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 necesitarian todo un volumen, sino
que intentaremos explicar y valorar sus ideas méas
importantes.
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Lo mismo que los demas representantes de la
nueva educacién, la doctora Montesson_ no ha ex-
puesto o escrito un sistema de pedagogia. Su 0!)1'3
fundamental, conocida con el nombre de' El méto-
do de la pedagogia cientifica, no constituye pro-
piamente un sistema, ni atn una exposncxéq meto~
dica, sino que es un conjunto de observa'lcxonesd.y
reflexiones, presentadas en una forma viva Yd i-
recta. De aqui que para trati?r de exponer sui ideas
pedagégicas haya que acudir a todas sus obras y
a sus experiencias educativas. ;

Y al hacerlo asi nos encontramos aqui con uno
de los caracteres comunes a todos los representan-~
tes de la educacién nueva, a saber: que sus expe-
riencias y realizaciones practicas son muy superio-
res a sus teorias. Con todo, trataremos de exponer
las ideas principales que sirven de base al metqdo
Montessori, ya que como todo método educativo
persigue objetivos que estan més alla de la expe-
riencia inmediata.

La vitalidad. — La primera idea que aparece en
el método Montessori, y que g_eneralmente no es
muy reconocida, es la de la vitalidad, l.a conl&epc}ion
biologica de la infancia y su educacién. No ay
que olvidar, al efecto, que la doctorq Mo.ntesson
tuvo una formacién y actuacién médicas intensas
antes de la educativa y que la primera obra que
escribié es una Antropologia pedagdgica, en la_ que
trata sobre todo del desarrollo fisico de los nifios.
Esta preocupacién biolégica, este culto a la dea.
como ella lo llama, se revela en su constante inte-
rés por el bienestar fisico de la .mfancxa (alxment
tacién, suefio, movimiento, limpieza, etc.)..Y asi

también lo manifiesta la doctora Montessori en su
citada obra fundamental: “Para ayudar al nifio
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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-
gias conmsiste 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 del ambiente, y: en lo que concierne a Ia
vida vegetativa de los nifios, asegurar los medios
fisicos que el cuerpo necesita. Dar en las escuelas
la comida y ofrecer la mayor posibilidad de vivir y
respirar al aire libre es un axioma para la educa-
cién que aprecia la personalidad del nifio en su
verdadero valor”. Claro es que esta idea de la vi-
talidad la refiere también a otros aspectos de Ia
vida infantil, por ejemplo los llamados “periodos
sensitivos” de De Vries, que la doctora Montessori
aplica a la educacién. Por otra parte, esa concep-
cién biolégica no es mas 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
principic de la vitalidad surge en el método Mon-
tessori la idea de la actividad o, mejor, de la auto-
actividad. Y acaso sea ésta sy contribucién mas
original a la pedagogia actual, de caracter marca-
damente activista. Esa idea de la actividad aparece
constantemente en el método Montessori, y sobre
todo en las formas siguientes: primero, en los ejer-
cicios de la vida practica, diaria, que realizan las
“casas de los nifios” en su conducta vital, tanto
referida a si mismos como a los demas (limpieza,
vestido, comida, etc.), Después, en los ejercicios
de coordinacién de movimientos, tan importantes
sobre todo en los nifios Pequeiios, como son los del
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equilibrio, la marcha, el ritmo, la‘ danza, etc. Asi-
mismo, en los trabajos en el jardin y el camplo des—
colares, aunque éstos no se hallen tan desar.rol ados
como los anteriores. Finalmente, en lqs e;etmcufs
tan conocidos con el material didactico para la
educacion del sentido muscular y de !a sensibili-
dad en general. La doctora Montessori ha for{ng-
lado y recomendado constantemente e! prquéc;
de la actividad. Asi dice en su ob.ra cntf'ada: :
trabajo de la educadora esta en 1mpgdu qfue e
nifo confunda, como sucede en la' antigua ox:mal
de disciplina, el bien con la inmovn!ldad, y gl mla
con la actividad; porque nuestro ob';eto es dxscxp 1—.
nar para la actividad, para el traba;g; para el bxe?.
no para la inmovilidad, para la“pasnwdad, para da
obediencia”. Y en otro lugar: El"maestro ha de
r pasivo, y el niflo, activo’’.
serl,:nliiirtl;d.—-'gan importante acaso como las
ideas montessorianas anteriores es ésta de la hbelr-
tad, que rompi6 en su tiempo los viejos moldes y la
rigida disciplina de la educacién trad.lcmnal, a.bnen-
do horizontes insospechados a la libre qlamfesta-
cién de la vida espiritual del nifio. Esta 1.dea de la
libertad es el complemento necesario y directo del
principio de la actividad, ya que ésta es antedtoqo
para la doctora Montessori autoactividad, es decir,
actividad liberada. Y asi se revela en.todas las
manifestaciones de su método: en la libertad de
movimientos fisicos dentro de la escuela, que per-
mite al nifio ir de un lado a otro, interrumpir y re-
anudar el trabajo cuando sus necesidades internas
se lo piden; en el caracter mévil de sus mesitas );
sillas que permiten trasladarlas fésll.menfe; en e
uso del material didactico, con la minima interven-
cién de la educadora, aunque sometido a las con-
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diciones mismas del material, y por ltimo en la
atmésfera general de la escuela de respeto a la
individualidad del nifio. Esta idea la ha expresado
la doctora Montessori miltiples veces, por ejem-
plo, en su conocida frase: "“Uno de los principios
fundamentales de la pedagogia cientifica debe ser
la libertad de los alumnos, libertad que permita el
desarrollo de las manifestaciones espontaneas del

1 "

nino .

La individualidad. — S; hemos agrupado el mé-
todo Montessori entre los denominados de trabajo
individual es porque su autora coloca a la indivi-
dualidad entre sus ideas fundamentales. El princi-
pio individual se reconoce inmediatamente en el
manejo del material didactico, sobre base indivi-
dual, asi como en el trato particular de cada alum-
no en los demas aspectos de la educacién. Esta
individualizacién estd en parte compensada con
los ejercicios de ayuda mutua y las actividades
colectivas que realizan los nifios, pero en lo esen-
cial el trabajo del nifio sigue siendo individual. La
misma doctora lo expresa asi al decir: “La vida del
nifio no es una abstraccién, sino la vida de cada
uno de los nifios. Existe una sola y real manifes-
tacién biolégica: el individuo viviente, y es hacia
los individuos tomados uno a uno y conveniente-
mente observados, a lo que debe converger la
educacién”,

El ambiente educador. — No menos significati-
vo del método Montessori es su idea de las educa-
cién por el ambiente, por el mundo en torno al
nifio. Sabido es con qué solicitud y acierto ha sa-
tisfecho el método este principio, ofreciendo al nifio
un mundo realmente infantil, con sus muebles di-
minutos, realmente movibles, frente a las mesas y

69




L A EDILC 4 CroN NUEVA

bancos fijos anteriores, con sus sillitas y mesas
individuales y colectivas, acomodadas a su tama-
fio, con sus armarios y utensilios al alcance de sus
manos, con su decoracién infantil, etc. Asimismo,
es importante en este sentido su concepcién de la
escuela como la “casa” de los nifios, dandole el
calor del hogar, en vez de la abstracta representa-
ciéon del “jardin de infantes” ordinario.

El material didactico. — Este es quiza el aspecto
mas difundido del método montessoriano, y el que
mas se ha prestado a las imitaciones ciegas. No
vamos a tratar de exponerlo ya que es sobrada-
mente conocido. Sélo hemos de realzar el aspecto
méas esencial de él, a nuestro juicio: su caracter
experimental, autocorrector, de “ensayo y error”,
que le da un valor tan grande como sus aplicacio-
nes a la educacién sensorial, La Dra. Montessori
lo ha expresado, quizas algo exageradamente al
decir: “La maestra ha de ser sustituida por el ma-
terial didactico que corrige por si mismo los erro-
res y permite que el nifio se eduque a si misma”.
Esta idea de la autoeducacién es tal vez una de
las mas fructiferas del método; y a ella aspira la
educacién nueva en sus diversas manifestaciones.

Valoracion del método Montessori.— Nos he-
mos detenido especialmente en la exposicién de las
ideas montessorianas porque creemos de justicia
intentar su justificacién y reivindicacién frente a
las censuras y criticas que se han hecho del méto-
do ultimamente y que muchas veces han sido mo-
tivadas por motivos partidarios mas o menos con-
fesables. Para nosotros, la doctora Montessori, que
estuvo muchos afios desterrada de Italia fascista,
fue una de las personalidades mas valiosas de la
pedagogia contemporanea, La Dra, Montessori ha
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realizado en la educacién del nifio pequefio la mis-
ma revolucién que Froebel realizé en su tiempo en
este campo de la educacién.

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

Expuestos sumariamente, estos valores perece-
deros son: En primer lugar, su concepcién psico-
légica, asociacionista, resto de la antiqgua psicolo-
gia positivista atomistica, que hace de la vida ani-
mica una especie de mosaico de sensaciones en vez
de considerarla en forma global estructural, como
un todo organico. De aqui sus ejercicios senso-
riales aislados con el material didactico, y su en-
sefianza de la lectura y la escritura, partiendo de
los elementos en vez de las totalidades.

En segundo lugar, el caracter abstracto de su
material didactico, basado en formas geométricas,
que guardan poca relacién con la vida de la natu-
raleza y con la experiencia inmediata y espontanea
del nifio, caracter que en cierto modo recuerda el
asnecto simbdlico de los dones de Froebel.

Finalmente el aspecto excesivamente individual
del trabajo infantil, que si bien se atiene al ritmo
personal y a las condiciones individuales, excluye
la labor de colaboracién e interayuda del trabajo
por grupos o equipos, acentuando el individualis-
mo y egocentrismo infantiles.

Pero sobre estas limitaciones, fruto sobre todo
de la formacién de su autora, el método Montessori
ha quedado incorporado a la pedagogia por las
ideas esenciales que le sirven de base, asi como por
algunos de sus procedimientos, sobre todo los re-
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ferentes a la educacién motriz y sensorial. El tinico
riesgo que se puede correr aqui, como en los otros
métodos, es la imitacién servil, ciega, del método,
que no debe considerarse como algo mecanico zfd-
quirido de una vez para siempre, sino méas bien
como algo vivo, que orienta el trabajo escolar y
que puede y debe ser modificado segiin las circuns-
tancias del lugar y del tiempo.

B) ErL METODO MACKINDER

Otro de los métodos de trabajo individual para
la primera infancia es el de Jessie Mackinder que
en realidad es una aplicacién o derivacién del mé-
todo Montessori, aplicado a nifios de 4 a 8 afios
de edad. Su idea basica es la individualizacién de
las técnicas escolares, lectura, escritura y calculo,
por medio de un material ad hoc. interesante y
activo. Experimentado en una escuela de parvu-
los, la “Malborough Infant’s School”, del subur-
bio londinense de Chelsea, tiene la ventaja de
poder adaptarse facilmente a otra escuela infantil
cualquiera y aplicarse a un nitimero relativamente
grande de nifios.

Miss Mackinder basa su método en estas ideas:
“El maestro moderno debe ser capaz de: 19, orga-
nizar el ambiente que rodea al nifio, de manera
que éste pueda escoger su trabajo; 2°, ensanchar
de continuo este medio ambiente para que aumente
también su esfera de eleccién y mejoren sus me-
dios de expresién creadora; 3%, rodear al nifio de
una atmésfera 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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lizadas, material que el mismo nifio emplea libre-
mente, como en el método Montessori, con la dife-
rencia de que aquél se refiere mas a contenidos o
mejor a instrumentos culturales que éste, En Ia
obra de Margarita Comas E! método Mackinder
se encuenfra una exposicibn muy inteligente de
este material.

Por lo que se refiere a la valoracién de este
método pueden hacerse las siguientes observacio-
nes. En primer lugar, se trata de un método indi-
vidualizador, graduado s'e\gﬁfgﬁégéggollo_tjgjg
nifios. En sequndo lugar, este método se refiere a_
los nifios de los primeros grados escolares, y puede
ser contintiacién del Plan Dalton. En tercer lugar,
utiliza un material sumamente ingenioso, que toda
escuela puede confeccionar adaptandolo a las con-
diciones locales. Aqui también se corre el riesgo
de que el material se convierta en algo mecénico.
sin vida, si no se sabe interpretarlo y aplicarlo
debidamente. A

Por lo demas, el método Mackinder tiene las
mismas condiciones de Tos deméas métodos indivi-
duales de la nueva educacién, y de &l ha dicho
Carleton Washburne, el creador del sistema de
Winnetka: “Hasta muy recientemente, al menos.
ninquno de nosotros ha desarrollado los materia-
les para la instruccién individual en los primeros
grados tan completamente Yy con tanto ingenio co-
mo lo ha hecho Jessie Mackinder".

C) Evr pran DarTon

La técnica mas desarrollada de trabajo indivi-
dual es quizas la que representa el Plan Dalton.
creado por Helen Parkhurst. Acaso por esto mis-
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mo ha sido el método mas discutido de la ed.m.:a-
cién nueva, aunque, a nuestro juicio, ha sobrevivido
a las criticas. Como el método Mackinder, en sus
origenes se enlaza también con el método Montes-
sori, que ha sido mucho mas fructifero de lo que
se suele suponer. Pero en su desarrollo, el l.)lan
Dalton ha adquirido una personalidad propia y
definida. Tratemos de ver las ideas basicas en
que se apoya, sin entrar en los pormenores de su
aplicacion.

La individualidad. — El Plan Dalton es, ante
todo. una técnica de trabajo individual, acomodada
al desarrollo 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 aqui el individuo aislado, egoista, sino que
es “la 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 fisico y social. Esta individualidad se
desarrolla qradualmente desde el primer dia que
nace el individuo. Y la misién 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 la individualidad
coincide mas bien con la idea de la personalidad,
v en este sentido su fin es semejante a la mayor
parte de los objetivos de la nueva educacién. La
diferencia con éstos se halla en los medios para
desarrollar la personalidad, al colocarlos en manos
del alumno, en vez de ser fijados rigidamente por
el maestro. En tal sentido, el Plan Dalton concede
un amplio margen de iniciativa y de responsabili-
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dad personales. “El Plan Dalton, dice Miss Par-
khurst, es un camino para la escuela del trabajo
y de la vida y para la liberacién de los alumnos,
que encontraran las condiciones preferibles para
su aprendizaje, en lugar de un ambiente dispuesto
para la mera ensefianza. Invertimos 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 nifios".

La libertad. — El plan Dalton concede una gran
libertad a los alumnos para la realizacién del tra-
bajo escolar, para moverse 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 nifio que hace lo que
quiere no es un nifio libre. .. El Plan Dalton pro-
porciona aquellos medios para dirigir su energia a
la prosecucién y organizacién 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 organico”.

La responsabilidad. — Otra de las ideas basicas
del Plan Dalton es la de la responsabilidad de los
alumnos por su propio trabajo. No se les sefiala
el camino ni el tiempo fijo para realizarlo, sino que
s6lo se les indican condiciones generales, limites
topes para ello. “Bajo el Plan Dalton colocamos
el problema que hay que trabajar honradamente
ante el nifio, indicandole lo que hay que conseguir.
Después de lo cual se le permite que proceda como
crea mas conveniente a su propia manera y a su
ritmo propio. La responsabilidad por el resultado
desarrollara no solamente sus latentes facultades
intelectuales, sino también su juicio y su caracter”.

La escuela-laboratorio. — Ahora bien, ;cuales
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son los medios para la realizacién 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 sociolégico donde los
alumnos mismos son experimentadores, no las vic-
timas de un intrincado y cristalizado sistema en
cuya evolucién ellos no tienen arte ni parte”. Esta
concepcién 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 sequndo procedi-
miento para la consecucién de los fines propuestos
consiste, como es 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 homoge-
neidad v 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 el alumno pueda
ser dirigido a educarse por si mismo debemos darle
una oportunidad para contemplar la totalidad de
la tarea que le asignamos. Para ganar la carrera
debe adquirir primero una clara visién de la meta.
Debe. pues, ponerse ante el alumno al comienzo
del afio escolar toda la tarea de doce meses. Esto
le permitira una perspectiva del plan de su edu-
cacién. Asi serd 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 realizacién
de la tarea escolar misma. El trabajo individual
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se efectia por materias o temas especializados,
aunque no sin relacién entre si. Esto supone maes-
tros y material especiales, y un cierto grado de
cultura en los alumnos. El Plan Dalton, en efecto,
s6lo conviene a los alumnos de los iltimos grados
de la escuela primaria y a todos los de la secun-
daria. El trabajo tiene un caracter eminentemente
activo y «reador, 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, graficas,
control, etcétera) por ser ajeno a la indole de este
trabajo.

Valoracion del Plan Dalton, — Al juzgar las
ideas técnicas del plan nos encontramos con los
siguientes valores positivos Yy 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 acomodacién de éste al
ritmo del desarrollo de los alumnos.

Asimismo, la estructuracién 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 experimentacién y
comprobacién 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 acentuacién del principio indivi-
dual a}l no fomentar el trabajo colectivo y de cola-
boracién, aunque no lo abandona por completo.

.Despué's, la graduacién y fijacién de los conte-
nidos de instruccién de un modo légico o cultural,
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en vez de psicolégico, acomodado a las diferencias
individuales y tipolégicas, es decir, segin las apti-
tudes personales.

Por tltimo, la excesiva especializacién de la en-
sefianza por materias, que puede hacer perder de
vista la unidad personal, vital, del alumno.

Como se ve, la parte negativa del Plan surge,
mas que de su estructura esencial, de la exagera-
cién de sus ideas y de su aplicacion en la practica.
Por eHo, el Plan Dalton puede adoptarse, siempre
que se rectifiquen o corrijan sus rasgos mé.ns acen-
tuados. Lo mas dificil del Plan es que requiere una
reorganizacién 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 patrén fl.]O,
sino que caben como en todos los métodos varia-
ciones y modificaciones, aplicando sélo las ideas
que se crean mas valiosas.

2. METODOS DE TRABAJO INDIVIDUAL
COLECTIVO

A) EL méropo DEecroLy

Incluimos el método Decroly entre los métodos
mixtos de trabajo individual y colectivo, porque en
¢l se dan estos dos aspectos de la accién educati-
va. Por un lado, parte del trabajo individual, y por
otro, atiende a las actividades de aspecto social.
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La fusién de ambos aspectos se realiza del modo
mas armonioso y equilibrado posible.

El método Decroly ha alcanzado, con el Montes-
sori, la maxima difusién en la educaciéon contem-
poranea sobre los demas métodos innovadores. Y
sin embargo, creemos que no se ha observado siem-
pre en sus aplicaciones el espiritu 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 asociadas,
y otras se las ha interpretado erréneamente, intro-
duciendo ideas que le son totalmente ajenas, como
la fijacion de "asuntos” en los programas escola-
res. El origen de estas desviaciones quiza esta en
la resistencia que opuso siempre el Dr. Decroly a
expresar sus ideas de un modo sistematico. En ge-
neral sélo ha publicado trabajos aislados con los
resultados de sus experiencias escolares. Sélo los
que hayan visto funcionar algunas de las mejores
escuelas inspiradas en su método podran tener una
idea acabada de la riqueza y variedad de puntos
de vista que el método Decroly ofrece.

A falta, pues, de una visién sistematica 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 educacién nueva, el Dr. Decroly
fue un psicélogo destacado. De aqui que en su
método pueda percibirse constantemente la pre-
ocupacién por la individualidad infantil. Prescin-
diendo de su estudio sobre los textos o pruebas
mentales y de otros trabajos psicolégicos, el Dr.
Decroly ha recomendado siempre la observaciéon
y el trato individual del nifio en la educacién. 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 mas indispensables, las
que tienen ante todo necesidad de ser cultival‘de‘zs
para hacer la adaptacién mas rapida, m?s fgul,
mas segura” *. Este principio de la individualiza-
cién de la ensefianza se revela en el método De-
croly tanto por la psicologizacion que introduce
en la ensefianza, estableciendo el examen y clasi-
ficacion de los alumnos por medio de tests adecua-
dos, como por la homogeneizacion y reduccion del
tamafio de los grados escolares.

La colectividad. — La idea de la 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-
boracién, 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 autonomia en su organizacion
y funcionamiento. “Se debe tratar de mostrar al
nifio en vivo —dice— las formas elementales de
la vida social, de la organizacién 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 globalizacion. — Pero la idea mas genial del
método Decroly, y la que lo caracteriza entre sus

1 Decroly y Boon, Iniciacion al método Decroly.
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semejantes de la educacién nueva, es la de la glo-
balizacion. Coincidiendo en muchos aspectos con
las manifestaciones de la psicologia estructural y
de la forma, el método Decroly considera que la
vida psiquica no esta constituida por elementos
aislados (sensaciones, representaciones, etc.), sino
que constituye una unidad o totalidad, dentro de
la cual se perciben también unidades o estructuras
organizadas, Este fenémeno de la globalizacién o
de la actividad totalizadora se ve particularmente
en el nifio, y forma el puente entre la actividad
instintiva y la actividad inteligente superior. De
aqui la necesidad de que la educacién parta de to-
talidades conexas, en vez de los elementos aisla-
dos. "Asi 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-
renciacién de las actividades que se reparten la
jornada escolar es, pues, arbitraria; para el nifio
de la escuela primaria, al menos, todo esta en todo,
y es necesario esforzarse mas 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 nifio: alimentacién, vestido, etc., de
una parte, y por el conocimiento del medio que le
rodea: sociedad, naturaleza, de otra. En este punto
dice el doctor Decroly: “Enfoco el medio solamen-
te desde el punto de vista del nifio y separo lo mas
posible todo lo que no tiene relacién con su vida;
procedo, ademas, por grandes sintesis, 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 nifio las que sirven
de eje, y todo lo que la sociedad y la n'a‘turaleza
viva o no viva realizan para su satlsfacqun, pue-
de ser objeto del conocimiento en la m.e:ilda, en~
tiéndase bien, en que el cerebro del nifio pueda
asimilarlo”. e

Los centros de interés. — Los centros de interés
no son mas que los puntos o temas concretos fiel
programa de ideas asociadas. Basados en los autén-
ticos intereses del nifio han de tener una flex‘nb.lh-
dad y fluidez que escape a toda formaciéin rigida
y sistematica. No se trata, pues, de sefialar .d_e
antemano temas o lecciones cristalizadas, petrifi-
cadas, sino de presentar al nifio unidades o formas
de trabajo conforme al momento o a las circuns-
tancias. Claro es que esto no excluye, sino que
méas bien la supone, una orientacién y hasta un
contenido a elaborar, pero si suple la formulacién
de programas fijos y acabados. De otro modo se
cae en el riesgo de confeccionar programas tan ri-
gidos como los de las escuelas tradicionales.

La lectura ideo-visual, — Una de las caracte-
risticas salientes del método Decroly es, como se
sabe, el empleo del método ideo-visual, al cual,
aunque no sea enteramente suyo, le ha dac?o una
nueva modalidad. Basado en el mismo principio
de la globalizacién, la técnica del método es .ble'n
sencilla: parte de frases tipos en forma de ima-
genes y de 6rdenes 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 ensefianza

ordinaria. = :
El ambiente escolar. — Es caracteristico también
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del método Decroly la importancia que asigna al
ambiente de la educacién. En primer lugar, la es-
cuela debe estar situada en lo posible en un medio
natural, campo, jardin, que permita el trato y co-
nocimiento con la naturaleza. En segundo lugar,
la escuela, la clase misma, no es un lugar donde
los nifios permanecen sentados, en mesas fijas, sino
que es mas bien un lugar de trabajo, donde los ni-
fios se mueven libremente y donde tienen a su al-
cance los utensilios y el material necesarios, Final-
mente, la disciplina escolar esta principalmente en
manos de los alumnos mismos, por medio de un
régimen de autonomia.

No podemos entrar en el pormenor de otras ideas
y técnicas del método Decroly, como los juegos
educativos, los ejercicios de observacién, asociacién
y expresion, el libro de vida, etc., que se encuen-
tran en todas las obras sobre este método.

Valoracion del método Decroly. — El caracter
positivamente valioso del método Decroly se des-
prende de las ideas que hemos sefialado como ca-
racteristicas suyas y que quedaran sin duda incor-
poradas definitivamente a la educacién de nuestro
tiempo. Especialmente interesantes son, para nos-
otros, su aspecto vital y activo, su capacidad de
adaptacién a todos los medios escolares, su liber-
tad de movimientos, su caracter integrador y por
dltimo sus técnicas y ejercicios didacticos.

Como todos los métodos, también el del Dr. De-
croly ofrece sus limitaciones, nacidas mas bien de
su aplicacion ciega que de una interpretacién inte-
ligente. Contra el riesgo de la aplicacién mecanica
ha advertido repetidas veces el Dr, Decroly, y sus
discipulos directos lo han evitado continuamente,

Teniendo en cuenta también la formacién posi-

83




L A, EDI CACTION NUEYA

tivista del Dr. Decroly se observan en el método
ciertos rasgos utilitarios e intelectuales, como es la
preocupaciéon por las necesidades vitales humanas
y la extensién que ocupa en aquél la adquisicién
de conocimientos y destrezas, quizds a costa de
otras manifestaciones vitales de caréacter afectivo
e imaginativo.

Por otra parte, aunque el programa de ideas
asociadas supone un rompimiento del molde rigido
de la escuela tradicional en su programa de ense-
nanza, se observa ain 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 mas
peculiarmente infantiles, pues es posible que al
nifio le interese mas que el vestido, la habitacién
o la alimentacién adultos, por ejemplo, el juego
libre, las fabulas o los cuentos, y en general sus
actividades espontéaneas.

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

B) EL sisTEma pE WINNETKA

El sistema de Winnetka representa asimismo, un
compromiso o mejor una conciliacién del trabajo
activo individual con el colectivo. En realidad mas
que un sistema de ideas o principio metédico cons-
tituye una organizacién escolar compleja, expuesta
a constantes ensayos y modificaciones. Como dice
su creador, Carleton Washburne, uno de los mas
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altos representantes de la educacién nueva en la
actualidad, las escuelas de Winnetka son mas bien
un laboratorio educativo donde cada afio se expe-
rimentan nuevas ideas y técnicas escolares. Sin
embargo, a través de todas sus variaciones se per-
cibe una teoria o filosofia de la educacién y una
estructuracién escolar permanente. Las ideas que
sirven de fundamento al sistema estan, segin su
autor, condensadas en cuatro puntos esenciales,
que son:

Los objetivos de la educacién. — 1° Todo nifio
tiene derecho a llegar a poseer aquellos conoci-
mientos y destrezas que probablemente ha de uti-
lizar en su vida. 2° Todo nifio tiene derecho a vivir
naturalmente, felizmente, enteramente como un ni-
fio. 3° El progreso humano depende del desarrollo
de cada individuo hasta su capacidad completa. 4°
El bienestar de la 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 nifio, todo nifio, debera
adquirir conforme a las necesidades de su vida
ulterior. La otra debe sefialar las etapas o pasos
que debe dar el alumno para el dominio de aque-
llos conocimientos y técnicas. Ambas partes no se
fijan a priori, sino que son objeto de estudios y
ensayos continuos.

La individualizacién de la ensefianza. — Una vez
determinado lo que todos los nifios deben saber,
el paso inmediato es individualizarlo, adaptarlo a
las condiciones psicolégicas de cada nifio. 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 nifio
en forma de temas o tareas; b) individualizar la
ensefianza mediante la redaccién de fichas o tex-
tos que contengan los temas que figuran en el pro-
grama anterior, adaptandolas a las condiciones per-
sonales de cada nifio; c) proveer a los nifios 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 estudios psicolégicos y sociales. Por lo pronto,
se ha redactado una serie de obras y textos sobre
las principales materias de ensefianza acomodadas
al desarrollo mental de los nifios. Al propio tiem-
po se han estudiado las exigencias sociales en cada
materia escolar, y se han eliminado de ellas las que
no son necesarias. Para individualizar la ensefian-
za existe una serie de tarjetas y cuadernos que
controlan los nifios y que revisan los maestros. 'En
Wi innetka —dice Washburne— no hay tareas dia-
rias; no hay recitacién de lecciones; no hay tam-
poco contratos mensuales. El nifio progresa cons-
tantemente a su propio paso, independientemente
de sus compafieros, excepcién hecha de que pueda
pedirles auxilio en algtin lugar dificil o a su vez
ayudar a algin nifio mas pequefio” .

Labor colectiva y actividades creadoras. — Pero
el sistema de Winnetka no se agota en la ense-
flanza y en las técnicas individuales, sino que ade-
méas prevé el trabajo colectivo y las actividades

1 C. Washburne, La escuela individualizada.
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creadoras. “Estas son, segin Washburne, las que
dan vida al programa escolar; son la verdadera
educacién. Someter al nifio a un ejercicio y apren-
dizaje en lectura, escritura y calculo es importante,
pero no es mas que mera informacién, instruccién.
Son los quehaceres colectivos y las actividades de
autoexpresién los exponentes de la funcién genui-
namente educativa.

A estas actividades colectivas se dedica la mitad
de la jornada escolar, y estan constituidas por cri-
ticas y realizaciones musicales, plasticas y litera-
rias, por actividades manuales, representaciones
dramaticas, juegos y deportes, trabajos en el ta-
ller y el campo, etc. Ademas existen diversos comi-
tés y asambleas escolares regidos por los nifios en
forma de autonomia o “self government” escolar.

T'rabajo 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 nifio y de que
cada uno tenga posibilidad de cultivarse y expre-
sarse a si 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 participacién
y responsabilidad en la obra comiin”.

Valoracién del sistema de Winnetka. — 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 alqu-
nas de sus ideas. Por lo pronto existe una mayor
perfeccién técnica en el aspecto psicolégico 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 (psicélogos, sociélogos, etc.). En cam-
bio, esto supone una mayor organizacién y com-
plejidad, que no siempre puede realizarse por exi-
gir medios mayores de los que suelen disponer las
escuelas ordinarias oficiales.

Por otra parte, acentia mas la intervencién de
las materias de tipo espiritual (arte, literatura, ac-
tividades sociales) que son las mas educativas y
que facilitan la formacién de un espiritu colectivo.
Pero al mismo tiempo establece un dualismo con
las técnicas escolares (escritura, lectura, matema-
ticas, etc.) que subsisten individualizadas y que
se adaptan a la peculiaridad psiquica de cada
alumno.

Finalmente, la fijacién de los objetivos y la se-
leccién de las técnicas previstas, que se realizan
con todo cuidado, restan sin embargo libertad a
los educadores y alumnos, que tienen que seguir
las normas fijadas, aunque los nifios queden en
libertad para realizarlas a su paso.

De todas suertes, el sistema de Winnetka repre-
senta un gran progreso técnico sobre la ensefianza
actual de masas y sobre la totalmente individuali-
zada, manteniéndose entre ambos extremos. Sin
embargo, falta lograr la fusién completa del traba-
jo individual y del colectivo, de las técnicas esco-
lares y de las materias espirituales, y a ello sequ-
ramente se llegara algan dia, haciendo a aquéllas
mas colectivas y a éstas mas personales.

C) Ev pLAN HowArD

Un ensayo interesante de conciliacién del tra-
bajo individual y de las actividades colectivas, en
la ensefianza secundaria, es el realizado en la
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Howard School, de Londres, por la Dra. O'Brien
Harris. El Plan viene a ser una prolongacién del
Plan Dalton, con una acentuacién del aspecto so-
cial y de las materias culturales, adaptandolo a las
condiciones propias de la adolescencia. El Plan
introduce el mismo principio de la libertad, elec-
cién v seleccién individual que aquél, pero a la vez
fija una serie de normas de acuerdo con las exi-
gencias escolares. Segfin su autora, el Plan "trata
de favorecer la libertad del alumno dentro de cier-
tos limites ampliamente determinados por las dis-
posiciones vigentes y de establecer en la escuela,
tanto como es posible, las condiciones de la vida

Las caracteristicas principales del Plan son las
siguientes:

a) La organizacién de la escuela en “‘casas”, en
las que conviven alumnas de diversa edad y des-
arrollo mental, para establecer relaciones especia-
les de ayuda entre las de mayor edad y las menores.

b) La formacién de planes de estudio y horarios
individuales por las alumnas mismas, dentro de
ciertas exigencias minimas del programa escolar.

c¢) La facultad de eleccién de materias por las
alumnas con un minimo determinado, considerado
esencial segtin las exigencias de los certificados
oficiales.

d) La participacién de las alumnas en la vida
escolar, mediante reuniones y discusiones con las
maestras, conforme a ciertas reglas generales.

e) La organizacién 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-
cacién del Plan Dalton a la ensefianza secundaria,
con la adicién de actividades sociales y de un ré-
gimen auténomo en la vida de la escuela. Como
ensayo, tiene la particularidad de ser uno de los
primeros en introducir los métodos activos en la
educacién de la adolescencia, aunque sin duda ne-
cesite de modificaciones y reformas para su apli-
cacién en otras partes.

3. LOS METODOS DE TRABAJO
COLECTIVO

A) EL METODO DE PROYECTOS

El método de proyectos representa la mas alta
expresion del trabajo colectivo y quiza de los mé-
todos de educacién nueva. Inspirado en las ideas
de Dewey, formulado pedagégicamente por Kil-
patrick en 1918, aplicado por numerosos educado-
res, Stevenson, Wells, Kradowitzer, etc., el método
de proyectos ha llegado a ser una forma de tra-
bajo activo incorporada definitivamente a la edu-~
cacién. El método ha recibido diversas interpreta-
ciones y aplicaciones, pero el fundamento de él es
siempre el mismo: la actividad colectiva con un
propésito real en un ambiente natural.

Fundamentos. — Teéricamente sus raices se ha-
llan en la filosofia de la vida, y mas concretamente
en la filosofia pragmatica, de la que como se sabe
es Dewey su mas alto exponente. Al definir éste
las“c'a'nﬂ%iones qenerales que debe reunir el método
lo ha hecho en esta forma: “Primero, que el alum-
no tenga una situacién auténtica de experiencia, es
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decir, una actividad continua en la que esta inte-
resado por su propia cuenta; segundo, que se des-
arrolle un problema auténtico dentro de esta situa-
cién como un estimulo para el pensamiento; tercero,
que el alumno posea la informacién y haga las
observaciones necesarias para manejarla; cuarto,
que las soluciones sugeridas se le ocurran a él, lo
cual le hara responsable para desarrollarlas de un
modo ordenado, y quinto, que tenga la oportuni-
dad y la ocasién para comprobar sus ideas por sus
aplicaciones para aclarar su sentido y descubrir por
si mismo su validez" 1.

Es decir, la base del método de proyectos esta
en la realidad viva y en los problemas y dificul-
tades que ésta presenta y que deben ser resueltos
y superados. Pero en la educacién hay algo mas
que problemas y necesidades; hay también aspi-
raciones, deseos y afanes que van mas alla de la
realidad. De aqui, 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 afan de realizar un determinado proyecto o pro-
grama de existencia” 2.

Definicion. — Del método de proyectos se han
dado numerosas definiciones. Pero de ellas cita-
remos sélo tres de las mas importantes. Para Kil-

atrick el proyecto es “un acto completo que el
MOyecta. persigue y dentro de sus limites.
aspira a realizar”. En otra ocasién lo define como
“una actividad entusiasta, con sentido, que se rea-

1 J. Dewey, Democracia y educacion,
2 ]. Ortega y Gasset, Meditacion sobre la técnica.
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ambiente social, o méas b; ev
clemento unidadlde tal actividads. el aci
en un proposito”’, Por su parte Stes
“lIn proyecto en un acto probl
do a término en su.ambn?'nte natural®, |
para Miss Krakowitzer, ‘‘toda a.cti\{i
posito dc'?.ffnido y llevado a térmmo.l
to .
pr?;:::rorcs de método.— De éstas y
ciones, asi como de los fundamentos
dos. se desprende que en el método
intervienen los siguientes factores: 1®
o situacién problematica; 2° una actis
o suscitada, encaminada a resolverlo; 3¢
te o medio natural, en que esta s
finalidad o propésito respecto a la ap
una serie de proyectos para la realiz
finalidad. g
Proyecto y problema. — El proyec
al problema en cuanto es algo a
realizado: pero se diferencia de él en
complejo. El problema es principalme
ter parcial e intelectual; el proyecto es
v vital, v en él intervienen toda ¢l
dades: manuales, intelectuales, estética
etcétera, Por otra parte, el problema
arrancar de un medio natural, mien
proyecto ha de basarse en situacione:
Clases de proyectos.— Se han pr
versas clasificaciones de los proyectos
pueden ser tantas como puntos de vista:
respecto a la educacién. Asi, por ejemple
agruparse segiin las actividades que f
en su realizacién, en fisicos, manualqﬁ
intelectuales, etc.; también pueden clasil
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Jas materias que prevalezcan en ellos, en histéri-
cos, cientificos, geograficos, etc.; finalmente pue-~
den reunirse por la edad de los alumnos a que se
dirigen, en proyectos para la infancia, para la ado-
Jescencia, etc. Es decir, pueden adoptarse malti-
ples clasificaciones que no afiaden nada al concepto.
Aplicacion. — Mas importante es el modo de
ap]icar del método a la educacibn genera] y a la
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 sistematico, haciendo del pro-
yecto la base de ellas. Otras se emplean sélo como
complemento o ilustracién de una enseflanza que
se ha dado previamente, Otras, en fin, el proyecto
surge de un modo ocasional con motivo de un
tema o trabajo escolar, i i
Condiciones.— Pero con esto no basta para que
el proyecto sea pedagégico; es necesario que ade-
mas retina determinadas condiciones en su apli-
cacion. Estas 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 nifios y
permitir a cada uno ir a él y hacer su contribucién
de un modo que sea caracteristico de él mismo. La
prueba ulterior o sefial de una buena actividad,
hablando pedagégicamente, es' que teng el sufi-
ciente espacio de tiempo para que incluya una serie
de trabajos y exploraciones, y suponga un p:&ce—
dimiento tal, que cada paso abra un nuevo terreno,
suscite nuevas cuestiones, despierte la exigencia
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de mas 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 produciran nece-
sariamente alguna coleccién y sistematizacion de
hechos y principios relacionados”.

Valoracién. — Resumiendo los beneficios del
método de proyectos, entre sus valores positivos
pueden contarse los siguientes: 1° Da un sentido
a la accién educativa y a la actividad del nifio a
partir de las aspiraciones y actividades infantiles;
2° Suscita el interés y el entusiasmo al concebir la
realidad como algo problematico que ha de resol-
verse; 3° Desarrolla el espiritu de iniciativa y de
empresa al tenerse que buscar los medios para
resolver las situaciones problematicas; 4° Da el
sentido de la realizacién, al llevar a término acti-
vidades que deben completarse; 5¢ Fomenta el es-
piritu de colaboracién y solidaridad al realizarse
los proyectos colectivamente; 6 Responde al prin-
cipio de integracién y totalidad en que se inspira
la educacién 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-
cién puede hacer peligrar algunos aspectos del pro-
grama escolar, no incluidos en los proyectos, tales
como las técnicas escolares; 2° puede hacer perder
de vista los objetivos sistematicos de la educacién,
al tener un caracter irregular y ocasional; 3° re-
quiere una preparacién especial y una gran dedi-
cacién 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, tinico en la realiza-
cién del trabajo escolar, sino de un modo discreto
y flexible, mas siempre intencionado.

B) LA ENSENANZA SINTETICA O GLOBAL

Inspiradas en la tendencia integradora que sigue
en general la educacién 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 “ensefianza sin-
tética” (Gesamtunterricht) alemana.

La ensefianza sintética o global se basa en la
idea de que el nifio, sobre todo el pequefio, actiia
unitariamente, de que su espiritu se revela en una
totalidad poco diferenciada y de que su mente per-
cibe sobre todo globalmente. Asi nada mas opuesto
a la psicologia infantil que la divisién del progra-
ma escolar en materia de ensefianza, separadas
como compartimentos estancos. De aqui que en la
reforma escolar alemana de 1921 se haya supri-
mido en los primeros afios de la escuela la rigida
separacion de los contenidos del programa, y su
lugar lo ocupen una serie de actividades basadas
en la experiencia inmediata del nifio y en su mun-
do circundante Esas actividades parten del lengua-
je propio del nifio, de sus manipulaciones, de los
cuentos y cantos populares, de observaciones de
su ambiente préximo, etc. Todo ello en una forma
libre y espontanea, sin plan rigido, aunque con una
orientacién didactica general. Después, poco a po-
co, lectura, escritura, etc., y la transmisién o mejor
elaboracién de los contenidos culturales hasta lle-
gar a una estructuracién programatica mas o menos
cerrada. La idea de la ensefianza sintética o global
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se ha ido abriendo paso en las escuelas de otros
paises, hasta el punto de haberla recogido la ulti-
ma reforma escolar belga.

Independientemente de esta direccién, aunque
inspirada en el mismo principio totalizador, esta la
concepcién de la ensefianza global del gran educa-
dor Berthold Otto. Segtn 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 determina el contenido y
forma de la escuela, y describe asi su ensefianza
sintética o global: Tres o cuatro veces por sema-
na se retinen todos los alumnos de la escuela (unos
80, de 6 a 19 afios) en la ultima hora de clase
con sus maestros en una conversaciéon 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
dia fijada por sugestiones de los alumnos sobre
los temas y problemas que les interesan. Los alum-
nos aprenden asi a observar y expresarse con cla-
ridad, adquiriendo también experiencia y conoci-
mientos. En la reunién reina la mayor libertad com-
patible con la convivencia, existiendo gran cola-
boracién entre los alumnos mayores y los menores,
y todos con los maestros. Se trata en suma de for-
mar un espiritu colectivo en un ambiente de li-
bertad.

Naturalmente, este método tiene un caracter de-
masiado libre para que pueda sin més generalizarse
a todas las escuelas y en todas las ocasiones. Pero
puede servir como complemento o apoyo de la
ensefianza ordinaria escolar.
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C) La TécNicA DE FREINET

Entre los métodos de educacién colectiva de ca-
racter 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 limites de lo que pudiera considerarse como
un simple instrumento mecéanico de instrucciéon. Su
autor, un maestro francés perseguido por sus ideas
politicas, se ha inspirado en algunas de las bases
de la educacién nueva, como el trabajo en comuni-
dad, la ensefianza global o sintética, las conversa-
ciones libres, el estudio del medio inmediato, etc.,
y ha afadido otras propias. Prescindiendo de las
que tienen caracter politico, las ideas de Freinet se
basan en la actividad espontanea del nifio y en su
capacidad de expresién libre. Segtn él, no se trata
s6lo de la imprenta en la escuela, sino mas bien de
una técnica nueva de educacién basada en la ex-
presion libre mediante la imprenta escolar. No bas-
ta introducir en ésta una imprenta mas 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 expresion libre del nifio, que
constituye el elemento vital de su actividad esco-~
lar. Se trata en suma de una vivificacién de la
educacién y de la escuela por medio de la impren-
ta. Se aspira con ella a que el alumno domine su
pensamiento y el pensamiento adulto, que persiga
sus fines con vida y alegria 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 exposicién se
hallara en la obra de H. Almendros que se indica
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en la bibliografia final. Por el momento nos inte-
resa decir que en la técnica Freinet se parte tam-
bién de la experiencia del nifio, de sus observacio-
nes, de su vida diaria; se recogen sus manifestacio-
nes sobre puntos diversos de la vida natural, social,
local; se seleccionan las mejores; se ilustran y se
componen para imprimirlas con la imprentita. Con
los trabajos reunidos se componen sus propios li-
bros y su revista escolar. Se establecen intercam-
bios con otras escuelas nacionales y extranjeras y
se amplia asi cada dia el horizonte del niflo.

Para la ensefianza se recogen observaciones, da-
tos y documentos que se guardan en ficheros, y
que pueden utilizarse en cualquier momento. l{na
organizacién cooperativa de los maestros facilita
¢l intercambio de datos y la adquisicion del mate-
rial necesario.

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

4. METODOS DE TRABAJO POR GRUPOS

A) EL METODO DE TRABAJO POR EQUIPOS

Una modalidad especial de los métodos colecti-
vos es el denominado trabajo por grupos o equi-
pos. Esta variedad metédica no es absolutamente
nueva, En realidad, el trabajo por grupos se conoce
desde hace mucho tiempo; Pestalozzi lo utilizé en
sus escuelas, y lo mismo hicieron Bell y Lancaster
con su método de la ensefianza mutua, o sea de la
ensefianza por medio de monitores que se encar-
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gaban de grupos de nifios. Lo nuevo del método,
como ocurre con tantas otras técnicas de la nueva
educacion, 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 espontaneamente por los propios alum-
nos, segin 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
6 5 alumnos como maéaximo. En tercer lugar, los
equipos han de determinar su propio trabajo, den-
tro del plan general de la escuela o la clase. Por
ultimo, este trabajo ha de tener un caracter emi-
nentemente activo y abarcar la mayor cantidad
posible de actividades.

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

Por otra parte, el método del trabajo por equi-
pos es una excelente escuela de educacién social,
primero, porque fomenta el espiritu de colabora-
cién entre sus componentes. Después, porque hace
reconocer la necesidad de un director o guia del
grupo. Y finalmente, porque acostumbra a some-
terse a las resoluciones de la mayoria.

Al aplicarse el método surgen muchos problemas
que sélo 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 10 afios; la composicién de
los equipos respecto a los sexos, creyéndose mejor
que sean de caracter mixto; la intervencién del
maestro en la formacién y actuacién 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 auténomamente, 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 mEropo 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-
cién, 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 frangaise’'.

La idea pedagégica en que se basa el método,
segiin su autor, es que no existe una educacion,
sino educaciones, es decir que no puede haber una
acciéon del educador sobre el nifio, sino una con-
tinuidad de acciones y aptitudes diferentes, que se
coresponden con la diversidad de los periodos su-
cesivos que componen la vida del nifio desde su na-
cimiento hasta la pubertad”. Otra idea basica es
que “la educacién necesaria y suficiente consiste
en colocar en manos de los nifios, durante cada uno
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de esos periodos, los instrumentos, y si hay lugar,
los materiales de trabajo que necesite en este mo-
mento” 1.

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

Fundado en estas ideas, el método sustituye el
trabajo individual por el del grupo y permite la
libre eleccién del trabajo. La ideal del grupo se
basa en la necesidad de vivir socialmente que tiene
el nifio de 8 a 12 afios, pasada la fase del egocen-
trismo. El nifio busca entonces la sociedad de sus
coetaneos en sus juegos, luchas, etc. Asi ocurre
también en el trabajo. El método autoriza a los ni-
fios a formar grupos de trabajo con la misma liber-
tad que para el juego; cada nifio esta en libertad
para unirse al grupo de trabajo con la misma li-
bertad que para otro. Al mismo tiempo, el qrupo
puede librarse del nifio que juzgue indeseable.

La organizacién de los grupos es, pues, espon-
tanea. Cada uno tiene un espacio asignado, inde-
pendiente de los demas; cada uno posee su mate-
rial de trabajo y sus materiales propios. El trabajo
es elegido por ellos, y no por el maestro, que se
limita a preparar las tareas, a contestar a las con-~
sultas y a corregir las faltas de lenguaje, quedando
las deméas al cuidado de los nifios mismos.

En cuanto al método de trabajo propiamente di-

1 R. Cousinet, Un nuevo método de trabajo libre por
equipos.
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cho, el método Cousinet se basa en los instintos
infantiles de propiedad y coleccionismo, asi como
en el espiritu de aventura que el autor llama “ro-
binsonismo"'. Inspirado en estas ideas, el método
emplea en el trabajo de los nifios la investigacién,
la observacién y el analisis, junto con la clasifica-
cién de los materiales.

El trabajo mismo se divide en estas grandes ca-
tegorias, entre las cuales se realiza la eleccién de
los grupos: trabajo cientifico (observacién de los
seres y.las cosas tal como son), trabajo geografico
{observacién de los seres y las cosas tal como se
hallan repartidos en el espacio), trabajo histérico
(transformacién de las cosas en el tiempo) y tra-
bajo creador, que comprende el dibujo, la pintura,
la escultura, el arte dramatico, el trabajo manual, la
invencién literaria en prosa y verso y la aritméti-
ca. Los nifios utilizan cuadernos especiales para
cada materia y sobre todo fichas sueltas que des-
pués se clasifican. Cada grupo debe poseer una
pequefia 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. Sélo hay un tiempo fijo para
los recreos.

Valoracion del método.— Dejando aparte los
pormenores de la organizacién y la aplicacién,
refine las siquientes ventajas: a) satisface las ne-
cesidades infantiles de agrupacién y colaboracién;
b) permite la formacién de grupos espontaneos,
como en el juego; ¢) desarrolla el espiritu de li-
bertad y de disciplina interna; d) despierta el inte-
rés por el trabajo; e) fomenta el espiritu de inves-
tigacién 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 realizacién
de un trabajo sistematico continuo; b) la inestabi-
lidad de los grupos impide una labor colectiva ge-
neral; ¢) se corre el riesgo de descuidar las técnicas
escolares ordinarias; d) se puede fomentar la im-
provisacién y el capricho de los nifios, en vez del
trabajo regular, organizado.

En suma, el método Cousinet necesita una expe-
rimentacién mas 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
subsistiran con las modificaciones necesarias.

C) EL prAN JENA

En oposicién al método Cousinet, el Plan Jena
del profesor Peter Petersen, aplicado en la Univer-
sidad de aquel nombre, tiene un caracter mas téc-
nico, sistematico y disciplinario. Con aquél com-
parte sin embargo la idea del trabajo por arupos
aunque hay que reconocer al método Cousinet la
prioridad de este procedimiento. El Plan Jena. sin
embarqo, no se limita a ser sélo un método de fra-
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 1a
sociedad espiritualmente organizada. La comunidad
se divide en grupos, que son a su vez unidades es-
pirituales, agrupaciones libres en torno a una idea,
la cual esta representada por un director o guia.

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 niimero de cuatro, cada uno de los cuales
comprende nifios y nifias de dos o tres edades o
afios escolares, por ejemplo, el primero comprende
los alumnos del 1° al 3er. afio escolar; el tercero,
del 6° al 8° etc. Con esta agrupacién 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 los mayores y
se aumenta el espiritu de ayuda de éstos a los
pequefios. jnk

Dentro de cada Stammgruppe se organizan a su
vez libremente otros grupos o equipos, aunque dan-
do cuenta de ello al maestro. El niimero éptimo de
alumnos por grupo es el de 3, aunque los hay de
4 y 5. Lo que une a cada grupo, segtin Petersen,
no es el trabajo, sino las relaciones humanas. Todo
grupo es una pequefia asociacién en la cual se in-
terayudan los miembros. Esta ayuda se extiende
también a los demés grupos en caso necesario. A
diferencia del método Cousinet, el maestro o guia
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 ella, el mas ma-
duro.

El objetivo del Plan Jena es la educacién; la
enseflanza pasa a sequndo término, y esta incluso
después de la educacién fisica. Lo importante es
el espiritu del alumno, la Gesinnung, y no el méto-
do ni la ensefianza. El trabajo escoluar se realiza
mediante conversaciones, juegos, trabajo propia-
mente dicho y fiestas. Los grupos dan periédica-
mente cuenta de los resultados de su trabajo, y
pasan al siguiente cuando han terminado el que
tenian entre manos.
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Valoracién del método. — Las ventajas del tra-
bajo por grupos, segtin Petersen, son: 1? Tiene en
cuenta las capacidades de los alumnos, sin que por
ello sea estrictamente individual; 2° Se concede al
pensamiento silencioso la mayor libertad; 3° Los
alumnos entran en contacto mas intimo con las
materias que deben estudiar; 4° Se asigna mayor
espacio al aprender concomitante, que se despren-
de del aprender principal; 5° Permite al maestro
ayudar a los nifios mas que los sistemas antiguos,
y a conocer sus particularidades y constitucién in-
terior; 6° 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: 19 Des-
truye la organizacién normal de la escuela por gra-
dos o clases de desarrollo mental, con lo que es
mas dificil la homogeneizacién psicolégica; 2° no
existe un programa o plan de trabajo organicamen-
te constituido, pudiéndose correr el riesgo de defi-
ciencias o lagunas en la educacién general; 3° se
apela demasiado a la idea del grupo de estirpe
(Stamm) y a la idea del guia (Fiihrer) con lo que
se pueden producir desviaciones politicas; 4° a pe-
sar de sus pretensiones educativas, el Plan Jena
tiene un caracter marcadamente intelectualista, con
menosprecio de las actividades espirituales esté-
ticas, técnicas, manuales, etc., creadoras.

Lo mas valioso del Plan Jena a nuestro juicio es
su concepcién del trabajo por grupos o equipos,
formados espontineamente, aunque con el control
y la direccién del maestro.
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5. METODOS DE CARACTER SOCIAL

A) LAS COOPERATIVAS ESCOLARES

Aungue de origen econdémico, las cooperativas
escolares, tal como las ha desarrollado el educador
francés M. Profit, constituyen uno de los medios
de educacién innovadora mas estimables. Con ella
se trata sobre todo de un método de educacién
social. Asi lo manifiesta aquél al decir que “la
cooperacién escolar francesa no es la que se apoya
en las sociedades econdémicas. Si ésta quiere vivir
y desempefiar un papel verdaderamente educativo
tratara mas bien de suprimir la disonancia que
existe entre la familia y el Estado, el nifio de hoy
y el ciudadano de mafiana” 1.

Nacidas en Francia a raiz 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 carecian
mediante la colaboracién de los nifios, los padres
v los maestros. Las cooperativas se desarrollaron
rapidamente por todo el territorio francés, dotan-
do a las escuelas de aparatos, material docente,
libros, laminas, cines, etc., pero su finalidad no era
puramente econémica como se ha dicho, sino que
aspiraban a la vez a desarrollar el sentimiento de
solidaridad entre los nifios, el espiritu colectivo,
de colaboracién social entre la escuela y las fa-
milias.

Pero al mismo tiempo las cooperativas aspiran a
fomentar el sentido de la autonomia entre los alim-
nos, al dejar en manos de ellos el régimen y admi-

1 M. Profit, La cooperacién escolar.
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nistracién. "'La escuela cooperativa —dice M. Pro-
fit— es una escuela transformada politicamente,
donde los nifios que no eran nada han llegado a
ser algo; es la escuela que ha pasado de la monar-
quia absoluta a la repiiblica, y donde los nifios,
tregados en ciertos dominios a su iniciativa
aprenden el juego de nuestras instituciones y se
ejercitan en la practica de la libertad".
Por otra parte, la misma ensefianza escolar cam-
bia de aspecto con la vida cooperativa; en vez de
la instrucciéon libresca, pasiva, se desarrolla la ac-
¢ion, la iniciativa, el trabajo real.
. Sin duda, el eje central de la cooperativa es el
} e la aportacién de recursos para las escuelas; pero
esta accién no se realiza por decirlo asi pasivamen-
e, con la pura asignacién de cuotas y la adminis-
‘tracién por parte de los maestros y los padres; lo
interesante de la cooperacién como método educa-
-‘Fivo es que la cooperativa esté a cargo de los mis-
mos nifios, que sientan el esfuerzo de la obra y el
sentido de la colaboraci6n. 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 sefiala los siguientes: a) poner a dispo-
sicion de la escuela un presupuesto regular de
ingresos para la adquisicién e instalacién del ins-
trumental necesario a la ensefianza racional de las
ciencias y en general, a la ensefianza concreta en
todas Jas materias (museos escolares, material ex-
perimental, colecciones de objetos, de imagenes,
“dibujos, documentos, aparatos de proyecciones, ci~
nes, etcétera); b) familiarizar a los alumnos con
la practica de la cooperacién aplicada al enrique-
cimiento del material escolar por medio de donati-
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vos, colectas, fabricacién de aparatos sencillos; a
la redaccién de trabajos documentales (monogra-
fia local, listas de precios, estadisticas, etc.); a la
organizacién de paseos escolares, reuniones, sesio-
nes recreativas, etc.; a la buena conservacién de la
escuela, tanto en el orden material como el de
la disciplina; c¢) aplicar practicamente las ideas ad-
quiridas a la higiene, a la economia doméstica, al
cultivo, al estudio de los oficios y a los trabajos
manuales (instalacién de servicios de limpieza, cui-
dado del campo escolar, del jardin, etc.) y hacerlos
servir a la prosperidad de la comunidad local (pro-
teccién de los arboles, de los animales titiles, etc.);
d) ayudar a los adheridos a continuar por si mis-
mos su instruccién, ensefidndoles a expresarse, a
sostener una conversacién, una discusién, a leer
un libro de consulta, una revista, etc.); e) organi-
zar en su beneficio cada afio 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 accién 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 cooperacién. El riesgo que
puede correrse al ponerlas en marcha es que no
sean instituciones de educacién, sino de beneficen-
cia, de caridad, y esto es ajeno a la labor escolar,
en la que todo debe tener caracter educativo. En
tal sentido las cooperativas desarrolladas por M.
Profit llenan cumplidamente su misién pedagégica.

& S M: B T O Diarlues

) LA AUTONOMIA DE LOS ALUMNOS

La autonomia escolar, o autogobierno de los
glumnos, no constituye un método especifico de
educacioén, sino mas bien un tipo o forma de vida
escolar por virtud de la cual se trata de dar a los
alumnos una formacién moral y social. La autono-
mia escolar se aplica en la mayoria de las escuelas
nuevas y de los métodos nuevos de educacién.
Pero también en muchas escuelas ordinarias, oficia-
les y privadas, sobre todo en las inglesas y nor-
teamericanas.

M. Ferriére, que ha sido uno de los mas entu-
siastas defensores de la autonomia 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; 2° libertar al alumno de la tutela personal
“del adulto, colocandolo bajo la tutela de su propia
conciencia moral; 3¢ libertar al Estado de las pa-

‘siones y luchas de sus ciudadanos, al educar a sus

umnos para los deberes civicos.

~ Para Kerschensteiner, la autonomia (selbstre-
'gietung) tiene cuatro fines: despertar y cultivar

la conciencia social; animar y fortalecer la convic-
»cién y la voluntad moral; fomentar el bien comin,
“altruista, y hacer percibir que la plenitud moral de
"{a personalidad y la perfeccion moral de la comu-
nidad sean interdependientes, Estos cuatro fines no
pueden alcanzarse sin una actuacién temprana y
‘multiple del individuo en la vida comunal; pues
todos ellos suponen una gran riqueza de vivencias

personales y no sélo una ilustracién conceptual.
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Finalmente, M. Claparéde, en su concepcién de
la educacién funcional, recomienda la introduccién
de la autonomia escolar de esta manera: Cuando
se trata del desarrollo de los sentimientos sociales
y morales —dice— la necesidad de hacer de la
educacion una vida es mas grande que cuando se
trata del cultivo de las funciones intelectuales, por-
que aqui precisamente la regla no debe aparecer
comro una cosa extrafia a la vida del nifio, como
una enemiga que viene a oponerse a sus deseos
egoistas y que corre el riesgo de hacer de él un
eterno rebelde. Para evitar este peligro hay que
socializar la vida escolar de modo que despierte
en ¢él la necesidad de cooperacién y solidaridad”.
Y para ello sirve ante todo el “self government”’ o
autonomia escolar.

Los comienzos de la autonomia escolar pueden
verse incluso en instituciones escolares del pasado,
como en la escuela de Trotzendorf, del siglo xv,
que fue organizada conforme al modelo de la Re-
publica romana; en las escuelas de Pestalozzi, en
las que los alumnos mayores tenian la responsabi-
lidad y el cuidado de los menores, y finalmente
en las de Bell y Lancaster, segiin el conocido mé-
todo de los “monitores”.

Pero como forma estructurada, organica puede
decirse que la autonomia escolar comienza a me-
diados del siglo dltimo, con la actuacién del gran
educador inglés Tomas Arnold, en el Colegio de
Rugby, mediante la introduccién de la tutela de
los alumnos del iltimo afio escolar (Sixth form)
sobre los de las demas clases de la escuela, la cual
ha trascendido después a las restantes escuelas y
colegios ingleses. Asi el Comité Spens ha reco-
mendado esta forma de educacién 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 _pubhco_, de
. suerte que sus miembros, jovenes y viejos por igual
~ puedan desempeifiar un papel directo y util en su
vida. Esa tradicion inglesa deja mucho de la orga-
‘nizacién 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
- gue tienen mayor capacidad (un sistema asociado
con el nombre del doctor Arnold)" 1.
~ La autonomia 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 autoactividad,
las normas de convivencia y autogobierno, de que
- pasen del régimen externo, de heteronomia, al in-
~ terno, de autonomia.
Esas formas diversas de autonomia que se han
. ensayado y aplicado en innumerables escgelasl pri-
vadas y publicas pueden reducirse a varios tipos,
que de menor a mayor autonomia son los si-
guientes:

DI'I

1 Autonomia restringida a la participacién en
ciertas actividades o aspectos externos de la escue-
la, tal como el cuidado del material y mobiliario
de las clases, el buen orden y limpieza de la escue-
la, del campo escolar, del comedor, talleres, etc.

- 1 Hadow y Spens, La educacion de la adolescencia,
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2% Autonomia 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.

3? Autonomia 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.

42 -Autonomia 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 promocién de los alumnos, etc.

5° Autonomia que abarca a toda la escuela en
colaboracién de maestros, padres, alumnos y auto-
ridades, constituyendo verdaderas comunidades es-
colares auténomas, como se indicara después.

Estas formas o tipos aparecen en multitud de
variaciones y modalidades segin el género de es-
cuelas y de paises. Asi hay por ejemplo, incluso
formas de Estado o Repiiblica 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 mas demo-
cratica 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 formacién de los grupos
y la eleccién de los guias o jefes, bien por designa-
cién directa o por delegacion en determinados
alumnos. Pero en general se advierte que estas
formas no deben empezar antes de los 10 afios.

Lo importante y decisivo aqui no es tanto la
forma politica o externa de organizacién, sino el
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piritu que predomine en el régimen autonémico.
Lo interesante es que con la autonomia se cultive
el sentido de convivencia y colaboracién, de liber-
tad y de responsabilidad, de iniciativa y de disci-
plina; que se evite tanto la anarquia como la auto-
ridad impuesta y se sustituyan por la autonomia
'y autoridad interior.
El mayor peligro para la autonomia escolar, sin
embargo, es que se la convierta en una imitacién
‘mecanica de la vida adulta; que se apliquen regla-
‘mentos, estatutos, etc., en una forma rigida, cerra-
‘da: que ahogue en suma la espontaneidad y liber-
tad infantiles, base de todo régimen auténomo ac-
tivo. Pero esto naturalmente se evita con el tacto
] y discrecién que debe reunir siempre la actuacion

del educador,

£
i B) LA COMUNIDAD ESCOLAR
Considerada también como una forma de vida,
la comunidad escolar es méas amplia que la autono-
mia. Esta 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 concepcién una en-
tidad abstracta, mecanica, una pieza del mecanis-
mo administrativo, sino una unidad espiritual, una
comunidad de vida. Es una escuela integrada por
* los factores decisivos de la educacién; alumnos,
.~ maestros, padres, que constituyen un grupo auts-
nomo para los fines de la educacién. La escuela
es asi un reflejo o, mejor, un modelo del medio
‘social, de la comunidad humana.
Histéricamente, 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. Mas tarde, Schleiermacher le da su base
tedrica, como unidad mas amplia en la que cola-
boran los factores sociales y pedagégicos: Estado,
Iglesia, Familia, Magisterio. Después recoge esta
idea Dérpfeld, quien hace auténomas a las escue-
las, basandolas en las familias de igual confesién
o concepcién de la vida, y las constituye también
en-entidades integradas por ellas, las comunidades
locales, las sociedades religiosas y el Estado, quien
conserva la inspeccién suprema sobre ellas.

Pero es en nuestro tiempo con la educacién nue-
va, cuando la idea de la comunidad escolar surge
como realmente auténoma, basada en las concep-
ciones pedagégicas, mas que en las religiosas, po-
liticas o sociales. Esta idea ha revestido diversas
formas segiin las diferentes concepciones peda-
goégicas.

El primer tipo se halla en la concepcién de
Dewey de considerar la escuela como “‘sociedad
embrionaria’’, como “sociedad en miniatura”, que
reproduce, depura y perfecciona los caracteres de
la vida social extraescolar, dando a aquélla un
sentido especial, pedagégico, mediante la introduc-
cién de actividades y experiencias educativas. La
“escuela elemental universitaria” 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 escolares
libres” tal como la concibi6 Gustavo Wyneken, y
se realizaron en las escuelas de Wickersdorf y
Odenwald, animadas por un espiritu idealista,
puestas al servicio de la cultura, al propio tiempo
que al del espiritu juvenil. Estas escuelas, indepen-
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dientes del Estado, realizan la comunidad de alum-
nos y maestros, que se reinen periédicamente para
determinar la orientacién 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 esta constituido por las “escuelas
en comunidad” surgidas en Alemania después de
la primera guerra mundial, que se crearon en Ham-
burgo, Berna, Berlin y otras ciudades con maestros
y directores autoseleccionados, y que gozaron de
autonomia completa para la organizacién y régi-
men de las escuelas. Estas escuelas, en las que
participaron educadores conocidos como H. Schar-
relmann y W. Paulsen han sido la mas alta expre-
sion de la idea de comunidad, pues en ella partici-
paron activa y creadoramente los padres, las fa-
milias, los alumnos y las autoridades locales. Las
escuelas en comunidad aspiraban a ser realmente
“escuelas en comunidad de vida”, es decir, no
menos lugares de instruccién y ensefianza, 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 bibliografia.

El cuarto tipo es el representado por las Repi-
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 j6-~
venes: trabajo, recreo, educacién, en una forma
integral. Aunque reducidas a jévenes necesitados
de una educacién especial, hay en estas institu-
ciones ideas y sugestiones que pueden ser utiliza-
das en las escuelas de educacion general,

Ademas de estas formas o tipos de escuelas en
comunidad existen muchas otras, y como la auto-
nomia 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 sélo
sea para los asuntos externos, y naturalmente sin
autonomia pedagdgica.

El riesgo de los ensayos de comunidad escolar
estd como siempre en su defectuosa aplicacién, en
el sectarismo politico o religioso, en la falta de
espiritu 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

Aungue las escuelas nuevas propiamente dichas
comienzan, como se ha expresado, en nuestro tiem-
po, no quiere decir esto que no existieran antes
instituciones que podian llamarse “escuelas nue-
vas”, es decir, escuelas de caracter reformador o
experimental. A lo largo de la historia de la edu-
cacién se puede percibir en efecto una serie de
escuelas de todo género que han tratado de aplicar
ideas pedagégicas innovadoras con mayor o menor
éxito. Sin querer agotar su enumeracién no hay
mas que recordar, en la época histérica 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
Pidagogium de Francke, en el siglo xvi; el Phi-
lantropinum, de Basedow y las escuelas de Pesta-
lozzi en Neuhof, Stanz, Burgdof e Iverdon, en el
siglo xvir; el Kindergarten de Froebel, en Blac-
kenburg, en el siglo x1x, etc.

Todas estas instituciones han sido realmente es-
cuelas nuevas, escuelas de ensayo o escuelas expe-
rimentales, con relacién a la educacién de su tiem-
po. y en muchos sentidos, algunas con respecto al
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actual. Pero aqui tenemos que limitarnos a estudiar
las escuelas nuevas de la época presente. Y al ha-
cerlo asi nos encontramos ante una variedad y
riqueza extraordinarias, sin igual en la historia de
la educacién, como ocurria con los métodos y que
hace dificil su estudio y clasificaciéon. Esto no
obstante, intentaremos agruparlas por sus carac-
teres mas salientes, y examinar después algunas
de las méas importantes.

Pero antes hemos de llamar la atencién sobre el
profundo significado de las escuelas nuevas y ex-
perimentales para la educacién publica. Esta, como
todas las 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 espiritu. Las escuelas
de tipo innovador sirven como de incentivo o es-
timulo para esa renovacién, aportando nuevas
orientaciones y técnicas. Pero ocurre también que
estas escuelas y los movimientos que sugieren, co-
rren, a su vez, el riesgo de quedar como petrifica-
das, si no son a su vez renovadas. De aqui la
necesidad de una experimentacién constante, que
sirva para esa renovacién. De aqui también la
conveniencia de tales escuelas para las de caracter
piiblico, que estan ain mas expuestas a caer en la
mecanica y la rutina, por la intervencién oficial.

De la multitud de escuelas nuevas de nuestro
tiempo pueden hacerse, por sus caracteres pedago-
gicos, los siguientes grupos:

a) Las "escuelas nuevas”, propiamente dichas,
que se inspiran mas o menos en las primeras es-
cuelas nuevas inglesas de Abbotsholme y Bedales,
y que en realidad podrian denominarse “escuelas
de vida”, ya que en efecto abarcan la totalidad
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por los sefiores Llorca y Marti Alpera, respectiva-
mente, la “Escuela Normal N° 5”, de Buenos Ai-
res, que dirigi6 la sefiora Guillén de Rezzano, la

Escuela de Las Piedras”, Uruguay, dirigida por
el sefior Sabas Olaizola, el “Gimnasio moderno",
de Bogota, dirigido por el sefior Nieto Caballero,
las escuelas experimentales de Chile, etc.

' También habria que citar las escuelas nuevas del
siglo pasado, que han tenido gran repercusién en
la educacién de nuestro tiempo, como el Colegio
de Rugby, en Inglaterra, que dirigi6 Tomas Ar-
Bo]d:- la Institucién Libre de Ensefianza, en Espa-
na, que inspiré don Francisco Giner de los Rios:
la' escuela de Yasnaia Poliana, en Rusia, que fiin
dé 'Lec’m Tolstoi; la escuela de Shantiniketan, que
cre6 Rabindranath 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 sefialar algunas de las mas salientes en
cada uno de los paises mas importantes.

1. Escurras NUEVAS INGLESAS

La primera “escuela nueva” ropiamente di
es Ia_ de Abbotsholme, que ]levappof denomeingzcigral
precisamente esta de “New School” y que fue crea-
da en 1889, en el Derbyshire, Inglaterra.

Su fundador, el doctor Cecil Reddie, estudié en
el Colegio de Fettes y en la Universidad de Edim-
burgo (medicina), pasando después a Alemania
dom.ie se gradué de doctor en ciencias en la Uni-
vefszldad de Gotinga. A su vuelta a Inglaterra, en-
sefi6 en los Colegios de Fettes y Clifton y en 1889
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fundé, a los 31 afios, la "nueva escuela” de Ab-
botsholme, que aun subsiste .

El propésito de Reddie al fundar la escuela fue
reformar la educacién de los clasicos colegios in-
gleses, que no obstante las mejoras introducidas
en ellos por Tomas Arnold y otros, no se acomo-
daban a las nuevas condiciones sociales y peda-
gogicas de Inglaterra. Tenian en efecto un carac-
ter demasiado cerrado, con una ensefianza excesi-
vamente clasica, una disciplina rigida, basada en
la competicién individual, un predominio de los
juegos y un abandono de otras actividades fisicas
y manuales, etc. Reddie quiso conservar algunas
de las mejores cualidades de esos colegios, como
son el sentido humano, la formacién del caracter,
la vida en el campo, el internado educativo, etc.,
y en cambio reformar aquellos defectos, estable-
ciendo una educacién intelectual mas viva y activa,
un sentido de cooperacién en el juego y trabajo,
una educacién higiénica cientifica, ejercicios ma-
nuales y técnicos, educacién para la belleza por el
canto, la poesia y la mdsica, una mayor relacién
entre profesores y alumnos y cierta participacién
de éstos en la vida escolar (autonomia escolar mo-
derada).

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

1 El Dr. Reddie se retiré6 de la Escuela en 1927, siendo
sustituido por Mr. H. C. Scharp y promovido al frente del
Comité por el prof. J. J. Findlay, a quien sucedié Mr. Al-
bert Mansbridge.
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servado hasta hoy su caracter aristocratico, o por
lo menos minoritario, basandose en los recursos
econémicos de los padres, ya que su educacién
es sumamente cara y se sostienen exclusivamente
con recursos fundacionales y privados.

La escuela de Abbotsholme adquirié pronto gran
celebridad en Inglaterra y en toda Europa, dando
lugar a la creacién de numerosas escuelas nuevas.

La primera y mas importante de ellas fue la de
Bedales, creada en 1893 por un colaborador de la
Abbotsholme, el Dr. J. H. Badley, quien estudié
en el Colegio de Rugby y en la Universidad de
Cambridge y que pronto dio a su escuela un nivel
que sobrepasé a la Abbotsholme en el sentido de
la educacién nueva. Entre las reformas llevadas a
cabo por Bodley figuran la de dar mayor libertad
a los alumnos, introduciendo un verdadero régi-
men de autonomia escolar, la implantacién de la
coeducacién de los sexos, la creacién de los grados
primarios y de parvulos como base de la escuela,
mayor atencién a las necesidades individuales de
los alumnos, aplicacién de los métodos activos de
educacién, Dalton, Proyectos, etc.

El espiritu de esta escuela, y en general de todas
las escuelas nuevas inglesas esta sintetizado en
estas palabras de Badley: “Educacién es no sélo
un asunto de ejercicio (fraining) directo de cuer-
po y espiritu y caréacter; depende mucho de la in-
fluencia continua del ambiente. Por ambiente en-
tendemos no meramente el contorno real de la
escuela o sus edificios y salas de clases en los que
los nifios han de emplear tanto de su tiempo, o
los objetos que hieren su vista, sino también las
influencias personales y la atmésfera humana que
les rodea. La cultura no es algo que se ensefia. Es
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ssorbida del ambiente durante aquellos afios for-

ativos en que se reciben bien todas las cosas. Es
 asunto de lenguaje y maneras de la vida diaria,
. msica, libros, conversacién, pinturas, que son
miliares, y de intereses que surgen por y de las
periencias de todos los dias. Y entre las influen-

as mas fuertes del ambiente estan las influencias

_presién que se ejercen por la organizacién en-
ra de la vida diaria, con la mucha o poca varie-
d y libertad que permiten, y por la naturaleza

e la libertad que ejerce, las coacciones y restric-

ones que se sienten y la presencia o ausencia de
n sentido de esfuerzo” .

A la escuela de Bedales han seguido en Inglate-
a multitud de otras escuelas nuevas, entre las
sales las mas conocidas son la Saint Christopher
chool, la Perse Grammar School, la Caldecott
ommunity, la King Alfred School, la Bembridge
chool, etcétera.

_ Al margen de este movimiento general de las
»scuelas nuevas” inglesas habria que citar otras
wuchas de caracter innovador, que aunque no re-
nen todos los caracteres de aquéllas, poseen una
ersonalidad propia. Entre ellas merece citarse en
rimer lugar la Oundle School, renovada por San-~
son, del que ha hecho una descripcién tan con-
ovedora H. G. Wells en su conocida obra San-
ferson de OQundle. Hablando de la escuela ha dicho
Nashburne: “Oundle es una sorprendente com-
inacion de las mejores cosas de las modernas
cuelas técnicas americanas con las antiguas tra-

1 Mr. Badley se retiré de la Escuela de Bedales en 1935.
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diciones de la educacién inglesa, de una arida eru-
dicién con un profundo ideal humano. En el mas
viejo sistema se injertan algunas de las mejores co-
sas del nuevo".

Otra escuela que ha llamado la atencién por sus
innovaciones revolucionarias es la Kearsley Coun-

cil School, dirigida por E. E. O'Neill, que a pesar
de ser una escuela piblica introdujo modificacio-

nes tan radicales como la de suprimir el programa =

y el horario escolares corrientes y la de permitir
que los nifios 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
metodolégico, 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 segan el Plan Dalton, la Malborough School,
en la que Miss Mackinder ha aplicado su método
para la educacién de los parvulos y la Howard
School dirigida por la sefiora O'Brien Harris, que
ha dado lugar a un tipo nuevo de escuela secun-
daria.

Ademas de éstas hay infinidad de otras escuelas
inglesas innovadoras. En realidad, Inglaterra, con
el gran desarrollo de su educacién auténoma y con
su respeto por. la libertad y la iniciativa particu-
lar, es el pais que mas se presta a los ensayos y
reformas de la educacién nueva. Podria 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 las innovaciones educativas
escolares.
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ESCUELAS NUEVAS ALEMANAS Y AUSTRIACAS

]

De Inglaterra, el movimiento de las esFuelas
juevas pgsé nueve afios después a Alemania. En
898 el doctor Hermann Lietz fundé la primera
uela nueva alemana con el nombfe de H(?gar
e educacion en el campo” (Landerztehungsh’ex{n).
3] doctor Lietz habia sido formado Pedagoglga—
mente en la escuela herbartiana de Wilhelm Rein,
por consejo de éste visité la escuela de Abbots-
iolme, donde recibi6 la incitacién para fundar una
emejante en Alemania. Asi lo hizo en la fecha
dicada, no sin antes escribir en 1897 una 'Qbra
imlohstobba (anagrama de Abbotsholme) “Ro-

ance o realidad”, en que se exaltaba la educa-
i6n de aquélla. En afios sucesivos se crearon otros
‘Hogares” en diversos lugares, const'x'tuyendo a
muerte del Dr. Lietz una “fundacién” en la que
intervenia el Ministerio de Educacion de Prusia.
' Inspiradas en la filosofia de Eucken y en la
radicion pedagégica alemana las esFuelas del doc-
or Lietz tienen algunas divergencias con las es-
suelas inglesas. En aquéllas se acentua més que
en éstas el caracter patriético y moral-religioso, ‘
asi como el aspecto patriético. Segun su fundadori
los Hogares “aspiran a formar una ;uv?ntud a
modo aleman, sana de cuerpo y alma, dehcaz‘ia. de
sentimientos, de clara inteligencia, activa, vivien-

do lejos de la ciudad, en la paz del bosque y de
la montafia, que ame a Dios, a la Patria, a los
hombres, que sienta respeto ante lo noble y lo
levado, y alegria ante todo lo hermoso y bueno”.

" Los “hogares” estan organizados en familias
con pocos alumnos, al frente de cada una de las
cuales hay un maestro con la suya; la vida es sen- ‘
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cilla y sana, al aire libre: 1a ensenanza esta adap-|
tada al plan de estudios de las “Oberealschulen
0 sea las escuelas secundarias cientificas; no existe
la coeducacién de los sexos, las clases duran cada
una dos horas, y se practican ejercicios fisicos pre-
liminares. I

De los ""Hogares de educacién en el campo”’ se
desprendieron, por diferencias ideolégicas, las !
“Comunidades escolares libres”, la primera de las|

cuales, la de Wickersdorf, fue fundada en 1906
por Gustavo Wyneken y Paul Geheeb. Esta cs-
cuela tan interesante ha sufrido diversas alterna-
tivas, dando lugar en una de ellas a la separacién
de Geheeb, quien a su vez fundé en 1910, la Oden-
waldschule. Ambas escuelas suponen una acentua-
cion del caracter autonémico-espiritual, con mayor
fineza y profundidad en la ideologia y los méto- |
dos pedagégicos que las del doctor Lietz,

Gustavo Wyneken pertenece a la escuela filoss-
fica de Hegel y ha sido uno de los espiritus mas
inquietos y renovadores de la educacién y la pe- |
dagogia germana. La idea esencial de Wickersdorf
es la de la “comunidad escolar libre” (Freie Schul-
gemeinde).

Wyneken ha sido ademas uno de los inspira-
dores del “movimiento juvenil”, que tanta trascen-
dencia ha tenido en el desarrollo de la cultura vl
aun de la politica alemana, movimiento inspirado
€N un romanticismo irracionalista, en lucha y opo-
sicién con las generaciones adultas, padres y maes-
tros, en busca del espiritu del pueblo y de la natu-
raleza alemanes con aspiraciones a una culfura
juvenil propia.

La Odenwaldschule que fundé Paul Geheeb te-
nia un caracter mas pedagégico que filoséfico.

J
‘l
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|

126

L AS I N T EDWU CITOANE'S

icaba la coeducacién de los sexos, cosa que
E;alclgcia Wickersdorf, ni en general las escuﬂas
alemanas; los alumnos se agrupaban en comuni zll—
des de trabajo, con gran liberta!d; se aplxcal:;la b:
autonomia escolar en el régimen interno, y se at.
una considerable importancia a la formacién es ;—
tica y literaria. Paul Geheeb trasladé su escub a
en 1937 a Suiza, cerca de Ginebra, con el nombre

“Ecole d’humanité”. -
deDeE éstas surgieron en Alemania mulhtl{d de e.ls—
cuelas nuevas, entre las que merec.gn”c_xt::u-si‘ee a
“Libre comunidad escolar y de trab_a;o , de ftz-
lingen (Freie Schul-und Wergemems?haft) ull}-
dada en 1919 por el ex ministro prusiano Wolf-
gang Heine y dirigida por Benhardt Uffrecht,
antiguo maestro de Wickersdorf; la Escuelellggxsx
el mar” (Die Schule am Meer), fundada en l
por Martin Luserke, sucesor de Wyt}eken enl a
direccién de Wickersdorf, y la Comumda.d escfo ar
Gandersheim (Schulgemeinde Gandersheim), fun-

r Max Bondy.

daglal‘egzién especial gebe hacerse del grupo dle es-
cuelas nuevas publicas, que tanto desgrrollo alcan-
zaron en Alemania después de la primera guerra
mundial. Estas escuelas son las llamadas “escue-
las en comunidad"” (Gemeinscka[te{zsc_izulen) y
han tratado de llevar a la escuela publica, ac?n—
tuandolos, algunos de los rasgos de las escuelas
privadas de Wickersdorf, Odenw-ald. etc.

Las primeras escuelas de este tipo surgieron en
Hamburgo, en 1919, bajo la direccién .de algll_;nos
maestros de vanguardia como Jéde, Zexdler.' len-
nigsen, etc., en parte inspiradas en el mpvxmleln-
to juvenil aleman; después de 1920, surgieron las
escuelas en comunidad, de Brema, bajo la direc-
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cion del conocido pedagogo Heinrich Scharrel-
mann, y por fin en 1923 las de Berlin, con Wilhelm
Paulsen, director escolar de esa ciudad.

Estas escuelas son dificiles de caracterizar por
haber recogido la mayor parte de las innovaciones
que presentaba la educacién nueva, y aun haber
ido mas alla que sus ideas. Sin embargo, podria
decirse que aspiraban, en su parte negativa, al
rompimiento de todos los moldes de la escuela tra-
dicional: planes de estudio, programas, horarios,
clases estables, disciplina autoritaria, trabajos im-
puestos, etc. Los alumnos formaban comunidades
de trabajo, agrupandose espontaneamente en tor-
no a los maestros; los padres integraban la comu-
nidad escolar y colaboraban en las escuelas; éstas
recogian los métodos activos; gozaban de autono-
mia completa; aceptaban la coeducacién; supri-
mian la ensefianza confesional, etc. Las escuelas
en suma aspiraban a ser verdaderas "Comunida-
des de vida" (Lebensgemeinschaften).

Otro tipo de escuelas nuevas alemanas piublicas
son las que pueden denominarse “escuelas de en-
sayo' (Versuchsschulen) que tanto abundaron
también en toda Alemania y entre las cuales me-
recen citarse la de Leipzig, fundada en 1919 por
la Asociacién de maestros de la ciudad, y la de
Dresde, creada en 1920 por las autoridades muni-
cipales, ambas inspiradas en la idea de la escuela
activa. Finalmente, hay que consignar las “es-
cuelas jardines del trabajo’ (Gartenarbeitschulen)
que aunque originadas por las necesidades econé-
micas de la postguerra, han ensayado métodos
activos del mayor interés. Estas escuelas fueron
en algunos lugares transformadas en escuelas ho-
gares campestres (Landschulheimen), sacandolas
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de la ciudad y llevandolas a p.escuelas inglesas y
que se acercaron mas al tipo de leijtir a los alum-
vas privadas. -pir sus estu-
permane-
De todas las escuelas innovadoras en part ingle-
lengua alemana, acaso las mas interesantes 1 se
sido las “Instituciones federales de educacion”s
(Bundeserziehungsanstalten ) de la Wwﬁm&:nw aus-
triaca. Fundadas en 1919 por el gran organizador
Otto Glockel, han constituido el primer gran en-
sayo de llevar el espiritu y la estructura de las
“escuelas nuevas’’ privadas a establecimientos es-
colares piblicos. Como indica su nombre, se S..m;m
en efecto de auténticas instituciones de educacion,
que abarcan la totalidad de la vida de sus alum-
nos. Antiguas academias militares fueron trans-
formadas en internados de ensefianza mmncna.wn_m
para alumnos seleccionados de las escuelas prima-
rias por su capacidad, independientemente de su
posicién econémica o social. En ellas, los alumnos
recibian una educacién equivalente a la de las
“escuelas nuevas”, prestando una gran atencion,
ademas de la educacién intelectual, a la actividad
creadora en laboratorios, talleres, campos, a la
educacion fisica, juegos, deportes, a la vida so-
cial, con asambleas, debates, autonomia escolar, y
a la educacién estética: canto, misica, pintura,
dibujo, etc., en suma su finalidad era la c..ubmmmx”\
macién personal del hombre completo, con espiri-
tu liberal, democratico. Las seis “Instituciones fe-
derales de educacién” creadas lucharon desde el
principio con la incomprensién de la burocracia y
los elementos conservadores, a mas de las grandes
dificultades de la Repiiblica austriaca; pero du-
rante el tiempo de su existencia, realizaron una
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labor extraordinaria, que puede servi

y en gfecto han servido dl::pués :I oxtl;oieeg:;m :.«;
y reah;aciones, para el problema de llevar ayla
edu'f’:acxén ptblica el sentido de las “escuelas nue-
vas”, de'educacxon vital, completa, estableciendo
la .fselecuén de sus alumnos, no por la posicién
social o econémica de los padres, sino por la capa-
cidad de aqueéllos. Suprimidas estas institucioge

por el nazismo, han vuelto a abrirse después de ls
derrota de aquél en la segunda guerra mundial. y

3. EscueLas Nugvas FRANCESAS

Francia recoge también de Inglat i

la “escuela nueva”, Como es sablqdo.e;liz el? ;g:;')lif
go ffapcés M. Edmond Demolin quien provocé el
movimiento con su obra ;En qué consiste la supe-
rioridad de los anglosajones?, publicada en 1597
Yy en la que da como respuesta la educacién, po-
niendo como ejemplo especial las escuelas de. A)b-
bf)'tsholm.e y Bedales. En otra obra suya, de 1899
L'éducation nouvelle anuncia la fundacién de una
escuela nueva francesa, la “Ecole des Roches” z:)la
el lema dg "Bien armados para la vida" y cc;n lg
colaboraf:{én de algunas personalidades econémi-
ca y politicamente influyentes. Entre Jas condicio-
nes que habia de reunir figuran: 19 yn progra
que estableciendo mas variedad y un equgilib:a
mas justo entre los diversos estudios, fuera susc-’
ceptible de formar hombres completos y al mismo
tiempo candidatos mejor preparados para las dife-
rentes profesiones; 2¢ e] empleo de métodos mas
natufales, mas rapidos y mas practicos para la
ensenanza de las lenguas antiguas y modernas; 3¢
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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; 4° la eleccién de profesores que permane-
- cerian un periodo de tiempo en las escuelas ingle-
sas que practican el sistema de educacién que se
trataba de introducir en Francia; y 5% la via mas

libre y mas fortificante, tanto para el cuerpo como
para el espiritu, en una escuela en el campo, que

" no tiene mas que un nimero limitado de alumnos

y que actia mas por la persuasién que por la
coaccioén,

Abierta la escuela, pronto tuvo un éxito grande
en Francia y en el extranjero. Se encargé su di-
reccién 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 educa-
cién nueva, tiene un espiritu socialmente aristo-
cratico, con un matiz confesional determinado. De
otra parte, por exigencias de los examenes, se ha
ido cada vez mas aproximando al tipo intelectualis-
ta de los Liceos franceses, aunque conserve algu-
nos de los rasgos esenciales de su fundacién, como
son la libertad y autonomia de los alumnos, la
actividad fisica y manual, la educacién estética,
etcétera.

Después de la “Escuela de las Rocas" se funda-
ron otras escuelas francesas, de tipo privado, como
son la "Ecole de I'lle-de-France” (1901); el “Co-
llege de Normandie” (1902); la “Ecole de Aqui-
taine et de Touraine” (1904), etc., hasta pasar de
una decena las que respondieron a este propdsito.

Independientemente de estas “escuelas nuevas”
existen o existian 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 educaci
tales como la “Ecole nouvelle” dirigifiimggrl}t"[zz"
Roubakine, en Bellevue; la “Maison des enfants”,
Mme. Berh(:_'m, de tipo montessoriano; la “‘Enfan.
Sg heurg,us; ! I\ge las sefioras Leroux y Riedel, la
ource’, de M. i i ’
i Cousinet y M. Chatelain, y otras
Particular interés ofrecen los ensa
gran timidez se han realizado en alglr::s qel;zxeclzz
publicas francesas, adoptando algunos de los mé-
todos' de la educacién nueva, tales como los de
Cousinet (trabajo por equipos), Freinet (impren-
ta en la escuela), Profit (cooperativas escolares )
Pero en general las reformas mas interesantes ’son.
las llevadas a cabo, en 1937, por el ministro M
]ga‘n.Za)"', con la introduccién de las "actividades.
dirigidas”, o sea de las practicas de la educacién
nuﬁva' cen las escuelas piblicas y las “classes nou-
:i/zs ;‘slés-de los liceos franceses, de que se hablara

4. EscueLAs Nugvas BELGAS Y SUIZAS

Bélgxca y Suiza ofrecen mayores posibilidades

;l:d;nlnoga!méél por la g]ran influencia de la accién
, privada or i

9t i e};} -p a autonomia de sus muni-

En Bélgica, el movimiento de las escuelas nue-
vas se concentra especialmente en las escuelas
fufzdadas o inspiradas por el doctor Decroly. La
primera de ellas fue la de la calle del Ermit'a e
en Bruselas, creadas por aquél en 1907, y que g]—'
canzd renombre universal. Después, a.la muerte
del doctor Decroly su colaboradora mas valiosa
Mile. Hamaide, fundé otra escuela en Bruselas:

132

PL A S IS8T 2T UEGCLHO NLE\S

en la Avenida Ernestine. Independientemente de
ella, la sefiora y el hijo del doctor Decroly conti-
nuaron la labor de la escuela del Ermitage. Inspi-
rada en las mismas ideas decrolianas, la sefiora
Deschand-Alezander dirigié el Orfelinato racio-
nalista de Forest-Bruxelles, de 1920 a 1927. Al
mismo espiritu respondié la escuela piblica pri-
maria N° 10 de Bruselas, dirigida por los sefiores
Smelten y Devogel, en la que M. Dalhelm aplicé

el método Decroly.

Respecto a Suiza, se ha distinguido mas por
sus escuelas nuevas de caréacter particular, prolon-~
gacién 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, fundada en 1938
por Mme. Schwartz-Bys, segiin el modelo de Be-
dales; mas tarde, la “Ecole-Foyer"” de Les Pleina-
des-sur-Blonay, creada en 1911 por R. Nussbaum;
finalmente, “L'Ecole d’humanité”, fundada por
Paul Geheeb y Elisabeth Huguenin, en 1937, en
el Chateau de Greng, cantén de Fiburgo.

Aparte de las “escuelas nuevas” hay que men-
cionar en Suiza la “Maison des Petits”, de Gine-
bra, creada por los sefiores Claparéde y Bovet,
como anexa al instituto J. J. Rousseau, en 1913,
y dirigida por las sefioritas Audemars y Lafendel.
Segiin M. Piaget, la “Maison des Petits” tuvo co-
mo punto de partida el método Montessori: “se-
guir el desarrollo psicolégico espontaneo y ofrecer
al nifio un material que le permita ejercer aquellos
comportamientos que son mas ttiles al crecimien-~
to intelectual y moral. Pero aun utilizando el ma-
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t;nal Montessori, lo mismo que todos los juegos
educativos conocidos entonces, las directoras gde

I complementarios: en rimer lu-
géal;.mn;c;sxgzld d.el jt:iegczl propiamente di?:ho ; :o
. ejercicio divertido; en sequnc -

fi:? an§ces1c:addd§ subordinar a educaci%‘::msj:n::
a actividad libre, es dec inteli i
sez;xso_rial-motriz propiamente dif:'h:"]a e
nalusk:{msm? debe citarse 1a “Escuela internacio-
. de Gm.ebra. fundada en 1924 por un grupo

En primer Iy i
gar, las “Casas de los nifios"
}iedfoctgrz Montessori, Ia primera de ?;goiu'a]ze
e }l;m ada en Roma en 1907, La idea del “met 1
0" ha obscurecido 1a de la “casa” en 1a difI:si:r:
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de la pedagogia Montessori, acentuando el aspec-
to intelectual y sensorial de ésta frente a la con-
cepcién vital de aquélla, La “casa” en efecto es el
lugar donde el nifio se educa “viviendo”, y no
sélo aprendiendo, como se suele interpretar la con-
cencién vital de aquélla. Las actividades de la vida
practica, la asistencia reciproca de los nifios, la
influencia de la naturaleza, la educacién estética,
etcétera, son factores decisivos en las “casas' tan-
to como el “método” que no es méas 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 citar otras méas locales, pero
también interesantes como la “Scuola Rinnovata”,
de Milan, “la mas bella escuela de Italia”. segiin
Lombardo-Radice, fundada también en 1907 por
la sefiora Giuseppina Pizzigoni. Basada en activi-
dades practicas y artisticas, la escuela es fruto de
la concrecién personal de su fundadora y aspira
a ser una escuela vital para nifios de ambos sexos,
de 6 a 14 afios, que reciben una educacién activa
en todos sentidos, con talleres, campos agricolas.
economia doméstica, etc. Como dice C. Saiz-Amor:
“La escuela tiende a ser un verdadero y completo
mundo infantil, donde nada falte”.

La Escuela de la Montesca es otra institucién
pareia a la Rinnovata, aunque de caracter diferen-
te. Fundada por el barén Franchetti v su esposa.
la sefiora Alicia Halgarten, para los hijos de sus
colonos. siquiendo la tradicién del barén Rochow
v del conde de Tolstoi, en ella se ha realizado el
estudio de la naturaleza mas en grande que se ha
llevado a cabo nunca en una escuela primaria. Es-
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pecialmente interesantes son los cuadernos y ca-
lendarios redactados por los nifios en relacién con
esa educacién naturista.

Otras escuelas innovadoras de Italia son el Asilo
de Mompiano, en que aplicaron su método de edu-
cacién infantil las hermanas Agazzi: las Colonias
de j6venes trabaiadores de David Levi-Morenos
las escuelas del Instituto Carducci, de Como, etc:

6. E§CUELAS NUEVAS NORTEAMERICANAS

Ir}fienendientemente del movimiento europeo de
las “escuelas nuevas”, existe el enorme desarrollo
que han alcanzado en los Estados Unidos las es-
cuelas innovadoras. El espiritu experimental y de
renovacién que hay en este pais ha sido llevado a
sus escuelas y hasta podria decirse que la mayo-
ria de sus instituciones educativas tienen este ca-
racter en algin sentido. Ante la imposibilidad de
sefialar todas las tendencias e instituciones innova-
df)ras de 1a ediucacién norteamericana, vamos a in-
dicar alqunas de las que creemos mas importantes.

En orimer lugar hay que sefialar el grupo de las
escuelas experimentales universitarias, especie de
laboratorios donde se ensayan nuevas ideas y nue-
vos métodos de educacién v ensefianza. La primera
de ellas fue la famosa “University Elementary
School” que fundé Dewey en 1896, formando par-
te inteqrante de la Universidad de Chicaqgo. Al
dar. cuenta de ella en su obra Ia escuela y [a
sociedad dice que al iniciar su labor partieron de
estas cuatro cuestiones, prequntas o problemas: 1°
;Qué puede hacerse Y cémo para poner la escue-

la en estrecha relacién con la vida del hogar y de

la vecindad, en vez de hacer de la escuela una
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institucién a la que el nifio acuda solamente para
aprender ciertas lecciones? 2° ;Qué puede hacerse
para introducir en la ensefianza de la historia, de
la ciencia y del arte, materias que tengan un valor
positivo y una significacién real en la vida propia
del nifio? 3° ;Cémo puede la instruccién, en estas
ramas formales y simbélicas —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, vy
ponerse en relacién definida con otros estudios de
un mayor contenido, y ser conducidas de modo que
el nifio pueda sentir su necesidad a través de su
conexién con materias que le interesan por cuenta
propia? 4° Atencién individual, asegurada median-
te pequefios grupos de maestros que observen sis-
tematicamente las necesidades intelectuales y las
adquisiciones, asi como el bienestar fisico vy el
crecimiento del nifio.

“A la escuela se la llama con frecuencia experi-
mental —dice Dewey— v en cierto sentido éste es
su nombre méas adecuado. No quiero, sin embargo,
utilizarlo mucho por temor a que los padres pien-
sen que estamos experimentando con sus hijos v
protesten contra ello. Pero es una escuela experi-
mental —asi lo espero al menos— con referencia
a la educacién y a los problemas educativos”.

La escuela empezé con 15 nifios; al afio siquien-
te tenia 60; al otro 85 esperando llegar a los 120
al siquiente. La edad de ellos era de 4 a 13 afios.
El costo anual de cada nifio para la escuela era
de 120 délares, cantidad igual a la que la Univer-
sidad calculaba para sus estudiantes. Respecto a
su organizacién interna la escuela de Dewey recha-
26 el sistema rigido y uniforme de la escuela gra-
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Lincoln School”; y ¢) la “Speyer School” depen-
diente del Board of Education de la ciudad de
Nueva York, pero puesta al servicio del Teachers

i duada, agrupando y mezclando a los nifios por la
semejanza de la actitud mental y del interés y por

i la capacidad general intelectual y agudeza mental.

Asimismo rompié la idea del maestro de grado,
poniendo en contacto a los nifios con diferentes
maestros. Pero lo que dio a la escuela su caracte-
ristica mas acentuada fue la introduccién de cier-
tas actividades que hasta entonces habian estado
alejadas de la escuela, como la labor de taller con
madera y metal; el trabajo de cocina y con mate-
rias textiles, costura y tejido. Una exposicién mas
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 nifio.

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 mas el aspecto psicolégico expe-
rimental por influencia del conocido psicélogo doc-
tor Charles H. Judd, y comprendiendo todos los
arados escolares desde el Kindergarten a la High
School. En ellas se investigan nuevos métodos de
trabajo escolar y se controla especialmente su ren-
dimiento. Los estudiantes de la Facultad de Edu-
cacién hacen en ellas sus practicas.

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 jardin de infantes, una escuela
primaria de seis grados y una escuela de ensefian-
za media (High School) de otros seis, para nifias
y nifios; ) la “Lincoln Experimental School”, de
caracter ain mas experimentalista que la anterior,
aue comprende 12 grados; ambas escuelas acaban
de ser reunidas bajo el nombre de “Horace Mann-
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College de la Universidad. “Estas escuelas —dice
Decroly— sumamente progresistas, son verdaderos
laboratorios escolares. Se experimenta en ellas sin
cesar ya sea diferentes métodos de instrucci6n, ya
nuevos tipos de programas’.

Ademas de estas escuelas universitarias habria
que citar las de las otras universidades americanas,
la mayoria de las cuales tienen alguna institucién
escolar anexa para sus estudios practicos, 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 investigacién de nuevos méto-
dos v técnicas escolares, y en las que los aspiran-
tes al magisterio, no sélo realizan sus practicas de
ensefianza, sino que se familiarizan con los méto-
dos de investigacién. Vienen a ser como las clini-
cas y laboratorios de otras facultades y profe-
siones. No hay pues en ellas una ideologia o pro-
grama definidos, sino sélo un espiritu de estudio
y experimentacién.

Otro grupo de escuelas, que responden quiza
mas a los principios de las “escuelas nuevas” euro-
peas, son las escuelas fundadas por iniciativa par-
ticular, respondiendo a algunos principios filosé-
ficos o pedagégicos 1. Estas escuelas son muy nu-
merosas y como las europeas, suelen dirigirse a una
minoria econémicamente pudiente de la poblacién,
aunque no todas son internados en el campo. En-
tre estas escuelas nuevas hay que citar la “School

1 Veéase J. y E. Dewey: Las escuelas de mariana.
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of Organic Education”, de Fairhope, Alabama,
dirigida por Marietta Johnson, tan alabada por
Dewey, inspirada en las ideas roussonianas del
desarrollo espontaneo y de las necesidades natu-
rales del nifio; la “Children’s University School”,
de Nueva York, dirigida por Miss Parkhurst y
en la que ésta aplicé su conocido Plan Dalton, la
“Francis W. Parker School”, de Chicago, que
lleva el nombre del gran precursor de la educa-
cién nueva en los Estados Unidos, y otras muchas
mas como la “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
esta constituido por las escuelas piiblicas y siste-
mas escolares de algunas ciudades que se han
transformado en verdaderas escuelas experimenta-
les. Los dos sistemas escolares norteamericanos
mas conocidos en todo el mundo son el de la ciu-
dad de Gary, dirigido por mister 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 mister Spain.
Washburne ha creado el Sistema de Winnetka
de tanta celebridad. La gran autonomia que dis-
frutan los Estados y ciudades de los Estados Uni-
dos permite una gran libertad de iniciativa y ex-
perimentacién cuando las autoridades escolares
estan inspiradas en un sentido renovador.

En general puede observarse en la educacién
nueva de los Estados Unidos dos grandes tenden-
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cias: una puramente técnica, basada en la psico-
logia y en los métodos experimentales, que se di-
rige a estudiar modificaciones en las circunstan-
cias existentes, sin producir cambios profundos en
ellas; otra de caracter mas radical, basandose en
concepciones nuevas de la vida y la educacién
dando menos importancia a la técnica escolar. La
primera direccién es la representada principalmen-
te por los psicopedagogos como Judd, Thorndike,
Whipple y otros, la segunda, por los filésofos y
pedagogos, como Dewey, Kilpatrick, Harold Rugg,
Johnson, etc. Una tercera direcciéon podria sefia-
larse en las escuelas de tipo metodoldgico puro co-
mo las de Miss Parkhurst, Washburne, Spain, etc.
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LAS REFORMAS
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El dltimo momento en el desarrollo de la educa-
cién nueva es su incorporacién a la ensefianza pu-
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 mas impor-
tantes son las siguientes: en primer lugar, un esta-
do de insatisfaccién, de descontento por la educa-
cion existente, el cual se traduce en criticas mas
o menos agudas de esa situacién. En segundo lu-
gar, un intento de solucién a ese estado insatis-
factorio, mediante la presentacién de nuevas SO~
luciones, de nuevos objetivos y métodos educativos,
que se tratan de llevar a la practica. Después, una
seria resistencia por parte de los elementos repre-
sentativos de la educacién existente, la cual es
debida en gran parte a la inercia mental, en parte
a los intereses creados. Mas tarde, llega a lograrse
el triunfo de las nuevas ideas, al principio por una
pequefia minoria y después por la masa profesio-
nal, hasta que finalmente se consigue su acepta-
cién por parte de las autoridades oficiales, que las

'levan a la legislacién y la realidad escolar pl-
blica 1.

Ai:'e:., éfiiagé.l‘uzuriaga' La escuela nueva publica, Buenos
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Este proceso, relativamente largo y lento en las
épocas ordinarias, se apresura en los tiempos de
graves crisis politicas e histéricas, como son las
guerras y revoluciones. Asi ocurrié por ejemplo
con las ideas de Rousseau y de la Revolucién Fran-
cesa, de 1789, que tardaron un siglo en difundirse,
pero que después se realizaron en pocos afos, tras
la derrota de Francia en 1870, que llevé a aplicar
aquéllas con las leyes escolares de Jules Ferry, de
1890. Otra cosa semejante ocurrié con las ideas
de Pestalozzi, las cuales fueron introducidas en la
educacién alemana después de la derrota de Prusia

~ en 1808, gracias a la intervencién de Fichte y de

Humboldt.

Asi también ha sucedido con las ideas de la
nueva educacion en nuestro tiempo. Esta tuvo un
proceso de desarrollo relativamente lento, de 1889
a 1914 en el que se realiza la critica de la educa-

- cién intelectualista y autoritaria existente (Ellen

Key, Dewey, Gurlit, Demolins, etc.); se proyec-
tan y realizan nuevos objetivos y métodos de edu-
cacion (Kerschensteiner, Montessori, Decroly,
etcétera); surgen las resistencias y oposiciones de
los elementos politicos y pedagégicos tradiciona-
les, conservadores; pero las nuevas ideas van ga-

nando cada vez mas adeptos, como lo demuestran
- los congresos y publicaciones pedagégicos cele-

brados, hasta que sobreviene la catastrofe de la
primera guera mundial, y en ella misma, y ain
mas después con las revoluciones que la sucedie-
ron, comienzan a realizarse las reformas casi ver-

tiginosamente.

~ Las reformas llevadas a cabo en la ensefianza
piblica europea comienzan, naturalmente, por
‘aquellos paises 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 organizacion de su educacién publica y reali-
zaron sus reformas. Para éstas se inspiraron prin-~
cipalmente como ha ocurrido siempre en el espiritu
de la educacion de sus vencedores, principalmente
de los paises anglosajones. Una de las ideas basi-
cas que reconocieron en esa educacion, era su ca-
racter social y democratico, que hacia desaparecer
las diferencias de clases en su educacién, y que
llevé a la implantacién de la escuela unificada.
Aungque ésta, teéricamente, es de origen germani-
co, su inspiracién se halla en la estructura social
anglosajona, y especialmente en la norteamerica-
na. La otra idea se refiere a la estructura interna
de la educacién, que los paises vencidos conside-
raron arcaica, intelectualista, dogmatica y autori-
taria, y para reformarla acudieron a las ideas de
la educacién nueva, que aunque habian tenido
también una brillante tradicién teérica en esos pai-
ses, apenas habian llegado a la realidad escolar
nacional. i

Naturalmente, cada pais adopté las reformas a
las condiciones de su momento histérico, a su ideo-
logia nacional y politica. De aqui que sea dificil
trazar el desarrollo sistematico de las reformas.
No se pueden comparar por ejemplo las reformas
de la educacién 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 acentuacién del caracter social
y de la adopcién de los métodos de la educacién
nueva. De estos, que son los que nos interesan, se
recoge sobre todo su caracter activo, vital, y su
aspecto social y moral.
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Dentro de las reformas que se llevan 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 Espaiia, 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 prolongacién de la escolaridad y las
escuelas 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-
tir de 1916 por Buisson, de Monzie, Herriot, Dala-
dier y Langevin, en el sentido de la escuela tnica,
hasta hacer gratuita la ensefianza secundaria. Fi-
nalmente, por razones comprensibles, no podemos
incluir las reformas llevadas a cabo en cada uno
de los 49 Estados de Norteamérica.

No seria licito omitir, al hacer una ligera expo-~
sicién de las reformas educativas en Europa, el
hecho de que éstas quedaran suspensas en los pai-
ses vencidos en la guerra y especialmente en Ale-
mania. Aunque hablemos después de esto, al tra-
tar de la contrarreforma escolar, no estara de mas
tampoco decir ahora que la reaccién contra los
principios de la educacién nueva comenzé ya antes
de esa influencia germana. Comenzé en algunos
paises casi simultineamente con la implantacién
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s, al poner en ellas contenid
G o o plices. €50 ¢ fue acentuando g
Si(}a que se desarrollgba la ’1deolpgia y
de los paises en cuestion. As:doclurrié' 3
en Rusia, Austria e Italia, donde as prime
nifestaciones de la educaqén nueva fum L:
ahogadas por 1a influencia social y po i
cambio mas radical ocurra(? despu.xes enw“;A
on la que cesd toda manifestacién deft
cién nueva, tan pronto como llegmnal _
1933, los nacionalsociahs.tas. Respectq-
grupo de reformas es bien sabido la
han corrido las de Espaiia, con el cambi ‘
men, y las de Bélgica y Francia dur h hb -
pacién alemana i /3 "“

El espiritu y los métodos de la educaciér
quedaron asi limitados a los paises ang
y a algunos latinoamericanos. Entr
cuentan principalmente Estados Unidos
rra, Australia, Canadd y Nueva Ze a.
éstos, Argentina, Brasil, Chile, Cuba, Meéx
lombia, Uruguay y Venezuela, Ahor
reformas en todos esos paises, se han
mas que por la via politica administrati
actuacion de sus educadores o mejor po
cia de una minoria de ellos, que con s
ciones, libros y revistas conservan Viv
ritu de la educacion nueva.

En la exposicion que sigue se senalan’
momentos culminantes de las reformas en I
cipales paises europeos, en relaciéon con

! Véase para méas pormenores: L. Luzuriaga, Historia ¢
la educacion pablica, Buenos Aires, Losada,
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da para otra ocasién ha
L pueva. Que ASIONn hacerlo con
;::;npaises de América.

LA RERORMA ESCOLAR RUSA
i

De todas las grandes naciones europeas, Rusia
<in duda la que se hal.laba en peores condi-
erd o5 pedaggicas al terminar la primera guerra
Cm?]diﬂl- Antes de ella, su instruccién publica era
mu mas atrasada de Europa; su porcentaje de
fabetos era aterrador, asi como las condicio-
pos internas de sus escuelas. Sin embargo, exis-
i na minoria culta de Pfofﬁsﬁfe%_“mmiﬁi{i}s.
olevado nivel cientifico, como Pavloy, y una
£ zanza secundaria bastante desarrollada en
enes randes ciudades. En el orden escolar innova-
?:rgsélo se podian contar algunos ensayos espo-
radicos, como el de Tolstoi en su escuela de Yas..
naia Poliana, 0 el de Blonski con su concepcién
de la escuela productiva del"trabajo S
Al terminar ella la guerra y al estallar la revo-
lucion de 1917, Rusia se encontr6 asi desprovista
del instrumental pedagégico mas elemental, y tu-
vo que improvisarlo todo. No es éste, sin embar-
go, el lugar de exponer toda la reforma escolar
rusa; solo nos referiremos a las ideas de la edu-
cacién nueva en relaciéon con ella. 23 AR
A partir de octubre de 1917, se suceden los de-
cretos del Comisariado de instruccién piblica, es-
tableciendo la ensefianza primaria gratuita y obli-
gatoria, el laicismo de la escuela, la coeducacién
de los sexos, los consejos escolares, la autonomia
de las regiones, etc. Al propio tiempo se estable-
cen las bases de la futura escuela tinica del tra-
bajo. En todas estas reformas intervienen diver-
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lsasS perls<onali]c(lades, entre las cuales se destacan
a ora. Krupskaya, compaii i
e k;l) - l)?"lons](i.panera de Lenin, y los Sres.
_Lag reformas se desarrollan en tres momentos
pn.ncxpa]es: 1? el de la instauracién del bolchivi-
quismo de 1917 a 1923 que se caracteriza en el
orden pedagégico por ser el periodo de los ensa-
Yos y tanteos con grandes dificultades de orden
econémico para llevarlos a cabo; 2° el de Nueva
politica econémica, la N. E. P., de 1923 a 1928
de tecnificacién de la ensefianza, asi como la po-
litizacién 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;lso—
lxldacién y desarrollo de la ensefianza en propor-
ciones sorprendentes,

En el orden pedagégico, las ideas centrales de
la refc.)lrma escolar rusa estan sintetizadas en las
de la “escuela finica" y la “escuela del trabajo”
y expresadas en la implantacién de la “escuela
tnica del trabajo”, por el decreto de 16 de octu-
b?e. de 1918, que ha sufrido después diversas mo-
dificaciones. En aquél se dice que “La base de
lg vida de la escuela debe ser el trabajo produc-
tivo, concebido no como un medio de cubrir los
gastos de sostenimiento, ni inicamente como mé-
todo,~ Sino como organicamente enlazado con la
ensefianza, iluminando con su luz la vida ambien-
te. complicandose sin tregua y sobrepasando los
limites del ambiente inmediato de los nifios, con
el fin de hacer conocer a éstos las formas d'iver—
sas de la produccién hasta las mas elevadas”,

Asimismo es importante la reforma i
que introdu-
ce el plan de 1922, por el cual se establece como
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método de ensefianza el “método de los comple-
jos”, que como se sabe es una fusién de los cen-
tros de interés y del método de proyectos, con
una inspiracién de caracter social y politico. La
base del método es siempre el trabajo, en relacién
con las fuerzas de la naturaleza y de la sociedad,
pero en una forma fija, con programas de temas
y actividades previamente sefialadas por el maes-
tro. Al mismo tipo de iniciativas innovadoras res-
ponde la introduccién de otros métodos de la edu-
caci6én activa como el Plan Dalton 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 conocimiento, acentiian las materias técnicas
y suprimen algunas de las ideas mas avanzadas
de la época anterior.

Otro punto importante de la reforma escolar es
su aspecto colectivo y social, introduciendo la au-
tonomia no sélo de los alumnos, sino también de
los padres, autoridades locales y maestros, en for-
ma de consejos o soviets escolares. Esta reforma
al principio gozé de una amplitud y libertad ex-
traordinarias, pero las consecuencias de ésta fue-
ron tan nocivas, que se vié en la necesidad de in-
troducir una disciplina cada vez mas severa, hasta
llegar a convertirse en una forma casi autoritaria.
En cambio, quedé subsistente y aiin mas desarro-
llada la organizacién auténoma de clubs y socie-
dades de escolares en forma parecida a la de los
paises ocqgidentales, aunque con contenidos di-
ferentes.

Por dltimo, es de gran significacién también la
tendencia a vitalizar la ensefianza escolar ponién-
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dola en contacto directo con la realidad social,
mediante la relacién con las instituciones, empre-~
sas economicas, industriales, agricolas, etcétera
que en cierto modo son las protectoras de las insti~
tuciones escolares.

Es imposible trazar aqui todos los puntos de la
reforma escolar rusa en relacién con las ideas de
la educacién nueva. Pero hay que advertir que en
aquélla se observa cada vez mas un predominio
politico y social, a la vez que una manifiesta incli-
nacién hacia las formas escolares tradicionales,
acentuando mas la exigencia de conocimientos,
técnicas y destrezas. Aparte de esta “occidentali-
zacién” de la ensefianza, hay otra fuente de inspi-
racién, que es la reforma escolar en gran escala,
al modo industrial estandardizado de los Estados
Unidos, y que le ha llevado a una rapida tecni-
ficacién, como se ha visto en la guerra dltima y en
las ultimas experiencias cientificas en el espacio
sideral.

En la actualidad, puede decirse que casi ha des-
aparecido de la educacién rusa todo el espiritu de
la educacién nueva, que ha sido sustituido por la
ideologia politica marxista y la preocupacién tec-
nolégica y cientifica.

2. LA REFORMA ESCOLAR ALEMANA

En Alemania, las ideas innovadoras habian te-
nido antes de la guerra mundial de 1914-18 gran
desarrollo. Aunque su pedagogia, es decir, su teo-
ria, ha sido siempre superior a su educacién, ésta
también fué siempre de calidad en el aspecto in-
telectual, como es generalmente reconocido.

Ahora bien, la tragedia de la educacién alema-
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na ha sido que sus grandes pedagogos no han
tenido en la organizacion de la ensefianza tanta
influencia como sus gobernantes y burdcratas. D'e
aqui que la educacion alemana de antes de la pri-
mera gran guerra presentara un car’acter c’or'xser—
vador y autoritario, como correspondia al régimen
guillermino. A pesar de ello, las dos.grandes Idezlns
que influyen en la educacién posterior europea, ‘2
idea de la “escuela activa” o del trabajo, tienen
su origen teorético en Alemania, en sus pensa-
dores y pedagogos, ya que no en Su educacion
isma.
mlsl:‘;]tlxé preciso que llegara la guerra, la derr(?ta y
la revolucién subsiguiente para que estas .1deas
pudieran llegar a la educacién alemana pu_bhca. y
para que sus pedagogos tuvieran alguna m.flucn-
cia en ella, aunque no fuera por mucl:lo tiempo.
Prescindiendo de la parte correspondiente a la
“escuela unificada’’, por no ser éste su }ugat ade-
cuado, trataremos de sefialar los pr}ncxpales mo-
mentos del desarrollo clle Ja educacién nueva en
efianza publica alemana.
la E{lspunto deppartida. como se ha dich?, son las
ideas de algunos de sus pedagogos mas impor-
tantes. Limitandonos a la época moderna, hay que
contar entre ellos, en primer lugar y sobre todo.
a la gran figura de Kerschensteiner, que aparte
de sus libros fué el priﬁa"&ﬁn_'nma ense-
fianza publica algunas de las ideas _e§encxales de
la educacién nueva, como la de actividad, en su
reforma escolar de Munich. Después hay que men-
cionar los nombres de Lichtwark, Scharrelmann,
Berthold Otto y Hugo Gaudig, como propulso-
res de ciertas formas innovadoras activas: artes,
trabajo espiritual, globalizacién, etc.; asimismo, los
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fundadores de escuelas nuevas privadas ya men-
cionadas Litz. Wyneken, Geheeb, etc. y por dlti-
mo los ministros y politicos reformadores como
Hénisch, Becker y Bélitz.

Limitandonos a las reformas puramentes oficia-
les, el punto de partida de ellas es la Constitu-
cién del Reich, de 1919, la que por primera vez
en la historia de las constituciones de los grandes
paises recoge algunas ideas pedagégicas esencia-
les, como son las dos antes mencionadas de la
Einheitsschule y de la Arbeitsschule. Para cum-
plir los preceptos constitucionales debié dictarse
una ley general escolar y con este fin se convoc
a una conferencia en Berlin ( Reichschulkonferenz)
en 1919 en la que participaron los mas famosos
pedagogos alemanes. Pero la ley no pudo apro-
barse no obstante los diversos proyectos presen-
tados por las divergencias politicas reinantes.

En sustitucién de esta ley escolar general, cada
uno de los Estados del Reich modificé la consti-
tucién interna de sus escuelas por medio de Orien-
taciones o Direcciones (Richtlinien), en vez de los
rigidos Reglamentos anteriores. Refiriéndose con-
cretamente a Prusia, su gobierno con la colabo-
racién del magisterio publicé las “Direcciones”
para los primeros cuatro grados de la escuela pri-
maria (Grundschule) en 1921 y para los cuatro
afios siguientes, en 1922. En ella se recogen los
principios de la escuela activa. La finalidad esen-
cial de la escuela basica segiin 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 efectfa
dentro de la comunidad escolar. Su campo de ac-
cién unitario es la comprensién acogedora y trans-
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formadora de lo préximo al nifio, espacial y es-
piritualmente, teniendo particularmente en cuenta
el cuidado de la expresién idiomatica en términos
infantiles y de la disciplina sistematica de la vista
y la mano por el trabajo manual, asi como por la
observacién de la naturaleza y por el trabajo. Jun-
to a esto se debe cuidar de la educacién fisica por
medios de juegos, gimnasia, excursiones, y segiin
las estaciones y la edad de los nifios por la nata-
cién, patines, esquies y otras actividades corpora-
les. Este fin de la escuela basica exige también
la practica viva (Einleben) del idioma materno v
de sus tesoros infantiles en lengua y poesia: de
aqui la lectura, la escritura y el canto; ademas la
comprensién de las formas espaciales, ritmos v
ntimeros, las cuales se han de adquirir particular-
mente por las ocupaciones manuales con las cosas
y cuando se trate de formas espaciales con dibu-
jos, modelado, recortado, etc.”. La educacién en
este primer ciclo ha de ser global, es decir. no
separada por materias (Gesamfunterricht). “La
labor del alumno no debe consistir esencialmente
en la recepcién de materias culturales, sino que
los resultados de la ensefianza se han de elaborar
bajo la guia del maestro mediante la observacién.
el ensayo, el experimento y el estudio auténomo”.
En los grados superiores de la escuela primaria,
las materias escolares aparecen separadas y pro-
fundizadas, pero sin perder su contacto, ni su ca-
racter activo, acentuandose mas el aspecto social,
colectivo, de colaboracién, y el principio de la au-
tonomia de los alumnos, con la introduccién de
la educacién civica. La escuela primaria en suma
debe ser una escuela de comunidad de trabajo, ba-
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sandose en la experiencia infantil y en la vida lo-
cal, inmediata.

Otras reformas de la ensefianza primaria se re-
fieren mas a las ideas de la "escuela unificada”
—supresiéon de escuelas preparatorias, formacién
universitaria del magisterio, etc.— y por ello no
son de este lugar.

En el campo de la ensefianza secundaria hay
que contar, en el espiritu de la educacién nueva,
el decreto de 27 de noviembre de 1918, inspirado
por Wyneken, sobre comunidades escolares y con-
sejos de alumnos por el cual se introducia la auto-
nomia escolar dando participacién 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 enseflanza 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 ensefianza primaria como en la se-
cundaria se dié especial importancia a la educa-
cién fisica e higiénica de los alumnos, con la in-
troduccién de las excursiones semanales obligato-
rias, con la creacién de hogares escolares en el
campo (Landschulheimen), recuerdo de la idea
del Dr. Lietz, con la implantacién del servicio vo-
luntario de trabajo, etcétera. Asimismo la reforma
acentud el aspecto de la educacién estética en un
sentido creador y en relacién con la experiencia
vital del alumno. Finalmente, a la educacién mo-
ral se atendia tanto por la concepcién de la es-
cuela como comunidad vital de trabajo como por

154

L ¢ A R B F O "R NS

la introduccion de las ideas de autonomia y liber-
tad de los alumnos.

Las dificultades econémicas y politicas que ex-
periment6 Alemania durante la postguerra hizo que
las reformas que suponian gran empleo de medios
econémicos no pudieran llevarse a cabo en toda
su integridad. Pero el espiritu general de l.a ense-~
fanza cambié de 1918 a 1933 en un sentido de-
mocratico diferente del anterior; pero esto no es
misién de este trabajo. Sélo hay que consignar
aqui la multitud de escuelas de ensayo y de re-
forma que surgieron en esa época, como las de
Hamburgo, Brema, Berlin, Francfort, etc., de que
hemos hablado anteriormente. Como era de pre-
ver, el gobierno nazista suprimi6 todas estas es-
cuelas tan pronto como se apoderd del poder en
1933. En la actualidad ha vuelto a renacer el es-
piritu de la educacién nueva. Por supuesto, sélo
en la parte de la Alemania Occidental, ya que la
Oriental ha quedado bajo el influjo de la educa-
cién soviética.

3. LA REFORMA ESCOLAR AUSTRIACA

En Austria, como en Alemania, la reforma es-
colar empezé después de la primera gran guerra
y de la revolucién subsiguiente. Aunque sin po-
seer una tradicién pedagégica y escolar tan gran-
de como Alemania, se realizaron en Austria re-
formas casi mas importantes que alli en el campo
de la educacién. Organo de ella fue el partido
socialdemécrata, y sobre todo su ministro Qtto
Glockel, una de las personalidades mas activas
del movimiento innovador. Con el cc?laboraron
otros pedagogos Yy psicologos distinguidos como
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son los sefiores Fadrus, Zizek, Biihler, Adler, etc.

La reforma escolar austriaca comprendi6 v'atios
aspectos, los cuales como en las demas europeas
pueden reducirse a dos, uno de caracter social'
en Fl sentido de la escuela unificada, y otro de'
;::,racter pedagégico, orientado en la escuela ac-

a.

Lirpiténdonos al segundo, hay que partir de la
creacién por Glockel, en 1919, de una "Seccién
para la reforma escolar” (Schulre[ormabteitung)
en el ministerio de Educacién, que fué el instru:
mento principal de las reformas escolares y al fren-
te c!e la cual estuvo Fadrus,

El aspecto quizas mas interesante de ella fué la
creacion de escuelas de ensayo en todo el pais
(253 en el afio 1919-20) en las que se experimen-
taron las ideas innovadoras que habian de apli-
carse con los nuevos planes escolares. Estas ideas
son esencialmente tres: la educacién basada en
el conocimiento del ambiente y la vida inmediatos;
la autoactividad de los alumnos en la elaboracién
c}e los contenidos culturales y por tltimo la ense-
fianza global, en vez de la dispersién en materias
Los planes de ensefianza (setiembre-agosto de
1920), eran sélo orientadores, dejando a los maes--
tros libertad para acomodarlos a las circunstancias
locales. Especial importancia se dié a las excursio-
nes escolares, hasta el punto de constituir éstas la
base de la ensefianza, asi como a la educacién
manual y artistica, en la que los austriacos han
sobresalido tanto en Europa.

Otro aspecto importante fué Ja participacién que
tuvo el magisterio en la realizacién de las refor-
mas. Se constituyeron Camaras de maestros para
el asesoramiento y deliberacién de ellas; se orga-
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nizaron comunidades de trabajo para discutir los
resultados de las escuelas experimentales, etc. Pa-
ra la preparacién del magisterio y su perfeccio-
namiento se cre6 un Instituto Pedagégico en la
Universidad de Viena en el que participaron acti-
vamente Karl y Charlotte Biihler, y se publicaron
numerosos trabajos y revistas por la Seccién de
Reforma escolar, del Ministerio.

Por dltimo, se organizaron los Institutos fede-
rales de educacién, verdaderas escuelas nuevas pi-
blicas, de que ya se ha hablado.

La reforma escolar austriaca sélo duré en toda
su extensién dos afios, de 1919 a 1920; después
quedé reducido a la ciudad de Viena, por el cam-
bio de las circunstancias politicas. Pero con todo
ha dejado un rastro importante en la historia de
la educacién nueva. El gobierno cristiano-social de
Dollfuss y después del “Anchluss” germéanico su-
primieron las reformas innovadoras que han vuel-
to a implantarse en la actualidad no obstante sus

dificultades politicas y econémicas.

4. LA REFORMA ESCOLAR ITALIANA

Italia es el dltimo de los pueblos europeos del
primer grupo que emprende la reforma de su edu-
cacién publica conforme al espiritu de la escuela
nueva,

Naturalmente, Italia tenia una buena tradicién
pedagégica antes de ella. Baste recordar los nom-
bres de Credaro, Vidari, Codignola, etc., entre los
teéricos; o los de las hermanas Agazzi, Alicia
Franchetti y Josefina Pizzigoni, entre los practi-
cos, o el de Maria Montessori que une genialmen-
te ambas cualidades. Siguiendo las ideas de estos
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educadores que representa ini
] n la iniciati i
;2: 1;1 eguﬁamén nueva, la reforma Gex;‘t’;e pri\:;!ia
o Radice, de 1923, realiza i Tiiaciso
~de 1923, ya la introduccié:
ﬁ;baililcg:n&soprmédpxof de aquélla en la enseﬁaxllz:
’ es ésta la ocasiébn de exponer los ca-
:::;:res de sus autores, ni las divergencias de ::s
i con algunas de las ideas innovadoras, Baste
s 8 sefialar los‘ puntos de coincidencia.
4 :(xino es sabido, al llegar el fascismo italiano
. épl er.runa de las primeras empresas que abordé
it : :ee :trrxi:;,auide la ens:ieﬁanza italiana tradicional
. a parte de los sinsabores que Itali '
experimenté durante la primera ol
1té gran guerra. Nom-
lg::&semnngtrotde Educacién el filés%fo Giov:x:i
y director general de ensefianza primari
: ima
:ili pedagogo Giuseppe Lombardo Radice, re’mprerx‘:
8 eron la reform.a con la Real Orden de 11 de
1c')(\’nembte del mismo afio, relativa a los horarios
& ieﬁizn:fs g ﬁreslc)tlpciones didacticas, en cumpli-'
e dicho Decreto, ue i
ne Ilzs innovaciones que noz fllnter::”:ai:l il
s programas empiezan por afirmar
u
:::tc;:d;n t:nehr unhcarécter de "orientadécxlx"eczén::
emés han hecho todos los progra
. m
'c!ie;nos. en sustitucién de los antigugs rgegla:::nlt,:::
_ds programas de estudio que aqui se describex;
ice la disposicién oficial— mas que otra cosa
gfetenden tener un caracter de orientacién. Se in-
du:a al maestro el resultado que el Estado espera
de su trabajo, dejandole, no obstante, en libertad
< e usar para obtenerlo los medios que estime opor
unos. Los cuales, por muchas razones, son siem-
pre variados y mudables, en relacién con las situa-
ciones concretas en que el maestro se encuentra
en un determinado ambiente escolar y en relacién
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también con la cultura personal del maestro, O
con el temple particular que haya logrado llegar
a dar mediante una experiencia reflexiva a su
propio espiritu educador”.

En los programas se indican las fuentes en que
¢l maestro debe inspirarse para su labor educativa,
que son sobre todo la tradicién popular viva y la
gran literatura del pueblo. En este mismo sentido,
la ensefianza se da sobre la base de las manifes-
taciones de la educacién estética, canto, dibujo,
caligrafia, recitacion, y sobre las actividades ma-
nuales y fisicas, jardineria, labores femeninas, tra-
bajos manuales, gimnasia, juegos, etc. Por ultimo
se introducen las llamadas ‘‘ocupaciones intelec-
tuales recreativas’, en forma de narraciones, jue-
gos de inteligencia, lectura, etc. Si se suman todas
estas manifestaciones de la actividad, juntamente
con otras del mismo tipo en las demas materias, se
ve que ocupan mas de la mitad del tiempo dedi-
cado en los horarios a la ensefianza.

Pero no es sblo la cantidad de actividad lo que
la reforma introduce en el sentido de la educacion
nueva, sino también y sobre todo el método, la
forma de la educacion escolar. Esta se basa en
la personalidad del maestro, en su preparacién, en
su espiritu. Con un sentido idealista, acaso exce-
sivo para las condiciones de Italia, se deja a éste
la responsabilidad total de su actividad educativa,
y se le sefialan objetivos de una gran elevacion.

“Las instrucciones metodicas —dice la Real
Orden— debe descubrirlas cada maestro en si mis-
mo, como una norma Viva, ayudado del estudio
de los autores que han meditado sobre la educa-
ci6n, o han narrado sus experiencias espirituales,
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o creado obras sugestivas para nifios, cuyas nor-
mas enunciadas, estan todavia implicitas”.

] La reforma contiene otras innovaciones de ca-
racter mas general, como es la descentralizacién
administrativa de funciones, la absorcién de enti-
dades culturales y sociales, la atencién a las mo-
dalidades regionales, etcétera.

Los autores de la reforma Gentile y Lombardo
Radice, abandonaron el Ministerio de Educacién
en 1924, al afio de implantarla, y desde entonces
cc:.ngenzé a desnaturalizarse ésta con sucesivas mo-
dificaciones encaminadas a llevar la politica fascis-
ta a la escuela, especialmente con el ministro
.l?ottai, como veremos mas tarde, al hablar de la

contrarreforma escolar”.

Previendo sin duda esto ya en 1923, Lombardo
Radice de_cia en un discurso a los maestros de Bel-
linzona: "'Y para que esto sea, la reforma Gentile
requiere, creo yo, ademas, la maxima independen-
cia de la politica, o mejor de los partidos politicos,
sea cualquiera el que esté en el poder. Escuela de
serenidad que viva fuera y por encima de las fac-
ciones politicas”.

La reforma por otra parte tenia también sus as-
pectos negativos, pero en general supuso un gran
progreso en el movimiento pedagégico italiano.

5. LA REFORMA ESCOLAR ESPANOLA

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 Repabli-
ca espainola.

Los antecedentes pedagégicos en la educacién
nueva espaiiola hay que buscarlos sobre todo en el
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movimiento espiritual iniciado por la Institucién Li-
bre de Ensefianza, fundada en 1876 por un grupo
de eminentes universitarios espafioles, entre los
cuales se destaca la figura ejemplar de don Fran-
cisco Giner de los Rios (1839-1915), uno de los
mas valiosos precursores de la educacién nueva.
La Institucién Libre de Ensefianza desarrollé en
Espafia algunas de las ideas mas importantes de
la nueva educacién, antes de ser formuladas y apli-
cadas en todas sus manifestaciones: el respeto a
la individualidad del nifio, el cultivo del arte, la
coeducacién de los sexos, la neutralidad en ma-
teria religiosa, la atencién a la educacién fisica,
las excursiones, la relacién intima entre maestros
y alumnos, ciertas formas de autonomia de éstos,
etc. Fué también un principio de escuela unificada,
al no reconocer separacién entre los diversos gra-
dos de ensefianza y al llevar a la escuela primaria
profesores con preparacion universitaria 1.

La obra que la Institucién realizé en el campo de
la ensefianza privada trascendié a la instruccién
piiblica por medio del Museo Pedagégico Nacio-
nal, creado en 1882 y dirigido por el gran educa-
dor don Manuel B. Cosio (1857-1935), quien ha
inspirado el movimiento pedagégico espafiol du-
rante los altimos 50 afios. Su labor diaria con los
maestros y profesores, su inspiracion a ciertas au-
toridades ministeriales, sus informaciones y publi-
caciones han sido el motor que ha movido casi to-
das las reformas innovadoras llevadas a cabo en
la educacién espafiola durante ese tiempo.

Inspirada en la misma orientacién pedagbégica

1 Véase L. Luzuriaga, La institucion libre de enseflanza
y la educacién en Espafia. Universidad Nacional de Buenos

Aires, 1958.
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hay que citar también, en el orden de la cultura
y la ensefianza superior, a la Junta para amplia-
cion de estudios e investigaciones cientificas, crea-
da en 1907, bajo la presidencia del sabio histélogo
don Santiago Ramén y Cajal, y la gestién decisi-
va del profesor don José Castillejo. En el orden
de la educacién nueva, la Junta creé dos institu-
ciones innovadoras de gran valor: el Instituto -
Escuela de segunda ensefianza, verdadera escuela
de ensayo y de reforma y la Residencia de Estu-
diantes, centro de alto valor educativo en el orden
de la ensenanza universitaria.

Seria falsa modestia ocultar la labor que en el
orden de la educacién nueva ha realizado también
la Revista de Pedagogia, fundada en 1922 por el
autor de este trabajo, é6rgano de la “Liga Interna-
cional de Educacién Nueva”, y en la que han co-
laborado las mas distinguidas personalidades de
la educacién nacional y extranjera.

Todas estas iniciativas se llevaron a cabo antes
de la implantacién de la Repablica, por una mino-
ria de educadores y profesores, que fueron influ-
yendo cada vez mas en la educacién piblica. Pero
a pesar de los progresos realizados en el orden pe-
dagoégico, la ensefianza publica en general dejaba
mucho que desear. Es cierto que de 1900 a 1930
se habian introducido en ésta reformas acertadas,
sobre todo en el orden administrativo, como la
creacién de escuelas, la mejora de la situacién eco-
némica del magisterio, etcétera. Pero atin quedaba
mucho por hacer para acabar con las deficiencias
existentes.

Los Gobiernos de la Repiiblica se vieron obliga-
dos a atender a las necesidades mas apremiantes de
la ensefianza y trataron de satisfacerlas con la crea-
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cién de millares de escuelas, mejorando la prepa-
racion de los maestros, intensificando la inspeccion
escolar en un sentido técnico, reformando la se-
gunda ensefianza, etc. Al propio tiempo se creye-
ron impedidos a resolver algunos prg!:lemas po}n-
tico - pedagogicos, como la implantacién del laicis-
mo en las escuelas y la autonomia docente conce-
dida a ciertas regiones espaiiolas. c

La urgencia de estas reformas imi‘pxdlo sin duda
que se llevaran a cabo otras de caracter mas edu-
cativo y pedagégico. Sin embarg‘o’, se realizaron
algunas en el sentido de la educacion nueva, como
el aumento de las escuelas auténomas experimen-
tales, la creacién de organismos técnicos asesores
en el Ministerio, la organizacién de misiones pe-
dagégicas, el desarrollo de instituciones circum-
escolares, la creaciéon de campos agricolas, talleres
y bibliotecas, la organizacién de cursos de perfec-
cionamiento para maestros, etcétera.

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

La mayor parte de las reformas de la. Republ}cg
fueron suprimidas con el cambio de régimen politi-
co impuesto por la violencia.

6. LA REFORMA ESCOLAR BELGA

Bélgica ha sido uno de los paises méas progresi-
vos en materia de ensefianza. La autonomia dF sus
municipios y la iniciativa privada habian realizado
alli numerosos ensayos y experiencias escolares, al-
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gunas de las cuales, como las del doctor Decroly,
habian trascendido al mundo entero. Esto no obs-
tante, la ensefianza oficial, piblica, propiamente
dicha, después de las luchas politicas entre cat6-
licos y socialistas, habia quedado detenida en las
reformas de 1922, que en muchos aspectos fué un
compromiso de caracter politico. En 1935, un minis-
tro con iniciativa y competencia. M. Bovesse, dicto
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 sefiores Buez, Jeunhomme y Roels,
pero la principal fuente de inspiracién fueron las
ideas del doctor Decroly. La reforma ha sido con-
siderada como un triunfo de la educacién nueva
y de la escuela activa, como lo demuestran estas
palabras de los asistentes al Congreso de la Liga
Internacional de Educacién Nueva celebrado en
Cheltenham, en 1936: “"Con una alegria muy gran-
de hemos sabido el éxito, la consagracién oficial
de las ideas y principios de Decroly en ese magni-
fico programa de las escuelas belgas del 13 de ma-
yo de 1936, que nos llena el corazén de admira-
cién y envidia”. Por su parte, la colaboracién maés
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
aparicion del nuevo plan de estudios belga. Veian
al fin la consagracién oficial de las ideas tan en-
tusiastamente defendidas por su maestro venerado
y amado. Asistian a la victoria del ideal pedagé-
gico que defendian desde hacia afios’.

El plan de estudios dice en su Introduccién su
propésito, que es la transformacién del programa y
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del método de ensefianza, advirtiendo que seria un
error modificar aquél sin preocuparse de éste. La
finalidad de la escuela es definida asi: "La escuela
tiene el deber de ejercer una accioén educativa, de
estimular los intereses, de revelar valores, y en fin
de provocar la liberacion espiritual y la elevacién
del alma. Nosotros no queremos hacer de nuestros
nifios pozos, sino fuentes surgex}tes y P‘repararlos
para que gobiernen su pensamiento asi como su
conducta"’.

Los puntos mas importantes de la reforma son:
a) el estudio psicolégico del nifio como base de
la ensefianza, estudio realizado antes de la refor-
ma y proseguido después de su aglicacién; k)
un programa de conocimientos reducido y globa-
lizado, fundado en la vida propia del nifio; c) el
estudio del medio ambiente mediante la observa-
cién activa; d) la vivificaciéon de toda la ensefianza
mediante ejercicios y practicas adecuadas,

Respecto a la parte psicolégica, las Instruccio-
nes dicen: “Hemos obedecido lo mas fielmente po-
sible las observaciones cada vez mas precisas y
mas exactas de esta ciencia que tiene hoy derecho
a ser citada: la psicologia del nifio... El Depar-
tamento de Instruccién Puablica prestara atencién
a esta evolucion de la pedagogia experimental y,
a la luz de los resultados obtenidos, completara y
precisara el presente programa. Hara mas todavia,
Fomentara las investigaciones de la psicologia ex-
perimental y creara grupos de estu}di?. encargados
de proseguirlas con el rigor requerido”.

En cuanto a la vida y a la individualidad del ni-
filo aquéllas expresan estas valiosas ideas: “Para
realizar los fines de la educacién arménicamente
es necesario que el educador tome como punto de
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partida y como centro constante de sus preocupa-
ciones al nifio, con sus necesidades, sus tendencias,
sus instintos, en una palabra, sus intereses... El
maestro estara atento a las necesidades de sus
alumnos y a las posibilidades de su medio. Respe-
tara las personalidades nacientes y recordara que
conceder confianza al instinto de libertad del nifio
no significa tolerar fuerzas inadecuadas y capri-
chos irrazonables. Es tinicamente “su libertad de
hacer lo que debe y lo que puede”.

Finalmente, por lo que se refiere al estudio del
medio por la observacién activa dicen las Instruc-
ciones: “En la ensefianza 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 y poner mas bien en juego su espiritu de
observacién y su actividad propia. Para tal tarea,
un medio tinico se ofrece a nosotros, permitir al
nifio el conocimiento de lo que le rodea. Es en
el medio préximo donde se puede encontrarla en
otra parte” .

Las instrucciones contienen multitud de observa-
ciones y sugestiones pedagégicas valiosas pareci-
das, que les han hecho merecer la aprobacién de
personalidades tan salientes como los sefiores Fe-
rriere, Wallon, Piéron, Bally, Hamaide, etc.

Desgraciadamente, la iltima guerra sorprendié a
Bélgica en plena aplicacién de la reforma. De todos
modos, quedara como un testimonio elocuente del
reconocimiento oficial de la educacién nueva en
nuestro tiempo.

1 Véase F. Bovesse, La escuela publica renovada.
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7. LA REFORMA ESCOLAR FRANCESA

Después de las grandes leyes escolares de Jules
Ferry y Ferdinand Buisson, de 188.2 a 1886, es-
tableciendo la gratuidad, la obligatonec{ad y_t’zl lai-
cismo, Francia habia quedado en una situacion €s-
tatica respecto a su enseflanza.

La guerra de 1914-1918 produjo entre o.tros'e‘l
movimiento de ‘Les compagnons de l'universite
nouvelle” que se preocupé sobre todo al aspecto
social de la educacién y en particular de la ense-
fanza secundaria y superior. Por otra parte, los
trabajos de Alfredo Binet y de sus colaborg’dores
habian llamado la atencién sobre la edu’ca.cxon d.e
la primera infancia en un sentido psicoltoglco. le—
nalmente, el grupo de educadoies rel.nudos en la
sociedad ‘‘La nouvelle éducation inspu:ac?a por M
Roger Cousinet y madame Gueritte habian susci-
tado desde 1922 en Francia los problemas de la
educacién nueva, juntamente con un grupo fran'-'
cés de la "Liga internacional de educaq'o'n nueva
y las iniciativas de las “escuelas nuevas , en par-

ticular la de las Rocas, dirigida por M. Bertier.

La ensefianza oficial francesa que se habia dis-
tinguido por su marcado intelectualismo y separa-
cién entre los grados primarios y secundarios, co-
menzé a modificarse poco a poco en los dos sen-
tidos que habian realizado otros paises, el social
y el educativo. En el primero, h‘e.ly' que rec?rda't:
todo el movimiento en favor de Lec0~le unique
en el que se distinguen sobre todo los sefiores Bu‘ts-
son, Herriot, de Monzie y Daladier, y que culmina

en las reformas de 1930 que acaban por establecer
la gratuidad en la ensefanza secundaria por pri-

167



LA EDUCACION NUEVA

mera 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 fueron mucho mas lentas, por el sentido
tradicional y conservador de las autoridades esco-
lares francesas. Un primer paso en este sentido se
di6 con las “Instrucciones” de 1923 inspiradas por
M. Lapie que acenttian el caracter activo de la
ensefianza,

Por otra parte, los ensayos y experiencias en
las escuelas piiblicas de los sefiores 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 examenes que
habian de cumplirse.

La primera reforma en el sentido de la educa-
cién nueva fué la emprendida en 1937, por inspi-
racién del Ministro de Educacién M. Jean Zay.,
Esta reforma comenzada en algunos departamen-
tos o provincias francesas y generalizada después
a los demas, esta contenida en los decretos y cir-
culares ministeriales de 1937 a 1939, y empieza
por establecer una reduccién en el trabajo escolar
ordinario de seis horas por semana, reservando tres
de estas seis a la educacién fisica y otras tres a
las llamadas actividades dirigidas”. Hablando de
éstas M. Zay define asi su sentido: “Nosotros com-
prendemos bajo el término de actividades dirigi-
das un método de educacién fundado en los pro-
gresos de la psicologia del nifio. Respeta y utiliza,
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guiandola, su espontaneidad dentro del marco aiel
medio social constituido por la escuela: libertad
del nifio, cooperacién en el trabajo de equipo, re-
presentan los dos términos inseparables... Los
ejercicios al aire libre, en particular la clasF—paseo.
ocupan en ella un sefialado lugar especialmente
en la buena estacién. Ademéas no deben levantarse
compartimientos estancos entre 'gstas practicas pe-
dagégicas y la clase normal. ..

Las actividades dirigidas, ademas de las excur-
siones, utilizan especialmente las actividades ma-
nuales, siempre conservando su caracter educa.txv.o:
trabajos en madera, hierro, cartén, cobre, vidrio,
etc., con el empleo de los instrumentos correspon-
dientes. Pero ademas se refieren a otras muchas ac-
tividades de caracter literario, cientifico y técnico;
bibliotecas, representaciones teatrales, sesiones mu-
sicales, folklore, artes plasticas, etc. En suma, se
trata de aplicar el principio a todas las actividades
escolares.

La objecién mas importante que puede hacerse
a esta reforma es la de haber limitado la aplica-
cién 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 cx.xa]
quedé en su estructura anterior, aunque se aspira
a aprovechar en él los resultados dingl‘das. Erfx.
pues, una reforma timida, parcial, que 5019 podria
justificarse como ensayo, y por la resistencia de los
elementos tradicionales, representantes de la edu-
cacién intelectual francesa. Con todo, la reforma
supuso un progreso considerable, aunque la guerra
la corté 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
procedi6 en Francia a otra reforma escolar en gran
estilo, que se concreté en el llamado Plan Langevin,
de 1941, inspirado en las ideas de la “escuela ani-
ca’ anterior a la guerra. De él no se ha llevado a la
realidad mas que una parte pequefia. La reforma
realizada se refiere a la creacién de las llamadas
“clases nouvelles”” o “clases pilotos” en los Liceos
de sequnda ensefianza.

Orientadas en las ideas de la "‘escuela activa”,
las clases creadas con caracter voluntario, tienen
las siguientes caracteristicas: 1°, se ha limitado el
niimero el alumno por clase a 25, con el fin de po-
derlos estudiar y educar mas individualmente; 2°,
se ha reducido también el niimero de profesores por
curso para que puedan tener un contacto mas per-
sonal e intimo con ello; 3%, se ha acordado la reu--
nién de los profesores una vez a la semana y las ve-
ces que se crean mecesarias con los padres con la
misma finalidad, y 4° y principal se han introduci-
do los métodos de la escuela activa sobre la base de
las actividades manuales, las excursiones, la auto-
nomia de los alumnos, el trabajo por equipos, la
eleccién de materias, etc. En suma, se trata de lle-
var a la practica los ensayos y métodos de la escue-
la activa hasta ahora limitada a la primaria.
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CONCLUSION

La historia de la educacién no se desarrolla en
una linea recta, continua, ascendente, sino que en
ella ocurre normalmente desviaciones, interrupcio-
nes y hasta retroceso. No podia ser a esto un;I ex-
cepcién el desarrollo de la educacxofx' nueva. Naci-~
da, segiin se ha dicho, como reaccion contra una
educacion deficiente, ha tenido que luctlar intensa-
mente contra los defensores de la ensefianza tradi~
cional; pero después de una .largz.l contxgnda,ny
cuando parecia préxima a la victoria, ha sido ella
a su vez asaltada por otros movimientos de carac-

incipalmente politico.

terEIr)lnsr:x fl)esarrollo,p]a educacién nueva ha tra‘tgdo
de mantenerse alejada de toda ideologia politica,
econémica, social y confesional. Ha gx;oclama}do el
respeto a la futura personalidad del nifio, y sol? ha
querido fomentar el desarrollo y madurez de éste,
sin asignarle ni imponerle fines trascendentes aje-
nos a él. Frente a esta actitud de respeto, los beli-
gerantes de la politica han pretendido llev.ezr a su
campo las ideas e instituciones dela e@ucacxon par-~
tidista, y de aqui ha surgido el conflicto a que se
halla sometida hoy . L

De un lado, los partidarios de los regimenes po-
liticos autoritarios, y de otros los de los proletarios,
trataron de imponer su vision del mundo y de la
vida a las generaciones en desarrollo, y por ello
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aspiraban a apoderarse de la escuela en general
de la educacién nueva en particular. 4

Ya l}emos visto como en el proceso de desarro-
llo de ésta comenzaron pronto las reformas oficia-
les, que habian adoptado algunas de sus ideas, a
cambiar su linea de conducta, hasta llegar el n'xo-
mento en que existié, sobre todo en algunos paises
una verdadera contrarreforma escolar equivalente:
en cierto modo a la contrarreforma religiosa de los
siglos xv1 y xvi.

Ahora bien, el movimiento de la contrarreforma
escolar: a diferencia de la contrarreforma religiosa
no aspiraba conservar posiciones antes ganadas ni
a volver atras en el tiempo. Por el contrario, se tra-
tflba aqui de movimientos revolucionarios q'ue que-
rian imponer violentamente sus ideologias politicas
La actitud conservadora o mas bien evolutiva es en.
car-nbio caracteristica de la educacién nueva, que
quiere desarrollar sus ideas de un modo natu'rc{
sin violencia. f

Por otra parte, los movimientos contrarreformis-
tas, aunque no lo quieran o no lo sepan, no dejan
de admitir en su seno las ideas contra las que apa-
rentemente estén en lucha. Asi ocurrié con la an—
trarreforma religiosa en el orden pedagégico al
aceptar los principios de la educacién humanista
y asi también ocurrié con la contrarreforma educa-
tiva, que conservé algunas de las ideas esenciales
d_e la nueva educacién, como las de la actividad
vitalidad y comunidad, aunque naturalmente re.
chazé violentamente otras esenciales como las d
la li!)ertad, autoriomia e individualidad. )

Finalmente, hay que advertir que los movimien-
tos contrarreformistas se hallan sujetos a las mis-
mas evoluciones y desviaciones que los demas mo-
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vimientos histéricos. No hay en ellos tampoco una
linea continua y uniforme, sino que sufren frecuen-
temente alteraciones importantes. Sélo 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. Sélo se indicaran sus momen-
tos mas importantes en relacién con la educacién
nueva.

En Rusia, por ejemplo, al propio tiempo que se
introducian algunas de las ideas esenciales de la es-
cuela activa, como el método de proyectos, el Plan
Dalton, la autonomia de los alumnos y maestros,
la globalizacién en los programas, etc., se imponia
la ideologia comunista convirtiendo a las escuelas
en centros de propagandas politicas, Mas tarde, las
mismas ideas de la educacién nueva, introducidas
por Lunacharsky, Blonsky, etc., fueron poco a poco
desalojadas de la educacién en favor de una peda-
gogia mas de acuerdo con la educacién tradicional
europea, volviendo a los programas escolares fijos,
a la implantacién de los examenes, a la disciplina y
la autoridad en la escuela, etc., todo ello sin duda
para acelerar el proceso de tecnificacién e intensifi-

cacién de la ensefianza.

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-
cién de los programas, la referencia al medio pro-
pio del alumno, etc., fueron al propio tiempo con-
trarrestadas por ellos mismos, al acentuar el carac-
ter nacionalista y confesional de la escuela. Pero
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la verdadera contrarreforma escolar comenzé a po-
co fie dejar aquéllos el Ministerio de Educacién
nacional, especialmente con la actuacién del minis-
tro Bottai. que acentué cada vez mas el caracter
f?xsmsta de la escuela hasta hacer de ésta un autén-
tico é6rgano del partido. La “Carta della Scuola”
de ‘1939, intensifico esos caracteres, aunque reco-
Szcll: :;utcr:cbign;o'como una de las bases esenciales

En Alemania, el movimiento de la contrarrefor-
ma educativa tuvo una significacion mas vasta y
profunda. Aunque la pedagogia alemana ha sido
la rectora en el mundo moderno, la realidad escolar
germana ha estado siempre muy atras de ella, por
el predominio de sus politicos y funcionarios .con—
servadores y reaccionarios. El siglo xix fue un si-
glo de luchas entre éstos y sus educadores y peda-
gogos mas distinguidos. Estas luchas se prosiguen
has{a nuestro siglo, y sélo a partir de 1918 logran
los ‘ultxmos un triunfo sobre la burocracia, logran-
do introducir en la legislacién algunas de las refor-
mas de la educacién nueva. Pero ain en esa misma
época, los elementos politicos impidieron una refor-
ma a fondo de la ensefianza alemana.

Indicadas las modificaciones introducidas por la
revolucién de 1918 en ésta, tan pronto como des-
aparecié6 el régimen de Weimar comenzaron a im-
p!antarse en 1933 las ideas hitleristas. La educa-
ciébn se puso una vez mas al servicio de la politica
Aquella pierde su autonomia y queda subordinada.
a la formacién del nuevo tipo de hombre, el solda-
do politico. La raza, el suelo, la sangre, la nacién
son los objetivos. Desaparece toda idea de libertad
individual en la educacién y su lugar lo ocupa la
disciplina, la autoridad, la subordinacién al jefe.
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Pero aqui tampoco desaparecen del todo las ideas
de la educacién nueva, sino que se las transforma
y adapta a la nueva modalidad politica. Asi, por
ejemplo la idea de la actividad aparece realzada
en la forma del trabajo coléctivo en los campos, fa-
bricas y talleres; la idea de la totalidad o globali-
zacién se acentiia en todas las manifestaciones de
la vida escolar; la misma idea de la individualidad
sirve para la preparacion y seleccién de los jefes,
se intensifica también la educacion fisica, aunque
mas en forma de trabajo corporal y de preparacion
de militar, que de juego y deporte. La educacién
estética aparece revestida en forma de cantos y
marchas militares. Y por dltimo la idea de la colec-
tividad aparece exaltada hasta el maximo sacrifi-
cio a favor del partido que se llama nacional.

Una caracteristica comiin a todos los regimenes
politicos indicados es la organizacién 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 jovenes del modo mas
rapido y eficiente posible la ideologia politica de
los repectivos regimenes. Estos consideraron sin
duda que la escuela ordinaria, oficial, es de accién
lenta y poco flexible para esos fines y la dejaron
de lado, sustituyéndola por aquellas organizacio-
nes juveniles. Asi tenemos dos movimientos parale-
los, el escolar y el extraescolar, que trataban cada
uno a su modo de hacer la transformacién politica
que sus gobiernos tratan de implantar o consolidar.

Por tanto, no son movimientos pedagégicos propia-
mente dichos, sino esencialmente politicos.

De otra parte, los paises de régimen politico de-
mocratico han quedado reducido durante la guerra
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ultima a los pueblos anglosajones y algunos hispa-
noamericanos, que son hoy los maximos defensores
de la educacién nueva. Al conservar en su educa-
cién las ideas de la libertad, autonomia, respeto
a la individualidad, comunidad libre, etc., han se-
guido manteniendo la ideologia que aquélla venia
practicando desde sus comienzos.

Ahora bien, a medida que se iban desarrollando
las concepciones politicas totalitarias, esos pueblos
han acentuado cada vez por reaccién el principio
democratico en la educacién nueva, hasta el punto
de hacer que ésta acepte ese principio como punto
esencial de su orientacién. Ya no basta el respeto
a la invididualidad infantil, la liberacién de toda
ideologia trascendente, sino que se quiere también
transmitir las ideas democraticas, aunque no en for-
mas de imposicién y adoctrinamiento, sino en el es-
piritu de la critica de la autodeterminacién po-
litica.

Pero al mismo tiempo se acentiia también el ca-
racter social en el sentido de querer librar a la edu-
cacién del predominio de ciertas clases sociales y de
los intereses econémicos, y con ello transformar a
la sociedad misma. Esto se observa sobre todo en
el movimiento norteamericano, en el cual sus re-
presentantes mas distinguidos, Dewey, Kilpatrick.
Bode, Rugg, etc. han adoptado una actitud social-
mente avanzada y lo mismo puede decirse de su en-
tidad innovadora més caracteristica, la “"Progres-
sive Education Association”.

Esta actitud existia también en Europa en los
altimos afios antes de la guerra, y especialmente en
Francia, donde los educadores y pensadores agru-
pados en torno a la “Liga Internacional de educa-
cién nueva”, tales como Langevin, Piéron, Piaget,
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Bertier, Ferriére Freinet, etc., habia hecho decla-
raciones en ese sentido y convocado en agosto de
1939, justamente un mes antes de_la guerra, un con-
greso sobre la educacién y el ideal democratico,
para la defensa de éste. R

La dltima guerra mundial acentdia ain még este
caracter social y democratico en los partidarios de

ucacién nueva.

i ‘;dasi nos encontramos hoy en presencia de dos
ideologias en pugna, las mismas que‘exxsten en !a
sociedad actual. De un lado, los regimenes total}-
tarios y la educacién autoritaria, flel otro, los regi-
menes democraticos y la educacion liberal. El des-
arrollo histérico decidira evidentemente. l'a suerte
de unos por triunfar con las ideas democraticas.
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