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A lo largo de los 6ltimos dos siglos~ los pro~esos de gesta

ci6n y desarrollo de los modos de producci6n capitalista han alcan
zado un grado de consolidaci6n hegem6nica generalizado en la mayo

ría de los países del planeta. A la par con este desarrollo, que 

condic~ona formas y relaciones de producci6n fincadas en el respe- _ 
.... ~_.,;,_.,~:,, .••• . ~ - ·- "·--·- ., , .......... ¡~- .,, .......... - ' -- .._ - • _,_ 

to a la propiedad privada y el derecho individual, se ha extendido 
y. consolidado ampliamente el conjunto de las ideas, preceptos y 

prácticas sociales, que son características a este mismo desarro

llo. 

Entre este conjunto de preceptos y prácticas establecidas, que 

dan su~tento ideol6gico al orden existente, destaca con nitidez el 
culto a la libertád individual, que tiñe desde todos los flancos 

del saber c~tífico y "ordinario' el. panorama de la cultura domina!!_ 

te. En estrecha correspondencia con el principio ~con6mic6 de la 
propiedad pr±vada, el principio ideol6gico de la libertad indivi
duaL se revala_~como piedra angular, en la conformaci6n del "bloque 

hist6rico" capitalista. 

Revolucionaria en su origen, la consigna libertaria preconiza

da por Rousseau se ha visto depurada en las concepciones posterio
res· a las del precursor. Entre otras, destacan particularmente las 

propuestas de los alemanes Hegel y Stirner, a mediados del siglo p~ 
sado, que anticipan las dos vertientes fundamentales en las cuales 

habrá de desenvolverse la b6squeda filos6fica idealista por la con

quista de la libertad, hasta nuestros días~ 

Mientras la f6rmula hegeliana ofrece al hombre la posibilidad 

de ser libre (es decir, ser "él") distinguiéndose del grupo y colo

cándose frente al mismo, encima del mismo, en calidad de intelec
tual u hombre de Estado, la f6rmula de Stirner le aconseja liberar

se (otra vez' ser "él mismo")' distinguiéndose y ap"a"rtándosc de1 

grupo por la vía de la rebeli6n y el escape, en calidad de disiden
te. En ambos casos el hombre "sobresale" al grupo; en uno dominán
dolo y en el otro dándole la espalda. En ambos casos la b6squeda 

de la libertad opone al hombre frente a sus instituciones y grupos 
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de pertenencia. Ambas líneas del pensamiento, en apariencia opues

tas, reclaman al hombre el mismo tributo, su condici6n social, como 

pago ineludible para acceder al privilegio de la libertad prometida. 

En el plano pedag6gico, las primeras décadas de este siglo ven 

aparecer, en el contexto de la cultura técnico-urbanística que acom
pafta a la expansi6n industrial, el movimiento generalizado que al

guien describiera como la "revoluci6n copernicana en la educaci6n 11
• 

Acompaftando al tránsito de la libre competencia a la domina

ci6n monop6lica, el crecimiento desmesurado de las tecnologías da 

lugar a políticas dé ampliaci6n de la ensefianza, que desembocan en 
la creaci6n de escuelas, la publicaci6n de libros, la apertura de 

bibliotecas, la subvenci6n de investigaciones y el auge científico 
espectacular. En este marco y bajo el cobijo de las ±deas positi

vistas que impregnaban el ambiente intelectual de la é.p:oca, nace la 

semilla que habrá de germinar, alrededor de la terce-z:.a década del 
_siglo, en el movimiento conocido como la ''Nueva Escuel:a~-=movimiento 

que compendia en sus principios la herencia filos6fic-:a,-d-e:.dos si

glos atrás y marca un nuevo rumbo al pensamiento pecl;ag6gico de la 

modernidad. 

Amparada en el surgimiento de la Psicología COlllo:disciplina i~ 
dependiente, que aporta categorías y métodos a la investigaci6n de 

la personalidad y el aprendizaje infantil, la Nueva,:-iiESOlela expresa 
en labios de sus precursores (Dewey, Ferrier, Decroly,_::Montessori, 

Neill, etc.) las consignas de una educaci6n científica, que declara 
la guerra al foTmalisrno y la disciplina magisterial, en nombre de 

una ensefianza ligada al interés espontáneo y la libertad de sus edu 

candos. 

Vinculadas <f este movimiento,- aparecen én el escenario pedag6-

gico las primeras propuestas de educaci6n ·comunitaria o "comunal", 
promovidas por capas intelectuales liberales y prosocialistas de 

Europa y Norteamérica y llamadas a experimentar; en estructuras co

munitárias "cerradas", nuevas alternativas de socializaci6n que 
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reemplacen a los modelos reproductivos del perturbado ambiente fami 
liar y escolar. 

Hacia fines de los años sesentas, la evaluaci6n del modelo co
munal antiautoritario muestra sus fisuras y limitaciones para el d~ 
sarrollo de comunas productivas y colectivistas. El fracaso de las 
propuestas libertaria·s de Rousseau, Stirner, Neill, suscita el re

planteamiento del binomio libertad-disciplina, renovando en el pla
no pedag6gico la encrucijada trazada por Hegel y Stirner, en el ca
mino de la realizaci6n humana del hombre. 

AsÍmismo, ya en el plano concreto de la cultura de masas, el 

dilema entre la opci6n disciplinaria y la liberal, entre el respeto 

al espontaneísmo y la coacci6n, se revive en todas las esferas y 
planos de la praxis social; desde las más Íntimas y discretas hasta 
las más amplias y complejas. 

Padres de familia, educadores y funcionarios de la sociedad ci 
vil son llamados a ocupar, por la vía hegeliana de la obediencia a 

las leyes del sistema, los cargos de autoridad y de dominio. Alter 
nativamente, las nuevas generaciones de j6venes, estudiantes y ca
pas intelectúales subalternas son llamadas a ocupar, por la vía 

stirneriana .de la disidencia individual, los reducidos espacios de 
la marginalidad antiautoritaria. Así entre gobernantes y gobern~ 
dos, entre partido y masas, entr~ sociedad política y sociedad ci

vil, entre maestros y alumnos, entre padres e hijos, entre hombresy 
mujeres, las relaciones humanas se ven tensadas y amenazadas por el 

antagonismo entre dirigentes y di~igidos, que mina desde todos los 
ángulos las posibilidades de la organizaci6n social . 

.... -~_ ...... En resumen ·vemos c6rno·, lo· mismo en el plano del saber ilustra

do ~Filosofía, Pedagogía, Psicología ... )~ que en los distintos pla

nos del saber ordinario o popular, la ideología libertaria indivi
dualista choca de frente contra las posibilidades de existencia y 

organizaci6n colectiva del hombre. El impacto de este choque se de 

ja sentir, como hemos señalado; desde los niveles ~ás Íntimos y res 
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tringidos de la convivencia grupal (la pareja humana, la familia), 

hasta los planos más amplios y complejos de la organizaci6n social 
(el partido, el Estado), que se ven fracturados y escindidos ante 
la emergencia del individualismo y su producto específico: el hom~ 
bre insular. · ,, __ .... 

El presente trabajo retoma la investigaci6n de este problema, 

desde una doble perspectiva. En primer término, la descripci6n y 

el análisis de una experiencia de educaci6n comunitaria infantil 
realizada en las inmediaciones de la Sierra Tarahumara, nos llev6 a 
contrastar las evidencias de la práctica contra los planteamientos 
más significativos derivados de experiencias análogas. Por otra 

parte, el estudio analítico de las distintas posiciones. adoptadas 
respecto a la relaci6n libertad-disciplina en el ámbito comunal, 
nos condujo a rastrear raíces y cimientos subyacentes a cada posi

ci6n, desde la perspectiva de una revisi6n hist6rico-filos6fica. 

Así, las dos partes iniciales de esta tesis muestran esti do

ble perspectiva de análisis (práctico-descriptiva e hist6ri¿o-fil~ 
s6fica), a p~rtir de la cual se aborda una misma temática central. 

Asímismo, la parte tercera representa un esfuerzo de recapitu~aci6n 
y síntesis de las dos anteriores, que se abona a nuestros prop6si
tos de integraci6n final. 

Por otro lado, las primeras lecturas del trabajo, realizadas 
por los sinodales previamente a su aprobaci6n, nos han sugerido la 

existencia de una aparente desvinculaci6n de los temas y enfoques 
abordados en el mismo, con respecto a los temas y enfoques propios 

de la Psicología, tal y como ésta se concibe y se aborda desde el 
aula, el laboratorio o los textos universitarios. 

Las circunstancias bajo las cuales se produce el conocimiento 

de "lo psicol6gico" en el iÍmbito universitario, hacen que se res
trinja al estudio de temas predeterminados por interéses te6ri
cos o criterios de tipo curricular. Apartado de las exigencias es

pecíficas del quehacer profesional extramuros, el discurso académi-



V 

co se permite una mayor distancia frente a las urgencias cotiaianas 

de la sociedad, estableciendo deslindes y fronteras que le permiten 

deshechar el estudio de aquellos aspectos de la realidad que juiga 

fuera de su ámbito de competencia profesional·. 

Por otra parte, enfrascada en ~l ámbito de la vida cotidiana y 
. . 

el saber po.pular, la Psicología extrauniversitaria es llevada ·de la 

mano por una diversidad de problemas que se traducen en retos inrne~ 

diatos µara el desempeño profesional.· Demandas que desconocen las 
frontera:s,_cielirnitadas desde la academia y dan lugar a. tratamientos 

e indagaciones que, como en este caso, se apartan en alguna medida 
de los cm;:dtlleros del discurso académico eonvencional. 

No obstante lo anterior, considerarnos que el problema abordado 

en esta teSi:s ,·está en el centro de un gran número de situaciones 

prácticas enfrentadas por el psic6logo profesional, por lo que de su 
análisis pudieran derivarse orientaciones· útiles hacia los campos 

de la educa.w6n, la consultoría u orientaci6n familiar, la psicote-
. . . 

rapia y, err::.~eneral, el trabajo con grupos, campos en los que se 

desenvuelve habitualmente el ejercicio social de la profesi6n. 

Háblese del estudio de los grupos en los espacios institucion~ 

les restringidos corno la familia, la fábrica o la escuela, o,bien 

de los grupos constituidos en capas y estratos más amplios de la s~ 
ciedad, como los que se conforman alrededor de un partido o una cla 

se social determinada, el análisis de la experiencia grupal conlle
va inevitablemente a un conjunto de interrogantes que giran en la 

6rbita de esta cuesti6n fundamental. Así el es~udio del liderazgo, 
de la cohesi6n, del conflicto y los roles, de los valores y las no~ 

mas. de la autoridad y la disciplina, del premio y ei:castigo, etc., 
constituyen t6picos comúnmente abordados por psTc6log·ós y otros·~·es

pecialistas, cuyos esfuerzos guardan una estrecha relaci6n con el 
dilema te6rico que hemos abordado. 
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Sin lugar a dudas, la soluci6n de la a~tinomia planteada entre 

los polos de la libertad y la disciplina habrá de ·requerir, para el 

saber pedag6gico oficial, muchos años más de búsqueda e indagaci6n. 
Para la sociedad civil, resolverlo en los planos de la cultura y la 
praxis cotidiana, irnplicárá ver transcurrir" más de un" imperio: 

No obstante lo anterior, el recorrido del pensamiento humano 
por las páginas de la pedagogía universal nos ha legado indicio~ 

que permiten, al menos, un replanteamiento en la forrnulaci6n del dl 
lema de la libertad. El examen de las aportaciones producidas en 

la línea del pensamiento marxista, anuncia la posibilidad de dar 
fin al mito hist6rico de la libertad individual, como categoría 

opuesta a la de la disciplina grupal. 

De la libertad an6nirna a la libertad compartida; de una liber

tad opuesta a la disciplina a una libertad que se conqu~sta median

te la misma; de la libertad como patrimonio individual a la liber

tad corno patrimonio colectivo. De una libertad que escinde al hom

bre de sus grupos de pertenencia, a una libertad que se recupera 
desde los mismos y que reivindica para el hombre su ineludible con

dici6n de ser social. 

Resaltar algunos de estos indicios, para su mayor estudio y 

discusi6n, constituye la máxima aspiraci6n de nuestro trabajo. 

Javier Valenzuela 

San Crist6bal de las Casas 

Verano, 1987. 
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- "La educaci6n, la cultura, la organ~z~ 
ción difusa del saber y de la experien 
cía, fase mas inteligente de la lucha
contra el despotismo de los intelectua 
les de oficio y las autoridades por de 
recho divino, está constituída por lo
que se haga por intensificar la cultu
ra, para, profundizar la conciencia. 

Y esta acción no se puede dejar para 
mañana, cuando seamos libres política
mente. Ella misma es libertad, estímu 
lo de acción. ~. Y no puede ser de otra 
forma; el socialismo es organización, 
no solamente política y economía, sino 
también, y especialmente, organización 
de saber y voluntad, obtenida a través 
de la actividad de la cultura." 

Antonio Gramsci 
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, :f'"'-v.ndamentos Teóricos y Prácticos de'Nuéstro Trabajo. 
~ 

Entre los principales problemas te6ricos que han ocupado 

--t:".ención de pedagogos y filósofos durante los últimos siglos, 

& a-:1- ta sin lugar a dudas el· suscitado en torno al concepto de 11 

& e:C'-t:ad"; su aplicación y sus mtil tiples implicaciones para la p; 

V, c&L educativa de cualquier tipo. 
-t:: ;J.,-

Esta búsqueda de la "libertad", que acompaña al discurso pt 

A. j_ eº hasta convertirse en uno de sus 11 enigmas" fundamentales, 

g;Dg; J__J-evado paralelamente al replanteamiento constante de la rela 

oOP educador-educandos y, con ello, a la elaboración de diversos 
• A. 'fl 

c:J-. 0 eJ__os y propuestas teóricas tendientes a restituír a __ los educan 

!!toº ae aquella libertad negada por los esquemas autoritarios, ver-

0oG J. -Í..gtas y coactivos de la llamada "pedagogía tradicional" • 
. ca- -

-t: ;:¡.. . 

r;rx torno a ésta misma búsqueda y replanteamientos se debaten 

..• Lr:t diversas <.:!Uestiones de importancia teórica y práctica, co-
:;i.&c• 

t:a-ll1J? 5011 las relativas al concepto de liderazgo y el papel de la 

-ri>O J.O • 6Tl frente al grupo; el cat'ácter de la disciplina y el papel 
,.. ce~ 
¿¡:i.-'.l'."e ;etª· debe desempeñar> en el proceso educativo; la caracteriza -

4
ve t! o.e J_.as normas grupales y el papel de "lo moral" en la elabora 

• t)tl ...,a,les normas; el concepto de la "autogestión" o "autogo --
c:J.. de '-
cj_Dri 

11 
y ias posibles líneas para su consecuci6n y mantenimiento, 

• e:J'.'pO 
1JJ. 

etC• 
obstante la relevancia de estos cuestíonamientos para la -

Nº·vn y posible reorientación de la práctica educativa en to

_,8J.v.a.C1· . veles, y no obstante la enorme importancia concedida a -' 
@V p.1. 

9 sv9 en la literatura pedagógica reciente, vemos que es infi 
¿\O '<'J11oS -

:::; ¡¡iJ."' r~s po11 el análisis de estas cuestiones en el terreno --
1-º • rrte 

0 
e1 ,_ Ó.e 1a.s relaciones educativas convencionales Clas que se -

m ~ci'et0 1a. familia, en la escuela, en la fábrica, etc.) Tratán 
eº" efl _ 

ea:Liz;ª11 ia.ciones "dadas", suscitadas en tiempos y espacios defi-
r:' ae re d. ,. . t b. ~ "f. 1 

96 peGPºn ientes a propositos am ien especi icos y ma --
dO cor:' 

·do::> Y limitados, para la práctica de la educaci6n formal el -
nJ- ae 

e bie11 libertad resulta en cierto modo una elucubraci6n 
qu de 1a. 
aiJ.elllª 
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teórica de carácter secundario, en relación a las urgencias concre 

tas que les plantea su práctica inmediata. 

Caso distinto constituye el de las experiencias en educación 

éoinúnitaria' éñ ras"· qU:e ·1a córivi vencia entre educii.'cl.6res y educan _: .. 

dos es prácticamente permanente y constante, y en las que el prop~ 

sito educativo no se restringe a un.fin, a un espacio ni a un tiem 

potan específicos ni tan delimitados. 

"Programas de vida", las experiencias comunitarias o comuna -

les están llamadas a la formación integral de individuos que convi 

ven cercanamente las 24 horas del día y durante períodos prolonga

dos de tiempo, en el ámbito de una institución "cerrada". Es decir, 

en la cual se desarrollan "intramuros" la mayoría de las activida

des cotidianas de los. educandos, y se resuelven en gran medida in

ternamente las cuestiones relativas a su formación moral, prepara

ción intelectuaL y productiva, servicio asistencial (alimentación, 

salud, vestido ..• etc.), en el marco de una convivencia interpers~ 

nal estrecha y permanente. 

Por lo tanto, en contraste con la institución típicamente in~ 

truccional (como la escuela), la institución comunitaria absorbe -

entre sus propósitos y responsabilidades aquellas que suelen ser -

resueltas normalmente por otras instituciones y entidades sociales, 

tales como la familia y el barrio. Así la socialización, entendi

da como internalización de valores y cumplimiento de normas grupa

les, viene a ser, junto con las tareas asistenciales y de cuidado 

permanente de los educandos, responsabilidad fundamental de los -

educadores, que aquí fungen como elementos sustitutivos de las fi

guras parentales fundamentalmente. 

Es así que el director de una comuna infantil, y con él los -

educadores que integran su equipo de trabajo, se ven enfrentados u 

la tarea de normativizar, verificar y sancionar en forma permanen

te un cúmulo de cuestiones suscitadas en y por la vida comunitaria, 

las que a su vez determinan a la atmósfera institucional y rigen -
el "tono emotivo" en el que se desenvüelve la misma. 
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Por otro lado, vistos a su vez el director y los educadores -

como parte integrante viva de la cotidianeidad en la que se desen

vuelve la comuna, con sus vaivenes y sus exigencias diarias, estos 

se ven precisados a ejemplificar mediante su propia práctiéa el 

conjunto de valores y normas de vida impuestos a sus educandos. De 

no hacerlo así, de no aceptar el dirigente su ca-subordinación a -

los valores y normas impuestas o transmitidas por él mismo, su pr~ 

yecto sucumbe en el difícil tránsito de la teoría a la práctica. 

Negándose a s{ mismo su papel de educando con respecto del 

grupo, el dirigente ve negada su prédica en su propia práctica, la 

que habrá de cobrar a su vez reflejo en una práctica de increduli

dad y desafío por el lado de sus educandos. Así acosado, el diri

gente comunitario tiene ante sí unicamente dos caminos a e:s:coger -

para el mantenimiento del equilibrio hegemónico por él representa

do: o se refugia en el autoritarismo, afinando sus mecanismos de -

coacción y/o de convencimiento (autoritarismo coactivo y/o autori

tarismo- permisivo, respectivamente) y manteniendo viva su norma y 

su figura por las vías de la imposición forzada o persuasiva; o 

bien accede a navegar en la misma embarcación de sus educandos, 

apostando su propia transformación y ejemplo como cri~erio Último 
. . 

para la, v.alidación de sus propuestas y dogmas pedagógj:pus. 

En cualesquier caso, para el educador y el dirigente conscien 

te existe ante sí el dilema vivo de resolver entre la·~ertad" -

reclamada indivipualmente por los integrantes de la comuna (inclui_ 

do él mi~mo), y la disciplina exigida colectivamente para el esta

blecimiento de una organización armoniosa y productiva. 

Es por este motivo, entre otros, que la teorización, la pues;_ 

ta E!n _p~áctica y la ey~J=11ación d~ un curriculum .de vida comunita ·-· 

ria, lleva a recuperar inevitablemente la preocupación filosófica 

en torno al dilema de la relación libertad-disciplina, educador

educando$, individuo-grupo, etc., etc. Asímismo,_ es. por ello que 

devienen al caso otras preocupaciones cercan~s como ~as relativas 

a la Í•teoría de ·la moral" (o ética), habi tuaÍmente de·splaz,adas a -

un segundo plano por el di_scurso de la educación convencional, más 
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ocupada en cuestiones técnicas y didácticas de carácter instrumen

tal que en discernimientos de esta naturaleza. 

Resultado precisamente de nuestra participación en una expe -

riencia de educación comunitaria infantil, realizada en.las inme -

diaciones de la Sierra Tarahumara por espacio de dos años y medio, 

ha sido la preocupación que se constituyó en premisa, motivación y 

fundamento para la elaboración del presente ensayo. 

Del análisis de nuestr•a vida diaria en la comuna de Creel, 

nuestros obstáculos y hallazgos cotidianos, surgió la inquietud 

por realizar éste trabajo; inquietud que hubo de conducirnos a re

visar someramente otras experiencias educativas análogas, así como 

a ahondar en los fundamentos filosóficos y pedagógicos que han su~ 

tentado a cada orientación y estilo de trabajo en lo particular. 

En consecuencia a todo lo anterior, nuestra disertación en -

torno a las características de la educación comunitaria infantil -

vino a constituírse en una plataforma y un vehículo a través del 

cual revisar, discutir y sopesar distintos planteamientos teóricos 

en torno a los fundamentos filosóficos de la educación; en lo par

ticular, los que son más relevantes al dilema señalado de la rela

ción libertad-disciplina en la práctica educativa. 

Del recurso a la historia, es decir, a la lectura de los ant~ 

cedentes teóricos y prácticos que han acompañado a la evolución -

histórica del per¡.samiento pedagógico, .se desprenden ciertos "cor -

tes" que permiten la clasificación y ordenamiento sistemático de -

las distintas escuelas y aproximaciones, en función de sus víncu.

los ideológicos fundamentales. Estos cortes permiten entrever por 

.. ejemplo., las múltiples··relacdones existentes entre ideología y fi

losofía, por una parte, así como entre filosofía y pedagogía y en

tre pedagogía y política, por la otra. 

Así vemos, por ejemplo, cómo a diversas concepciones filosófi 

case ideológicas han correspondido puntualmente.diversas y contra 
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puestas posiciones en torno al papel de la disciplina y la liber 

tad en la relación educador-educando. Basta cotejar someramente 

los postulados y los métodos de la pedagogía desarrollada sobre -

las bases del sistema de producción feudal, con los que han corre~ 

pondido al ascenso y asenta~iento del régimen capitalista y. les·~--·· 

que, sucediéndolo, corresponden al advenimi~nto de la ideología s~ 

cialista en la actualidad, para ilustrar los diversos momentos y -

posturas fundamentales asumidas con respecto a esta cuestión. 

Así, a las concepciones autoritarias, verticales y en extremo 

coactivas que caracterizaron a la pedagogía escolástica dominante 

durante el período feudal, les sucedieron las concepciones libera

les y espontanéístas que caracterizaron desde sus orígenes al dis

curso filosófico y pedagógico burgués. Estas concepciones, que -

arrancan desde Rousseau, Locke, Hume y que consiguen su mayor énf~ 

sis y difusión en las primeras décadas del presente siglo, con la 

aparición y extensión del movimiento conocido como la Nueva Escue

la, alcanzan su expresión más radical y significativa en la expe -

riencia de A. S. Neill, fundador y director de la comuna "Summer -

hill" en Leiston, Inglaterra. 

Por otra parte, con el advenimiento de la filosofía marxista 

y la ideología revolucionaria, el discurso pedagógico burgués es -

replanteadó en su conjunto así como, desde luego, sus concepciones 

capitales relativas al ideal pedagógico liberalista y las posturas 

utópicas referentes al papel de la libertad en la relación educa -

dor-educando. Este replanteamiento parte de las obras del propio 

K. Marx, de V. I. Lennin y de A. Gramsci, quienes establecen las -

bases para la desmixtificación de la pedagogía espontaneísta y que 

retoman el problema de la libertad y la disciplina desde el ángúlo 

de una pedagogía propuesta como praxis política revolucionaria. En 

Antón Makárenko, director y fundador de las comunas "Máximo Gorkii• 

y "Félix Dzerzhinski" en la Rusia post-revolucionaria, esta orien

tación alcanza su expresión más significativa y acabada. 

De tal suerte que la exposición y la lectura de las posicio -
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nes opuestas y contravenidas de Neill y Makárenko reviste una do -

ble significación e importancia para nuestro trabajo. Por un lado, 

porque constituyen estas .experiencias dos aproximaciones a la edu- · 

cación comunitaria infantil denotadamente contr9~ictorias y con 

trastantes entre sí, lo mismo en sus fundamentos explícitos (en 

particular las que aluden a su concepción de la libertad y la dis

ciplina, la felicidad, el trabajo, etc.) que en su organización y 

estilo de vida y de trabajo. Por otro lado, porque constituyen 

ambas~aproximaciones expresión destacada y puntual de dos grandes 

afluentes filosóficas de la ideología y el pensamiento pedagógico 

de la mo.dernidad:.la representada por el idealismo clásico alemán, 

y la representada por el materialismo dialéctico de Marx. 

Siguiendo el curso de estas dos grandes líneas de pensamiento 

y asentadas. sobre la plataforma que nos proporciona la evidencia -

de nuestrrr=propio trabajo, formulamos algunas conclusiones por me

dio de.las~cuales se pretende contribuír a la dilucidación del di

lema planteado por la antinomia libertad-disciplina~ Colateralmen 

te, se tocan en estas conclusiones cuestiones emparentadas con es

ta problemática como lo son el concepto y la práctica de la auto -

gestión, el .concepto y el-papel del castigo en la práctica educat! 

va, el concepto de la felicidad, etc., vistos al trasluz de las -

concepciones encontradas del individualismo y el colectivismo ped~ 

gógico. 

Por Último se comenta, al igual que algunas limitaciones y -

obstáculos político-ideológicos para la puesta en práctica de la -

libertad por la vía pedagógica, algunas proposiciones que tienen -

el carácter de premisas estratégicas y tácticas, con las que se 

pretende formular una contribución al desarrollo de una "teoría de 

la dirigencia", desde el puntci de vista de los intereses de la~ 

clases y grupos--.ideológicamente subalternos. 
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Contenido y Secuencia Temática. 

El contenido de este trabajo se presenta dividido en tres _--

~r~ndes partes, cada una de las cuales se subdivide a su vez en 

dos o más capítulos. 

Así la primera parte, referida a una experiencia de educación 

comunitaria realizada en el poblado de Creel (estación ferroviaria 

de la línea Chihuahua-Pacífico), cónstituyó, como ya lo hemos di -

cho, el punto de partida y eslabón inicial que propició y condujo 

a la elaboración de las dos partes restantes. De tal manera que -

el contenido de esta parte aparece redactado en los términos en 

los que esta práctica fué concebida y pensada originalmente; es de 

cir, con antelación al trabajo de revisión y síntesis bibliográfi

ca contenida en la parte segunda_._ 

Deliberadamente quisimos presentar nuestra experiencia práct! 

ca de esta manera, para lo cua1·-_nos limitarnos a realizar una orde

nación más o menos coherente de algunos documentos escritos duran

te el curso del propio trabajo y a través de las distintas etapas-
.. 1¡) 

de su evolución. En estos documentos se describen las políticas 

gubernamentales que dieron origen a nuestro programa educativo así 

como el contexto y algunos- rasgos socioeconómicos---de la región y -

la población con la que se trabajó, a la vez que se comentan los -

aspectos más sobresalientes de la orientación teórica, los- métodos 

y técnicas, los programas y el régimen disciplinario que:X!aracter! 

zaron a nuestra organización. 

A su vez la parte segunda, referida a nuestro marco teórico, 

contiene tres capítulos en los que se desarrollan tres distintas·

a'.f-luentes- de -nuestra indagación bibliográfica: el-primero y más -

dmplio de éstos, corresponde al estudio ~e las principales raíces 

filosóficas que han sustentado al pensamiento pedagógico a lo lar

go de los dos últimos siglos. Se pronuncian aqui los nombres des

tacapos de J. ~· Rousseau, J. Locke, L. Feu~rbach, F. Hegel y M. -

Stirner, así como los de K. Marx y A. Gramsci, como repr~sentati -
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vos de las distintas escuelas filosóficas que imprimieron su sello 

y herencia intelectual a las principales tendencias pedagógicas de 

la modernidad. 

Posteriormente a este encuadre de las relaciones entre el pe~ 

samiento filosófico y las ideas pedagógicas a lo largo del desarr~ 

llo histórico-social, en el capítulo segundo de esta primera parte 

se revisan las propuestas y los fundamentos del liberalismo pedag§_ 

gico que caracterizó al movimiento de la nueva escuela, desarrolla 

do y extendido profusamente durante la primera mitad de este siglo. 

Se mencionan aqui las afluentes de las distintas corrientes de la 

psicología moderna, así como sus respectivas aportaciones para la 

elaboración teórica de la "nueva pedagogía", a la vez que se carac 

teriza a grandes rasgos el contexto histórico, económico y social 

en el que estas tendencias de pensamiento tienen lugar. 

Tras analizarse los principales fundamentos y conceptos de la 

nueva escuela, en los nombres de sus exponen-tes más representati -

vos (A. Ferriere y C. Freinet, principalmente), se comentan des -

pues las críticas más importantes a este movimiento, lo mismo al -

ni"vel ""de su método que al de sus presupuestos filosóficos. Se --

cuestiona a través de estas críticas lo mismo el ideal pedagógico 

"libertario" que persiguen y la relación educador-educando que po~ 

tulan que, de manera central, el concepto de libertad que pregonan. 

Una vez asentadas las bases anteriores, que permiten compren

der la relevancia del dilema entre "espontaneísmo" y coacción para 

la pedagogía contemp.cránea, se pasa en el tercer capítulo de este 

marco teórico .al tema específico de la Educación Comunitaria Infan 

til. Se intenta una definición y caracterización de este campo --

-del: quehacer educativo, a la vez que se exponen brevemente sus an

t_ecedentes históricos, mencionando las diversas circunstancias y -

modalidades que dan lugar a la aparición y el desarro-llo de las co 

munás infantiles-~ 

Ya en esta parte se asi~nta la predominancia que ha ganado ~l 
pensamiento anti-autoritario y liberal en la orientación de la ---
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educaci6n comunitaria infantil, señalándose como principales expo

nentes de esta tendencia comunitaria a Vera Schimdt y Alexander 

Neill, cuya obra se comenta con cierto detalle. 

Se cierra este capítulo.y con él la segunda par.te del trabajo, 

con la presentaci6n alternada de la obra comunitaria de Neill y -

Makárenko. Se analiza el contexto de su acci6n, el punto de part! 

da te6rico de cada uno, los prop6sitos que persiguen, los métodos 

y procedimientos que utilizan, la organizaci6n y el régimen comun! 

tario que desarrollan y sus concepciones contravenidas en torno a 

la libertad y la disciplina así como, finalmente)los resultados 

prácticos á los que tiende cada cual. 

Por último y para finalizar nuestro trabajo, se concluye en -

una tercera parte que hace las veces de recapitulaci6n, síntesis y 

conclusiones, a partir de los elementos te6ricos y prácticos cont~ 

nidos en las dos primeras. Los dos capítulos que conforman a esta 

parte final, corresponden separadamente a las síntes}s y conclusi~ 

nes derivadas de, la lectura del primero y segundo grandes apartados. 

De tal manera que, para un interés específico en torno de alguno -

de los "dos momentos" que integran a nuestro ensayo (sea el te6ri 

co o el práctico), estas'conclusiones pueden ser leídas seguidamen 

te a la parte en cuesti6n, obviando la lectura de la otra parte, ~ 

al igual que la de las conclusiones que le corresponden. 

Lo anterior significa que, no obstante que esta parte final -

constituye la síntesis y el vínculo terminal entre los dos traba -

jos anteriores, se mantienen en ella la separaci6n de las dos fa -

ses y tipo de trabajo, así como la de las conclusiones a las que.

cada una da. lugar. Ello permitirá al lector probablemente, corno -

es nuestra intenci6n, valorar de rnanera_m,3.s .objetiva. la.s- pos-ib.les ....... 

convergencias y divergencias suscitadas por la confrontaci6n entre 

práctica y teoría a la vez que extraer, por cuenta propia, las con 

clusiones Últimas que estime particularmente procedentes. 
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1.- La Educaci6n Rural en México. 

Los antecedentes mAs inmediatos y generales a la realizaci6n 

de la experiencia educativa que en este capítulo se describe, se 

refiere~ a Íos esfuerzos aplicados por los gobiernos mexicanos a -

diversos programas de educaci6n rural en el país, a lo largo del -

presente siglo fundamentalmente. Sin la pretensi6n de describirlos 

acuciosamente, mucho menos de realizar un anAlisis evaluativo de -

sus obstaculos-cy; perspectivas, mencionaremos apenas los que consi

deramos mAs pertinentes para dar el encuadre introductorio a la ex 

péisici6n de_ n_1J-esí:ra .experiencia. 

Un estudio- pormenorizado de los distintos momentos de la edu

caci6n rurai·-_en.. México, correspondiente a etapas hist6ricas bien -

diferenciadas, tacaría sin duda los períodos de la vida colonial, 

la independencia~ la reforma, el porfiriato y la revoluci6n, pun -

tualizando ademAs los sesgos particulares que a su vez han caracte 

rizado a· la ·po-1-ítica educativa de cada régimen presidencial, post~ 

rior a la sucesi6n del movimiento revolucionario. 

Atendiendo a nuestros prop6sitos de síntesis y.a riesgo de --

-·caer en una generalizac i6n discutible, pensamos que hasta el porf:!:_ 

riato, los esfuerzos y directrices de los distintos regímenes gu -

bernamentales en materia de educación rural, no varían en el cante 

nido ni en la forma de modo sustancial. 

Como lo sefiala Montafio, "para valorar y juzgar el estado de -

abandono y de deformaci6n que la educación, muy especialmente la -

-. rural, mereci6 al gobierno porfirista, y que se podría considerar 

como el punto te6rico de partida de los esfuerzos educativos duran 

_te. el período revolucionario que s·e inici6 en 1910, bastaría --men -

cionar el Decreto del 30 de mayo de 1911 -ya en las postrimerías -

del porfiriato y que el Congreso aprobó-, por medio del cual el g~ 

bierno de la República -acept6 por primera vez en la historia de Mé 

xico ( ... ) la responsabilidad económica por lo que respecta a la 
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educación de las masas campesinas fuera del Distrito Federal y te

rritorios" (1). 

En el citado decreto, se anuncia la creación de las escuelas 

rudimentales, " ... escuelas de sólo leer y escribir y hablar en cas 

tellano, escuelas de peor es nada, que si bien no respondían a las 

necesidades de las masas, tuvieron en cambio la virtud de enardecer 

sus anhelos por una educación más inteligentemente concebida, pro

vocando así el nacimiento de la escuela rural en México" (2). 

Para la aplicación de este decreto se asignó un presupuesto -

de $ 160,000.00 cifra insignificante si se toma en cuenta que, pa

ra esta época, las grandes masas del país (ubicadas fundamentalme~ 

te en el ámbito rural), se encontraban desintegradas y sumidas en 

el más completo abandono en materia de servicios pÚblicoB~aBmás 

de que, según lo registra el censo de 1910, el 78.5% de la pobla -

ción era analfabeta (3). 

No es sino hasta el inicio de los años veinte, a partir de la 

reforma educativa realizada por José Vasconcelos, cuando la preoc!:!_ 

pación por la educación de las grandes masas campesinas ccdel pa~_s -

~ristaliza en la fundación de dos instituciones, pionBras en la 

historia de la educación rural mexicana: lis "casas del pueblo" y 

las "misiones cultural~s". 

Diversas fueron las corrientes de pensamiento~-;qnB alimEntaron 

y dieron dirección a estos programas educativos. El positivismo -

comtiano , el organicismo evolucionista de H. Spencer y las ten -

dencias renovadoras de la escuela de la acción, desarrollada por.-

(1) Montaño, G. La Educación Rural, en la Educación: Historia, 
Obstáculos, Perspectivas, comp., Ed. Nuestro Tiempo México 

(2) Ramírez, R., cit. en Carmena, F., Desarrollo y Reforl!lá Educati 
va, en la Educación •.. op.cit., p. 109. 

(3) {;Ómez, N.L., Bosquejo Histórico de la Política E<lucativa, en -
La Educación ... , op.cit. p.42. 
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Dewey en los E.U.A., se introdujeron-tempranamente a la teoría y -
la práctica educativa nacional, por la vía de sus pensadores más -

destacados; de José Ma. Luis Mora y Valentín Gómez Farías, a Gabi

_no Barr,eda y Joaquín Baranda, de Don Justo Sierra a Enrique Corona, 

Moisés Sáenz y Rafael Ramírez, por citar unicamente algunos de los 

más renombrados. 

En apego a estas líneas de pensamiento, las casas del pueblo 

y las misiones culturales se proponen como alternativas llamadas a 

la incorporación de las masas campesinas a la cultura y la civili

zación urbana; sólo de esta manera podría complementarse el prece~ 

to comtiano, según el cual la homogeneización de los grupos es con 

dición necesaria para el progreso y el orden social. 

Jefe del Departamento de Escuelas Rurales e Incorporación Cul 

tural Indígena hacia 1924 y cofundador activo de la primera misión 

cultural en 1923, Rafael Ramírez sintetiza los pr~pósitos de la -

educación rural en los siguientes términos: "transportar a la masa 

entera de la población rural paulatina, pero constantemente, de 

las etapas inferiores de vida ~n que se encuentra, hacia planos su 

periores en que pueda disfrutar de. µna vida más satisfactoria y 
·-:·-

más completa( ... ) incorporar a la masa campesina, ahora retrasada, 

a la cultura moderna (4). 

Consecuentemente a é~tos-el~ment9s de las tesis incorporacio

nistas, la castellanización de indígenas y campesinos se plantea -

como una de las tareas principales de la educación-rural; "antes -

que empeñarse en l;:; enseñanza de la lectura, la escritura , las -

ciencias naturales y sociales, el mandamiento es enseñar el caste

llano y, sumado a él, la prohibición de usar en la escuela la len-

-gua del educando, por parte de éste y por parte del enseñante, en 

los casos en que la conocieran"- (5). 

(4) Ramírez, L., Obras Completas T. III p. 79, cit. de Aguirre, B., 
G. en la Introducción a·Ramírez, R., La Escuela Rural Mexicana, 
Sepsetentas, México, D.F., 1976, p. 26. 

( 5) Ibid. p. 2 B 
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Por otra parte, y más allá del prop6sito de la castellaniza -

ci6n.-Cque a fin de cuentas no es sino un medio para alcanzar un "'"

fin), la educaci6n rural asume el compromiso de la transformaci6n 

radical de la población misma, así como, en consecuencia (segdn 

los planteamientos del propio Rainírez), de su propio 'entorno am 

biental y social. De tal suerte que la escuela rural· llega a con

cebirse como un centro irradiador de salud, de bienestar y produc

tividad, de caridad y justicia: tomando en cuenta la letra de Ramí 

rez "el maestro debe ser un agitador social, pero ·a la vez un ver

dadero educador: médico, cuando menos con la capacitaci6n bastante 

para luchar contra las enfermedades comunes, etn6logo y ducho en -

el manejo de la cultura" (6). 

En otra ocasión, aconsejando al maestro rural, expresa Ramí -

rez este párrafo, que ilustra bien el espíritu y la letra de su -

concepción educativa en aquél tiempo: "debemos tener mucho cuida

do, a fin de que tus niños no solamente aprendan el idioma caste -

llano, sino que adquieran también nuestras costumbres y formas de 

vida, que indudablemente son superiores a.las suyas. Es necesario 

que sepas que los indios nos llaman gente de razón no s6lo porque 

hablamos la lengua castellana, sino porque vestimos y comemos de -

otro modo y llevamos una vida diversa a la suya. De manera que yo 

pienso que la función tuya como maestro de una comunidad netamente 

indígena, no consiste simplemente en castellanizar a la gente, --

sino en transformarla en gente de razón (7). 

Las misiones culturales, consistentes en brigadas que conjug~ 

ban los esfuerzos de maestros ambulantes, enfermeras, agrónomos, -

trabajadores sociales y técnicos en diversas especialidades manua

les, constituyeron sin duda el antecedente más importante a las ·mo 

dernas experiencias de educación rural, con un enfoque netamente -

comunitario y una orientación pedagógica de carácter integral, que 

combina los propósitos típicamente instruccionales, con los más in 

formales de la capacitaci6n y la socializaci6n. 

(6) Ibid, p. 31 
( 7) Ibid, p. 29 
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Posteriormente a estas misiones, se fundan los centros y ca -

sas de educación. indígena. Sucedáneos de las casas del pueblo, é~ 

tas constituyen agencias establecidas en la capital de la Repúbli

ca, que persiguen los mismos propósitos incorporacionistas citados 

anteriormente. Estos centros constituyen úna especie de interna ~ 

dos a los que concurrían in9ígenas de diversos grupos étnicos del 

país, con el propósito de ser formados como maestros y líderes de 

sus comunidades de orígen; asímismo, se concebia a estas casas co

mo centros de difusión de la nueva tecnología, a la vez que promo

tores de la economía y el desarrollo regional en las áreas campes~ 

nas. 

Posterior a este enfoque y período de la educación rural, es 

la etap·a en la que cobran fuerza en nuestro país, inspirados en el 

auge de las tendencias racionalistas y anár·quicas de la escuela m~ 

derna (como la preconizada por el catalán Ferrer Guardia, princi -

palmente), las líneas de la denominada educación socialista. Esta 

etapa se desarrolla a lo largo de los años treinta y está represe~ 

tada típicamente por el pensamiento y la obra de Narciso Bassols,

quien ocupa la Secretaría de Educación en los primeros años. de es

ta década y formula planteamientos y programas innovadores para el 

sistema educativo nacional, particularmente en lo tocante al ámbi

to de la educación rural. 

Para Bassols el educando ya no es el individuo aislado aviso

rado por Vasconcelos, ni siquiera la comunidad, como la concibie -

ran Sáenz y Ramírez, sino la región, "una circunscripción territo

rial basada en cierta homogeneidad de sus elementos étnicos, soci~ 

les, económicos, agrícolas, etc. dentro de la complejidad que nec~ 

sariamente ofrecen los grupos humanos" (8). Por otro lado, para -

. Bi:1.ssols la finalidad. educativa rebas.a .con"J!lUCho a los propósitos -

llanos de la incorporación civilizadora, no se diga a los de la -

tarea puramente instruccional; para él la capacitación del campesf 

no para el incremento de su productividad, constituye la tarea --
principal de la escuela rural. 

(8) Ibid., p. 33 
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Colocando al factor económico como fundamento de la transfor

mación social del campesino, Bassols "concibe al maestro como un -

planificador económico que toma a su encargo una región para trans 

formarla productivamente"(9). 

Cabe hacer notar (para facilitar la comprensión de este perí~ 

do lo mismo que la política educativa marcadamente orientada a la 

productividad), que hacia estos años la crisis económica mundial -

había repercutido ya sensiblemente en nuestro país, con la baja en 

los precios de las materias primas de exportación (petróleo, azú -

car, café, etc.). 

Estas circunstancias obligan al Gobierno a revisar s:us polít~ 

cas de gasto público y a restringir sus gastos en materia educacio 

nal. 

Toca a Bassols ordenar la clausura de los centros de educa 

ción indígena, en razón del alto costo que importaba:o:s:u Bosteni 

miento y el desarraigo producido en sus educandos, ~~-c-omo otros 

inconvenientes. En su lugar determina el Secretarfoi·"dei$Tlucación 

establecer centros similares, ubicados ahora en las~:::zunas de proc~ 

dencia de los mismos educandos. 

Con propósitos semejantes a los anteriores, aurrquec"Con organ~ 

zación y alcances institucionales más elevados, se .creanc=en___lc933 -

las primeras escuelas regionales campesinas. En cuanto·-a SU"€S -

tructura, nos diche Aguirre Beltrán que estas se componían de cua

tro elementos con funciones complementarias, a saber: 

a) Un instituto de investigación al que se le dá por encomien 

da. explorar- científicamente la regi6n, para determinar- s-us 

problemas de orden cultural, econ9mico y social, a fin de 

que la escuela pueda atacarlos y resolverlos ventajosamen

te. 

(9) Loe. cit. 



-·--
19 

b) Una sección técnica e industrial, con finalidades muy seme 

jantes a las de las centrales agrícolas. 

c) Una .. es.cuela normal rural destin2,da a preparar docentes del 

tipo que requieren las escuelas rurales de la vecindad, y 

d) Un instituto de acción social, es decir, una misión cultu

ral cuya tarea es promover el progreso de las comunidades 

de la región (10). 

Fundadas con el apoyo de Bassols y dirigidas prácticamente 

por Ramírez, en seis regiones indígenas distintas del país, las re 

gionales campesinas no llegan a consolidarse, al decir de Aguirre 

Beltrán, en el tiempo de que dispusieron para desarrollarlas su 

fundador y su realizador. "Todas ellas tuvieron corta vida, se 

desmembraron o quedaron reducidas a una vida vegetativa. Igual 

suerte corrieron los centros de educación indígena, que pasaron a 

convertirse en simples internados de instituciones primarias, si -

tuación en la que permanecen hasta el día" (11). 

Como es bien sabido, a partir del régimen gubernamental de M~ 

nuel Avila Camacho se inicia lo que Montaño denomina "el despeñad~ 

ro de la contra-revolución", que de manera sensible influye al es

tancamiento y la burocratización de la educación rural en el país: 

igualación de los contenidos de enseñanza para la ciudad y el cam

po, falta absoluta de coordinación entre los diversos programas -

que atienden paralelamente la misma problemática, escasez de recu~ 

.sos, falta de planificación pedagógica y administrativa, corrup -

ción y burocratismo entre las autoridades educativas y el magiste

rio, constituyen, de entonces a la fecha, las fallas y los obstácu 

los más importantes para la educación .rural en México. 

En este contexto general surgen las modernas tendencias educa 

(10) Aguirre, B.; L., op.cit•., p. 36 
(11) Ibid., p. 37 
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cionistas de ampliación y modernización educativa. que han caract~ 

rizado a las políticas educativas de los dos Últimos regímenes pr~ 

sidenciales en nuestro país. Políticas que impulsan marcadamente 

la labor educativa en todos .los renglones y sectores de la pobla -

ción, con los propósitos fundameñtáles 'de "promover .. la· "unidad' ná' 

cional" a través de la homogeneización de la cultura; e intentar -

la mejoría de las condiciones de vida de la población mediante el 

mecanismo de la educación formal e informal. 

A partir de estas mismas políticas se desprenden, durante el 

sexenio pasado, las medidas y los lineamientos institucionales que 

dieron ·1ugar a la creación del "Programa SEP-COPLAMAR para el esta 

blecimiento de casas escuela para niños de zonas marginádas", de -

cuya fundación, propósitos y organización, bablaremos enseguida. 
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2.- Fundación, Misión y Objetivos del Programa Casas-Escuela * 

En. junio de 19.78 se creó la Coordinación Nacional de Educa 

Primaria para todos los niños, corno parte del programa Educación -

para Todos. °Esta coordinación se propuso asegurar _el acceso y pe!:_· 

rnanencia de todos los niños en la educación primaria • 

. corno parte de este mismo programa se ideó el s'~bprograrna de. -

cursos comunitarios consistente en el envío de maestros cornunita -
.:. 

rio.ffé~<E-.las localidades dispersas en las que_ vivían más de 4. niños 

en edad escolar,- y en las que no existía· acceso a· ningún otro- ser.,.. 

vic±o educativo. 
~--

.. 

. - No obstante, al detectarse la existencia de vár.iós rniies ·de -

"rni~rolo:C-~lidades" .muy alejadas, con sólo 2 o 5 niños en edad esco 

lar •. · ~a _coordinación del programa ideó un proyecto para la aten -

ciórr.=.~ífica cíe esta población. Este consistí'a en la construc

cior±--~-fus:talaciones ad-hoc que permitieran concentrar a- estos ni:_ 

ños· err una-población que dispusiera de escuelas prirnarias~y servi

cios generales _(mayor comunicación, luz, agua, etc~) y . en la_ que -

se le~_porcionaran servicios asistenciales completos._ a la vez 

que progr_arnas de educación extraescolar y socialización cómplemen-. 

tarios~; 

Con financiamiento de la Coordinación General del-- Plan Nacio

nal de Zonas Deprimidas y Marginadas (COPLAMAR), la-SEP inició los 

estudios para establecer y construir, originalmente, 38 casas-es -

cuela. El programa se ·inició en el ciclo escolar 1979.-1980 y .con

sistía, según rezan las propias memorias de la SEP, en "el surninis 

tro de establecimientos que proporcionan, durante el ciclo ·e·scolar, 

f< Las referencias para la elaboración de este apartado fueron _torna 
das de las siguientes fuentes: · 

- Secretaría de Educación Pública, Memoria 1976/1982~ SEP,III Vols, 
México, D.F., 1982. 

---Secretaría de Educación Pública, Documento Rector de Casas-Escue 
la, circulación_ interna, 1980. 
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hospedaje, alimentaci6n y educaci6n extraescolar de carácter tecno 

16gico, artístico y físico, a niños cuyás edades fluctúan entre -

los 7 y los 14 años de edad, provenientes de localidades alejadas 

y sin servicios educativos". 

La misi6n fundamental de la casa-escuela es proporcionar una 

educaci6n integral y del mejor nivel a niños que provienen de comu 

nidades marginadas o son hijos de poblaci6n migrante. Enmarcada -

en el trabajo educativo nacional, esta instituci6n se propone "dar 

un servicio especial que brinda trato desigual a desiguales y que 

ofrezc·a acceso a la educaci6n a la población hasta ahora más aban

donada". 

Los objetivos generales, específicos y colaterales de casa-es 

cuela son los sigliientes: 

Objetivo General 

Brindar acceso ·a la educaci6n primaria a menoresr-Ge microcomu 

nidades dispersas y marginadas y a niños de población~-¡¡¡igrante, -

proporcionándoles asistencia completa y los medios cu~noscitivos, 

afectivos, psic_omotrices y sociales, que favorezcan el desarrollo 

armónico de su personalidad y los integren a la connrni.dad como pr~ 

motores de desarrollo. 

Objetivos E_specíficos Educativos 

Cursar educación primaria 

Apoyar su formaci6n escolar a través de la supervisi6n ade

cuada de tareas y la realizaci6n de círculos de estudio. 

Apoyar la implementaci6n de los sistemas de enseñanza indi

vidualizada y CREBI (Centro Rural de Educación Básica Inten 

siva). 

- Promover nuevos canales de la educaci6n por medio de acti-
v idades de interés social de beneficio comunitario. 
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Establecer las formas de control y métodos de evaluación in 

tegral de la evolución de los menores internos • 

. Desarrolla.:r>- habilidades ·Y conocimientos prácticos· en los ni -

ños a través de la impartición de enseñanza extraescolar. 

,. 

- Estimular la sensibilidad y· creatividad artística a través 

de talleres de danza, música, teatro y artes plásticas. 

- Lograr un desarrollo corporal armónico y la canalización de 

tensiones, agresividad y competencia, a través de la prácti 

ca de la educación física. 

- Desarrollar habilidades técnicas y artesanales a través de: 

- Talleres de carpintería y herrería para los niños. 

Costura y cocina para las niñas. 

- Proporcionar conocimientos y habilidades para la producción 

agropecuaria con la aplicación de tecnologías intermedias -

adecuadas a la región. 

Generar y mantener un ambiente sano entre los niños, de tal -

manera que se favorezca un desarrollo armónico de su personalidad 

y se propicie.la formación. de una escala de valores y principios. 

- Fomentar la libertad de espíritu y la disponibilidad al cam -. 
bio positivo. 

Promover el respeto, la comprensión, la responsabilidád y -

la solidaridad. 

Buscar la part.icipación y corresponsabilidad en la toma de 

decisiones y la cooperatividad en las acciones. 

Fomentar la socializa9ión entre los menores y con la comuni. 

dad para generar la solidaridad y la responsabilidad social. 

,. 
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- Enseñar al menor a aprovechar su tiempo libt'-e, planeando la 

recreación que fomente el espíritu de u~n entre los meno

res y que promueva la cultura general. 

- Establecer los métodos organizativos y disciplinarios que -

permitan funcionar con orden y operat'ividad en. las acciones 

emprendidas. 

Objetivos Específicos Asistenciales 

Brindar el apoyo asistencial necesario que les permita a los 

menores un adecuado aprovechamiento de los servicios proporciona -

dos. 

- Proporcionar una alimentación adecuada en cantidad y en ca

lidad a los requerimientos propios de su edad y actividad. 

- Proporcionar un vestido apropiado a la situación climatoló

gica de la región. 

- Proporcionar una vivienda digna, un medio favorable y un -

ambiente estimulante para desarrollar sus potencialidades. 

- Brindar atención médica adecuada y suficiente, tanto en el 

tratamiento de enfermedades como en su prevención. 

Objetivos Específicos Administrativos 

Organizar, planear, programar y desarrollar las actividades 

en forma tal que haya un Óptimo rendimiento de recursos. 

- Establecer los métodos de control y los medios de evalua -

ción contínua que permitan la ratifi9ación o rectificación 

de planes políticos, programas y actividades de la institu 

ción. 
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- Crear los medios para llevar un estricto control del patri

monio y del uso de los recursos humanos, materiales, finan

cieros y técnicos. 

- Generar y mantener un ambiente de desarrollo y cohesi6n gr~ 

pal entre_ el ·personal de casa-escuela. 

Objetivos Colaterales 

- Realizar investigaciones científicas y tecnoi6gicas y la p~ 

blicaci6n de experiencias del sistema casa-escuela. 

- Establecer un centro cultural, recreativo y social para el 

beneficio de.los pobladores de la comunidad. 

- Seleccionar a los alumnos más destacados de casa-escuela p~ 

ra que puedan éontinuar estudios más avanzados ·(internados 

juveniles, pla:n de becas, etc.). 

- Util.izar las instalaciones de casa--escuela como centro vaca 

cional que sirva de estímulo para los alumnos más destaca -

dos del Estado durante los períodos de descanso escolar. 



~----. 

26 

3.- Contexto Físico y Social de la Sierra Tarahumara. 

Nos ubicamos en el Estado fronterizo de Chihuahua, el más 

zr<lnde de las.32 entidades federativas del país, cuya superficie -

de 247,087 Km 2 comprende el 12.53% del territorio nacional. Situa 

do en el norte de la altiplanicie mexicana, el territorio de este 

Estado está constitu{do por tres grandes regiones: la comprendida 

por la Sierra Madre Occidental al oeste y suroeste, la ocupada por 

un conjunto de serranías independientes al centro y al este y la -

de las grandes llanuras y desiertos ubicados al norte y al sureste. 

"La Sierra Madre Occidental entra a Chihuahua por el suroeste, 

del lado de Durango y Sinaloa, y empieza a declinar hacia el norte, 

donde limita con Sonora. Su mayor amplitud es de 250 km. y se ex

tiende a lo largo de 600 km. de territorio Chihuahuense. Tomando 

en cuenta el piso de las barrancas y las cumbres más elevadas, cu

bre una gama de 500 a más de 3 mil metros de.altura. Esta porción 

de la Sierra Madre Occidental se conoce en Chihuahua como Sierra -

Tara.humara por ser el habitat principal de los Tarahumaras, morad~ 

res tradicionales de la vertiente oriental de esta enorme comarca 

montañosatt (12). 

De acuerdo con González R., la inmensa región Tarahumara cu -

bre una extensión de 75,391 km2 (equivalente a un tercio del total 

territorial del Estado) y comprende a 26 de los 67 municipios del 

Estado, con una población que, según el censo de 1970, pasaba de -

los 300 mil habitantes (13). 

La irregularidad de los suelos, que se alzan desde la profun

didad de las barrancas hasta la majestuosidad de sus alturas mont~ 

ñosas, -conforma características topográficas singulares y contras

tantes en esta región. Producto de éstas características son las -

variaciones climáticas, así como las diferencias entre la vegeta -

(12) ~onzález R. L., Tarahumara/La Sierra y Bl Hombre, Fondo de -
Cultura Económica, México 1982, p. 66. 

(13) !bid., p. 68 
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ción y la fauna subtropical de sus barrancas y la boscosa de sus -

montañas. Así tenemos que "la temperatura ·promedio en la sierra -

es de 18 ·a 20 grados sobre cero, pero en invierno baja a más de 20 

grados bajo cero. En cambio, en la región de las grandes bar•ran -

cas, cuyo piso se encuentra de 400 a 500 m. sobre el nivel del mar, 

en verano la temperatura pasa de 40 grados sobre cero, mientras -·~ 

que en invierno es sumamente benigna y tibia" (14). 

Por otra parte, mientras la flora serrana está constituida b~ 

sicamente de extensas arboledas (pinos, encinos, álamos, fresnos,

robles, tascates, madroños, etc,) y escasa variedad de arbustos -

(como la manzanilla), la región de las barrancas tiene una vegeta

ción mucho más rica: sauce, aliso, olmo, ceiba, arbolillo del chi

cle, tejocote, mango, plátano, aguacate, guácima, guamuchil,_capu

l:Í.n, tepeguaje, pitaya, na1°anja, tabaco, palmilla, nopal, maguey, 

mezcalera, palo colorado, etc. Lo anterior sin mencionar, desde -

luego, la multitud de hierbas medicinales (más de 600), que utili

zan los Tarahumaras y los barranqueños con una sabiduría plurisec~ 

lar (15). 

Por lo que toca a la fauna de la región nos dice también Gon

zález que, "no contando los.animales domésticos (perros, gatos, ca 

ballos, mulos, burros, vacas, puercos, ovejas y chivos), ni las 

aves caseras, está constituida por estas especies principalmente: 

puma, ocelote, oso gris (escasísimo), venado, jaguar Crar:í.simo y 

quizá desaparecido ya), gato montés, conejo, víbora de cascabel, -

lobo, coyote, zorra, zorrillo, tejón, tlacuache, urión. Se encuen 

tran también grulla, garza, cuervo, tecolote, perico, urraca, agu! 

lilla, águila, gavilán., paloma, codorniz, ardilla, chichimoco,. tu

sa, tortuga, guajolote salvaje, etc •. En las corrientes de agua -

suele pescar el tarahumar anguila, pescado blanco y dorado, bagre, 

sardina ••• Y dejamos sin mencionar otros animales rastreros perj~ 

diciales o comestibles" (16). 

04) Ibid., p. 74. 
(15) Ibid., p. 76 
(16) Loe. cit. 
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La densidad demográfica del Estado es de las más bajas del ~

país: 7. 22 para la población total y O. 018 por Km2 para la pobla .

ción de la Tarahumara*. Del total poblacional, un tercio es consi 

derado rural, es decir habitante de localidades inferiores a las -

2,500 personas. 

De las 89 tribus indígenas que habitan estas tierras hasta la 

conquista, sobreviven 4 unicamente: los "Varujíos", los "Pimas", -

·1os "Tepehuanes" y los "Tarahumares"; destacan entre éstos notori~ 

mente los últimos, cuya población alcanza 30,000 hombres aproxima

damente hasta la fecha. 

Esta cifra, evidentemente, está sujeta a fluctuacio"nes; ello 

depende más que nada del criterio empleado para determinar la per

tenencia o no pertenencia a este grupo étnico. "Tomando en cuenta 

(dice González ampliando pertinentemente su criterio sobre el par

ticular) no sólo el criterio linguístico, sino el psicológico -la 

conciencia de ser Tarahumares, aunque ya no hablen la lengua tara

humara-, el ge_nético con sus características propias ( ••• ) , y el -

criterio cultural, es decir, las formas de vida, las tradiciones y 

sistemas de valores de los Tarahumares, su número puede calcularse 

en unos 50 mil, en toda una gama de aculturación o de culturación" 

(17). 

Característica. del Tarahumar es la aguda dispersión de sus -

asentamien·tos. Según el análisis del censo de 1970, realizado por 

González, los 3Cl, 76Lf individuos que habita.n la zona tarahumara -

Cuna gran mayoría de los cuales.son mestizos o "Chabochis"-barba -

dos), residen en un total de 2,703 localidades. De éstas, "2,015 

tienen menos de 100 habitantes, 591 menos de 500 y 67 menos de mil. 

i• Esta cifra,que corresponde a la información de L.González,difie 
re de la que suscribe el "Geographical Survey Of Chihuahua",Wes 
tern Press,El Paso,1973,de 9 y 8 habitantes por km2,respectiva~ 
mente;incluimos la primera por considerarla más confiable y ape 
gada a la realidad. -

(17) González, R. L., op.cit. p. 77. 
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De entre los poblados mayores, no Tarahumares, 17 tienen más de 
mil habitantes ( •.. ) tres localidades tienen más de 2,500 habitan

tes( •••. ), una con más de_5 mil( ... ) y 2 con más de 10,000, en---

·-C·u~~'-!-Jl.t~iµ_oc".{_<;le_bi.das. estas dos .úl~timas·, a- los ·campos metibni-tás); -_;_··-~"

Sin negar que algunos caseríos menores _de 100 gentes sean de niesti 

zos, puede afirmarse que ningún caserío mayor de 100 personas, y -

con la dispersión señalada antes, es de Tarahumares" (18). 

La vivienda del tarahumar es de varios tipos: casas de adobe 

o troncos de árbol superpuestos horizontalmente, ordinariamente 
sin ventanas, con techos··y puertas de madera y pisos de tierra; 

·asimismo, se encuentra otro tipo. de casas,, más pobres, que consi~ 

ten de palos o enramadas frágilmente acomodadas, sin estructur·a · i_12. 

terna. Por último, abundan en la sierra las cuevas, hábilmente -

acondicionadas y utilizadas con frecuencia como viviendas transito 

rias o permanentes. Por lo general, la mayoría de estas viviendas 
constan de una sola pieza, que hace las veces de cocina, comedor y 

dormitorio, simul tá.neamente. 

Parco en el uso de mobiliario y enseres doméstícos, el Tarah~ 
mar es ajeno a todo género de comodidades y objetos·secundariós o 

de lujo: cobijas de lana, hiladas y tejida~ por ellos mismos; 

ollas y vasijas de barro, i·gualmente forjadas por integrantes de -

la familia; cucharas de madera o peltre, estantería de palma, ba -

teas de madera, medias calabazas y guajes, troncos y rocas que ha

cen las veces de sillas, almohadas, metates, molcajetes, etc., co_12. 
forman su equipamiento habitacional, de corte eminentemente utili

tarista; acaso descolla en medio de esta frugalidad el tradicional 

violín y el tambor, hábilmente construídos con maderas diversas, -

pieles y nervios de venado ·o fibras vegetales, así como otro~, pr()".".-. 

duetos artesanales, utilizád~s por lo general en sus propias acti

vidades domésticas, cuando no en festividades de carácter religio

so. 

(18) Ibid., p. 97 
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La alimentaci6n del pueblo tarahumara ~ira en torno al maíz o 

"shunuku", fundamentalmente. "Hombres del maíz" como los denomina 

González, saben utilizarlo de múltiples maneras: además de comerlo 

directamente, asando las mazorcas en las brasas, lo preparan como 

tortillas, tamaJ:es, esquite (maíz tostado y molido), com.Ó bebida -

(el esquiate y el tesguino), así como, predominantemente, como pi

nole, que constituye el menú fundamental que los acompaña a lo lar 

go de sus extensas y frecuentes travesías. 

Complementan su dieta los frijoles o "muní", los quelites o -

"giriba" las papas, las calabacitas e innumerables yerbas, así co

mo algunos vegetales y frutos que suelen secar al sol. Con mucho 

menor frecuencia consumen la carne de venado, así como la de chivo, 

ardilla, conejo,chichimoco, lagartija, ratón, etc. (19). 

La actividad económica del Tarahumar gira en torno, fundamen

talmente, de las labores agrícolas, realizadas en forma primitiva, 

mediante la utilización de la yunta de bueyes y el arado egipcio, 

así como la "coa", que utilizan para cavar los hoyos en_los que d~ 

positan las semillas del maíz; la agricultura Tarahumar es de sub

sistencia y temporal. Complemento de estas actividades son las de 

pastoreo y recolecci6n, así como, con menor frecuencia, las de la 

caza y la pesca. Tanto la labor agrícola como el pastoreo y la r~ 

colección son desarroliadas indistintamente por todos los miembros 

de la familia, mientras que la caza y la pesca son privativas del 

padre y los hijos varones de mayor edad. 

No obstante las cuantiosas riquezas extraídas de la regi6n, -

producto de la actividad minera y forestal, principalmente*, las -

características geográficas adversas, la dispersión de los asenta

mientos, así como la falta de oportunidades derivada de una desi -

(19) Ibídem, p. 130 
* Según el propio González, la riqueza forestal en la Tarahu~ara, 

(primer lugar en explotación forestal en la República Mexicana) 
e¡;;tá repres~ntada por 4 millones 500 mil, hectáreas de bosques, 
cuya explotaci6n -en la que concurre principalmente la ~nic~at~ 
va privada-se deriva un valor anual que sobrepasa los mil millo 
nes de pesos) (ibid., p. 80-81). 
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gual distribuci6n de esas riquezas, son condiciones que determinan 

un nivel de existencia paupérrima para esta pobl"aci6n. 

A los as:ee_ct,~f!_ .IIl~ncionados,. relativos a la dispersión de los 

asentamientos, la adversidad· geográfica y climát~ca, la· incomunic~ 

ci6n y la falta de oportunidades económicas, se suman la falta de 

servicios sanitarios y educacionales, que contribuyen a ahondar el 

contexto de marginación en el que se desenvuelven la mayoría de 

los _habitantes de la región. 

·- ~ 

A la. falta de higiene y medidas preventi-~as en el aspecto sa-

nitario, les siguen inevitablemente el asalto de múltiples enferm~ 

dades que, como" la·. viruela negra, el cólera mor bus, la tubercul-0 

sis, las i_nfecciones en vías respiratorias y gast~~intestinales, ·

las parasitósis, etc., han asolado y diezmado seguidamente a la -

población Tarahumar. No en vano indica González que "si se inves

tigara en cada familia cuantos hijos engendraron y cuántos sobrevi:_ 

ven, se hallará que en muchos casos la mortalidad es superior al -

50 por ciento". (20). 

Por lo que toca al aspecto educacional, no obstante que ya etL-- · 

julio de 1875 el Congreso del Estado expidió la ley que hará obli

gatoria lá educación primaria, hecho que dió lugar a la apertura -

de las primeras escuelas rurales en las cabeceras municipales, el 
. . 

mismo censo de 1970 revela que de 301,764 individuos que habitan -

la región (entre los que se cuentan 7.,.722 Tarahumares monolingues 

y 2 2, 24 3 "bilingüe.s, aproximadamente) , "son analfabetos de más. de .; 

10 años de edad, 52,352" (21). De éstos, el 60% aproximadamente, 

residen en la· región "Tarahumara", que comprende a 8 municipios -
suroccidentales de la, zona•~. Lo anterior sin citar el .número im -

preciso de an_c;i.lfabetas funcionales qu~, en atención al medio ambien 

te social en el que se desenvuelven, elevaría sin duda la cifra -

global considerablemente. 

(20) Ibid., p .. 99. 
(21) Ibid., p. - 87 
·~ Es en esta región en la que realizamos nuestro trabaj"o, y en ·1a 

que se ubicaba nuestra zona de influencia. 
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Lo anterior pudiera parecer irrelevante para un criterio an -

tropológico purista o etnocentrista, que supone la perpetuación de 

la cultura autóctona al margen de los acontecimientos económico-s~ 

ciales de la vida urbana y nacional. Este criterio es esgrimido -

con regularidad, cuando se cuestionan-las distintas modalidades de 

incursión educativa y asiste.ncial aplicadas -por los regímenes gu -

bernamentales en el ámbito indígena. 

Aún cuando es innegable la validez de tales crític-as, en par

ticular cuando se dirigen a las políticas y programas indigenistas 

de carácter denodadamente "incorporativos", resulta evidente a la 

ve_z, en nuestra opinión, que los planteamientos proteccionistas -

suelen adolecer de un idealismo similar al que subyace ~-las pro -

puestas del liberalismo pedagógico en su conjunto: el dejar hacer_ 

a la naturaleza y al espontaneísmo, como si estü fuese verdadera -

mente posible, al margen de las influencias culturales y económi -

cas que decidida e inevitablemente continúan actuando de manera -

anárquica y a veces violenta, sobre el "modus vivendi" de las cul

turas localistas. 

Désde las primeras décadas posteriores a la conquista españo

la se inicia el asedio a la Tarahumara; algunas veces a través de 

diversas organizaciones religiosas (metodistas, mormones, bautis -

tas, franciscanos y jesuitas han realizado en diversas épocas, una 

intensa actividad de penetración ideológica en la zona). Por otro 

lado, el desarrollo de las vías férreas, los caminos y las teleco

municaciones, ligadas indefectiblemente a las concesiones en mate

ria de explotación minera, forestal y turística que han constituí

do asimismo un factor decisivo de penetración económica y cultural. 

Todo ello no hace sino resaltar, como puntualiza González, un he -

cho: "el asedin constante que ha sufioido la Tarahumara, y que ha -

ido en progresión continua". Ante este hecho opinamos que toda -

discusión en torno a los intentos de penetración educativa en la -

zona, debe darse necesariamente en torno a las_ políticas y los mé

todos específicos de acción, pasando por alto el cuestionamiento -

en abstracto de si tales intentos tienen o no razón de ser". 
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J 

La Casa-Escuela Creel: Fundación, Lineamientos y Organización 
General* 

1.- Fundación y Desarrollo Institucional 

Dadas la~ características de su ubicación geográfica y de los 

servicios y medios ·de comunicación con los que cuenta, el poblado 

de Creel constituye una puerta de acceso al interior de la Tarahu

mara. Con una población aproximada de 7,000 habitantes (mestizos 

en su mayoría), la mitad de los cuales constituye una población -

flotante, Creel es considerado como un centro turístico y comercial 

por excelencia, de gran importancia para la actividad económica y 

cultural de la región. 

A diferencia de la mayoría de las localidades aledañas, que -

carecen de los medios y las vías de comunicación elementales en ~

las sociedades modernas, Creel cuenta con una estación del Ferroc~ 

rril Chihuahua-Pacífico, lo que permite la afluencia del turismo 

nacional y extranjero durante ·todo el año. Dispone además de.un -

cinematógrafo y recibe la señal televisiva del canal dos de la ciu 

dad de México·. Por todo ello, Creel constituye un foco de inter -

cambio y penetración cultural, en el que.confluyen diversas influen 

cias ideológicas de grupos indígenas y mestizos rurales, lo mismo 

que urbanos nacionales y extranjeros. 

Por lo que se refiere al renglón educativo, se cuenta en la -

lÓcalidad con 4 escuelas primarias (3 oficiales y una dependiente 

de la misión j.esuita en la Tarahumara), 2 secundarias (una oficial 

f• A fin de intenta·r una descripción comprensiva de las diferentes 
etapas de desarrollo institucional, así como de las principales 
líneas que definen la organización existente en la etapa final, 
realizaremos primeramente una descripción somera del desarrollo 
en las etapas más importantes-, a partir de la fundación hasta la 
época en que abandonamos la institución. Posteriormente presen
tamos la exposición detallada de la organización, los programas 
y el ambiente institucional, ,tal y como fueron registrados en la 
Última etapa, correspondiente al período comprendido entre los -
meses de Enero y Mayo de 1983." 
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y la otra dependiente de la misma misión), una, escuela normal (ta~ 

bién perteneciente a la misión jesuita) y una· preparatoria privada 

apenas formada en 1982. Estas características hacen que Creel se 

perfile como un importante centro de educación y transformación -

cultural para toda la región. 

En este poblado nació nuestra institución, como Último esla -

bón de las 4Q casas-escuela implantadas en la República Mexicana -

hacia el mes de octubre de 1980. 

Asentada sobre instalaciones provisionales, transcurrió su 

primer año lectivo de existencia, ofreciendo sus servicios a 65 ni 

ñas de ambos sexos y edades fluctuantes entre los 6 y los 14 años, 

provenientes de 8 municipios serranos de la región: Boco)llla, Moris, 

Ocampo, Uruachi, Maguarichi, Chín:i.pa9,Guazapares, Urique, Guacho -

chi y Batopilas. 

Múltiples fueron los problemas existentes durante este primer 

año de implementación y sondeo, como múltiples fueron las experie~ 

cias y las nuevas al terna ti vas que del mismo se derbz.aron.. Caren-· · 

cia de recursos materiales, dificultades para el suministro ne sa

tisfactores básicos (alimentación y vestido principalment~), esca

sez de agua y contaminación de la misma, falta de experiencia del 

personal (18 elementos para aquel entonces), índices elevados de -

desnutrición, enfermedades y retraso psico-social de nuestra pobl~ 

ción becaria, aunado todo esto a las dificultades onganizati-vas y 

pedagógicas inhérentes al desarrollo de un proyecto institucional 

de ésta índole,.· conformaron el contexto en cuyo marco laboramos es 

te primer año. 

El.balance global fué, desde nuestro punto de vista, satisfa~ 

torio; ésto particularmente tomando en cu.enta los aspectos. cuali t~ 

tivos de la organización. La resultante arrojó la elaboración y 

evaluación inicial de nuestros programas tutoriales (salud/nutri -

ción
1 
higiene/~impieza, apoyo escolar y dis~iplina/formación), el 

esbozo primario de nuestros programas de educación extra-escolar -
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(carpintería, costura y tejido, dibuj.o y pintura y educación físi

ca), el desarrollo de algunos lineamientos teóricos-bá.sicos, la -

adopción de una metodología y procedimientos de planeación concre

tos y, por último, el desarrollo de una estrategia para la capta -

ción de matrícula correspondiente al siguiente ciclo escolar '" 

Todo ello nos permi·tió sentar las bases y ·los preparativos P'.:_ 

ra los trabajos de inscripción, recepción y ambientación de los 

nuevos becarios, así como los relativos a la inducción, el adies -

tramiento inicial y la organización del personal, para una nueva -

etapa de trabajo. 

Esta nueva etapa se inició en septiembre de 1981, con la re -

cepción parcial de las nuevas instalaciones y el ingreso de 180 ni 

ños, de los- 240 que habían sido inserí tos oficialmente, así como -

el incremento de la plantilla de personal a 29 elementos en total. 

En co.ntra de nuestras expectativas esta nueva etapa significó, 

en más de un sentido, un recomienzo, similar en su conplejidad al 

del ciclo anterior. Ello se debió fundamentalmente a la falta de 

oportunidad en la terminación de las instalaciones, -·así como a un 

sinnúmero de deficiencias y errores en el avance de la construc 

ción. 

Tres meses sin contar con la instalación de tubería de agua y 

drenaje y sin la instalación del servicio eléctrico, a más de un ~ 

invierno sin la instalación de servicio de calefacción, arrojaron 

como saldo rojo la disminución de nuestra matrícula a 130 niños p~ 

ra enero de 1982. 

Esta etapa de constante improvisa·ción organizativa y de un --

* Respecto al contenido y organización de los programas de enseñan 
za tutorial y extraescolar, así como de los lineamientos teóri ::
cos y metodológicos y los procedimientos de planeación que se 
mencionan-, habl"aremos más adelante con mayor detalle. 
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cierto grado de anarquía colateral en algunos aspectos de la orga

nización, las normas y los hábitos de la població_n, generó obliga

damente un mayor refinamiento y sistematización en los programas _

(tutoriales fundamentalmente) así como la implantación de diversos 

sistemas de registro, retroalimentación y control del comportamie~ 

to del personal y de los niños. 

Continuaron los programas de salud, nutrición e higiene,y li~ 

pieza, a la cabeza de nuestras prioridades, si bien se perfilaba -

ya claramente una preocupación sustancial en torno a los programas 

de formación y disciplina, relativos al desarrollo de valores, nor 

mas y reglas de comportamiento. 

En estas condiciones, a inicios de 1982 se logró un impulso 

y mayor afianzamiento en torno a los programas tutoriales priorit~ 

rios. Si bien se observaban tendencias recurrentes a la indisci 

plina y la agresividad entre los niños, esto pudo resolverse par -

cialmente en la medida en que la organización general de las acti

vidades normales tomaba fuerza, tomaban forma las rutinas y se re~ 

forzaba el programa tutorial de disciplina, a través de formas de 

registro y procedimientos de retroalimentación sistemática para -

la conducta sobresaliente de los niños. 

No obstante los logros mencionados, el esfuerzo y las tensio

nes implicadas en la superación de la etapa anterior y en el esta

blecimiento de registros y controles bajo una dirección centraliz~ 

da y hasta cierto punto autoritaria, generaron también una pérdida 

de cohesión entre el personal de enseñanza (el tutorial particula~ 

mente), a la par que un cierto divorcio entre los intereses indivi 

duales y los de tipo colectivo o institucional. 

Ello se reveló principalmente, en la falta de participación -

activa en la toma de decisiones y en la proposición y el intercam

bio de ideas, cuando no en una franca deserción institucional; ap~ 

tía y autoritarismo eran los polos opuestos en cuya contradicción 

se ubicaba ésta problemática, prioritaria para nosotros al inicio 

de la semana santa (abril de 1982), fecha en que el período vaca -
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cional permitió un cierre de actividades, propicio para la refle-

xión y la discusión colect-iva~.·-

La aplica·ción de algunos principios y técn:Lcas de "dinámica -

grupal" nos permitió revisar colectivamente ·nuéstra si tua:ción como 
grupo de trabajo y ventilar las tensiones y conflictos, discutien
do lás diferentes alternativas de dirección existentes y analizan-

- do la que hasta este momento predominaba*. 

Revisando paralelamente las diferentes opciones liberales o -

autoritaristas de ·1a pedagogía tradicional y contemporánea, conve~ 

gíamos del .mismo modo en la revisión de alternativas de dirección 

educativa las que, al igual que en e.l caso anterior, oscilaban en

tre los ,polos de la anarquía y el autoritarismo coercitivo. 

Todo ello nos llevó a precisar el esbozo de un.modelo de di -

rección institucional y de.conducción educativa, que se nos prese~ 

tó como la alternativa más viable para la conjugación de los inte
reses y los esfuerzos colectivos. Modelo que ha dadó su nombre a 

este capítulo y cuyos lineamientos y principios generales se des ~ 

criben en el siguiente apartado**· 

De las conclu~iones anteriores se desprendieron nuevas líneas 

para la organización de nuestro trabajo, Aún cuando dichas líneas 

eran todavia precarias en su desarrollo teórico y requerían sin du 
da de mayor profundización, al momento favorecieron el logro de un 

nivel satisfactorio en la cohesión y la participación activa del -

personal d_e nuestra casa-escuela, lo que nos hacía creer que avan

zábamos en una dirección acertada y consecuente con nuestros prop~ 

sitos y necesidades prioritarias. 

Al respecto,v.en González Nuñez, J.J.y otros,Dinámica de Grupos, 
Técnica·s y Táct iéas, Ed. Concepto, México .19 7 8 • 
El resumen de estas actividades y de los acuerdos correspondien 
tes aparece· incltlÍdo en el escrito titulado "Bases Pedagógicas
de la. Educación Participativa:"-, documento de circulación inter
na impres·o en abril de 1982. · 
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De la estabilidad lograda en la implantación de los. programas 

tutoriales básicos,se desprendieron nuevas metas de desarrollo,re

sumibles en grandes trazos en las siguientes: 

1) Mantener el nivel de eficiencia en los programas de ·más es 

tabilidad, refinando la planeación detallada de algunas 

áreas débiles en estos mismos programas (p.ej. los procedi 

mientos para organizar el lavado,la concentración y la di~ 

tribución de ropa,correspondiente al programa de higiene y 

limpieza). 

2) Impulsar y reforzar nuestros programas más débiles, parti

cularmente localizados en el área de apoyo escolar y en al 

gunos aspectos de la formación y la disciplina. 

3) Reforzar las actividades extraescolares, generando líneas 

de producción susceptibles de comercialización a baja esca 

la y/o de consumo y utilización interna. 

4) Cuidar y mantener la cohesión grupal, mediante la puesta -

en práctica y la vigilancia de los principios rectores de

rivados de nuestro modelo de dirección. 

Aún cuando cada una de estas metas o tendencias general~s po

dría ser objeto de una revisión detallada, no es la pretensión de 

este trabajo el agotar su exposición, sino el de ofrecer una pers

pectiva global de nuestras condiciones y tendencias generales, --

hacia ésa época. 

Cuatro meses después, durante las vacaciones de fin de curso 

de 1982, reanudamos nuevamente las actividades de evaluación y pl~ 

neación colectiva, que permitieron revisar en forma pormenorizada 

los avances logrados en los Últimos meses, sopesar los problemas y 

debilidades más relevantes de nuestra organización y, finalmente, 

elaborar nuevos acuerdos y plantear metas para la organización du

rante los meses siguientes*. 

;, Las' actividades mencionadas así como los acuerdos tomados en aquella ocasión, 
se.describen detalladamente en el resumen de las reuniones de Planeación del 
Consejo de Enseñanza,3 al 6 de septiembre de 1982,Documento de circulación -
interna. 
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En esa ocasi6n las discusiones giraron en torno a 6 temas fun 

damentalmente: áreas de aprendizaje de los niños, conductas positi 

vas y negativas en los mismos, instrumento pedag6gico de control y 

corrección, organización del equipo de trabajo (propósitos y nor -

mas), organización de cooperativas. y brigadas y, por Último, asun

tos generales de ambientación y organización de los becarios. 
, , 

Tras de revisar las principales esferas y actividades de 

aprendizaje infantil en la institución (aprendizaje académico-ese~ 

lar, aprendizaje tecnológico y artístico extra-escolar y aprendiz~ 

je de hábitos y socialización), se señaló una falta de estructura

ción en algunas actividades de la socialización de los niños; par

ticularmente las relativas al establecimiento de hábitos de convi

vencia social adecuadas, así como en lo relativo a la "expresión -

individual" o autoafirmación de nuestros beca:r'ios. 

Al analizarse el comportamiento institucional de los niños y 

teniendo como referencia obviamente los lineamientos y principios 

generales establecidos anteriormente, se elabor? un listado de co~ 

ductas, formas o hábitos de comportamiento y convivencia social, -

que se juzgaban ética y pedagógicamente correctas e incorrectas. ~ 

Como más relevantes, de acuerdo a nuestro proyecto pedag6gico y -

circunstancial actual, se consideraron jerárquicamente las siguie~ 

tes conductas correctas o positivas: las de cooperaci6n, solidari

dad, responsabilidad; organizaci6n general, iniciativa y amistad. o 

camaradería: Conductas incorrectas o negativas: las de agresión, 

robo' apatía' mentira' falta de respeto y falta de higiene, princ_=!,,. 

palmente. • 

En cuanto a la competencia, se dis'cuti6 en detalle y se con -

cluy6 que ésta debería usarse en forma restringida y sana, dando -

preferencia a la competencia grupal sobre la individual, normando 

su uso y consultando en todo caso con el Consejo y/o Jefatura de -

Enseñanza. 

Al dis'cutirse los proceáimientos pedagógicos de control y co

rrección, nuevamente se realiz6 una lluvia de ideas y luego· una --
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discusi6n y jerarquizaci6n en grupos pequeños, sobre los medios y 

técnicas que se podrían usar para moldear y desarrollar las condu~ 

tas y actitudes positivas en los niños y suprimir o disminuir las 

negativas. 

Al respecto del uso de-premios, incent~vos, etc., se concluy6 

que se daría preferencia al empleo del reconocimiento social, así 

como a conceder privilegios (paseos, premios especiales, bailes, -

nombramientos para cargos directivos, etc.) por encima de cualquier 

tipo de reforzamiento material (dulces, juguetes, etc.). 

Al respecto de.los reforzadores materiales (obsequios en gen~ 

ral) así como reforzadores simb6licos (trofeos, medallaa o diplo -

mas), se acord6 hacer un uso restringido de ellos (una o dos veces 

al año) o bien en ocasiones especiales. 

En lo que toca al reforzamiento social consistente en mues -

tras de afecto o aprobaci6n, contacto físico, juegos o bromas, se 

vi6 que éstos deben ser siempre moderados, atendiendo a las difere.!!: 

cias de edad y sexo y procurando evitar l~s preferencias y actitu

des paternalistas. 

Con respecto a las sanciones, se analizaron las siguientes: 

- Suspensión total o parcial de PRE*; cuando ha habido falta 

de cooperación, destrucción e maltrato de bienes de casa-es 

cuela o robos. Esta sanción no deberá usarse tan indiscri-

minadaménte que pierda "su vaJor. 

Trabajo extra; aplicable principalmente en los casos de da

ños a las instalaciones, incumplimiento de responsabilida -

des y robos. 

i: "Domingo" o asignación semanal de $ 14.00 a cada niño. El produc 
to de estas suspensiones del "PRE" se canaliz6 a la formación de 
la cooperativa escolar, que durante un año aproximadamente fun -
cion6, bajo la organización y supervisi6n de los propios becarios 
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Suspensión de permisos; aplicable principalmente ·en los ca

sos en los que los niños sé ausentaban de sus actividades -

normales,_ por salir de la casa-escuela sin autorización. 

. ... 
-- Suspensión de comidas; ésta deberá ser siempre parcial,apll 

carse. con base en· un reglamento claro y usarse en forma res 

tringida (no frecuentemente). 

- Tiempo fuera; aplicable principalmente en los casos de agr~ 

sividad severa o reincidente, o berrinches difícilmente con 

trolables. 

-·Ignorar (extinción); seusará cuando haya conductas de be -

rrinche o similares. 

- Sobre el uso del castigo físico, el castigo psicológÍéó -~
(gritos, insultos, apodos, etc.) y el empleo de amenazas, -

se reiteró que deben evitarse bajo cualquier situación. 

- Otros procedimientos corno la explicación, el convencimiento, 

la entrevista individual y el diálogo grupal, se usarán 

constantemente para moldear la conducta de los niños y re -

flexionar acerca de la misma. 

- Los anteriores acuerdos y aportaciones nos llevaron a preci 

sar los programas tutoriales de formación y disciplina, re

elaborando reglamentos y tabla·s de sanciones e incentivos. 

En torno a estos elementos y su organización posterior, vol 

veremos más adelante con mayor detalle. 

Con las mismas técnicas de lluvia de ideas y discusión en gr~ 

pos pequeños se analizaron propósitos y normas del Consejo de Ens~ 

fianza como grupo de trabajo, mismos que se describen a continua -

ción: 

Propósitos: 
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a) Realizar actividades deportivas y mejorar la condici6n y -

la salud de todo el personal de casa-escuela. 

b) Propiciar una roayor.cohesión en nuestro grupo de trabajo,

basada en el incremento de la comunicaci6n y participaci6n 

de todos y el mejoramiento de las relaciones interpersona

les. 

c) Fomentar el desarrollo profesional y personal de todos los 

miembros del grupo, así como el logro de una mayor disci -

plina individual. 

Para trabajar sobre éstos propósitos, se acord6 formar 3 bri

gadas o grupos de responsables, en las que se incorporaron volunt~ 

riamente todos los miembros del Consejo de Enseñanza (integrado -

por maestros, tutores y personal directivo). 

- Brigada de deporte y recreación 

- Brigada de desarrollo grupal 

- Brigada de desarrollo'individual 

Normas: 

Se discutieron normas que se deberán respetar por todo el gru

~' aplicándose sanciones en caso de falta. 

Normas 

No fomentar rumores dentro ni 

fuera de casa-escuela 

No ingerir alcohol en casa-es 

cuela, no presentarse ebrio y 

no escandalizar en el pueblo 

Sanciones por Incumplimiento. 

Llamada de atención en priva

do o en grupo y una sanci6n -

mayor ·si reincide. 

Llamada de atención y resci -

sión de contrato en caso de -

reincidehcia. 



Normas 

No faltar al respeto 

No hacer ni admitir una crí 

tica en ausencia de la per

sona aludida. 

No fumar en presencia de los 

niños 

Mantener una higiene perso -

nal y colectiva 

Puntualidad 

Evitar apodos 

No ingerir refrescos dentro 

de casa-escuela 

. . 
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Sanciones por Incumplimiento. 

Llamada de atención en priva

do o en grupo y una. sanción -

mayor si reincide. 

Misma que la anterior 

Llamada de atención. Si rein

cide aplicación de una tarea 

de trabajo ext:r'a. 

Llamada de atención 

Tres retardos en una quincena 

equivalen a un día·de descuen 

to. 

Llamada de atención en priva

do o en grupo y uria sanción -

mayor si reincide. 

Llamada de atención. 

Las brigadas permanentes· pueden ser: entre otras, las siguie~ 

tes: 
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- Lavado y planchado de ropa 

- Producci6n de tortillas 

- Mantenimiento de instalaciones 

- Aseo de comedor 

- Aseo de biblioteca 

- Aseo de baños del auditorio 

- Limpieza de áreas comunes 

- Vigilancia 

- Salud 

- Contra incendios y accidentes 

- Préstamo de pelotas y libros 

- Organización de la cooperativa 

- Radio y sonido 

No obstante que los planteamientos aquí resumidos no eran del 

todo nuevos y que constituyeron tópicos de análisis y discusión du 

rante todo el curso de nuestro trabajo institucional, los suscribi 

mos a fin de ilustrar a grandes rasgos las principales preocupaci~ 

nes que a lo largo del tiempo ocupül"'ªn nuestra atenci6n, así como 

los procedimientos y las líneas de dirección mediante las cuales -

les hacíamos frente. 

Nos paree~ importante destacar de las anteriores anotaciones, 

dos elementos fundamentales que en mucho definen lo" que habría de 

constituírse como una filosofía y una práctica educativa, que regi:_ 

ría en forma consistente nuestro desarrollo a lo largo del tercer 

y Último ciclo escolar: por un lado, el espíritu colectivista que 

estaba presente de manera nebulosa en nuestras primeras elaboracio 
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nes te6ricas y que se plasmaba ya en diversos productos y linea -

mientos específicos, tales como los criterios para normar, sancio

nar y estimular el comportamiento institucional de los educandos; 

por el otro, el hecho de que este mismo espíritu se asumía como li 

nea de conducta, orientaci6n y correcci6n del propio equipo de ed~ 

cadores, los que de esta manera asumíamos en forma explícita nues

tro compromiso como educandos, a lo largo del propio proceso del 

que resultábamos, a la par que artífices, protagonistas. Educar -

para el colectivismo a través de la propia autoeducaci6n y el 

ejemplo colectivista. 

La propuesta para la organizaci6n de las brigadas de educado

res y educandos, aún cuando aquí se exponía de manera escueta y s~ 

perficial, junto con otras medidas y procedimientos posteriormente 

establecidos (la institucionalización del Consejo de Enseñanza co

mo autoridad máxima y la formación del Consejo de Jefes como ins -

tancia intermedia de organización y decisión principalmente), lle

vaba implícita una fuerte carga de propuestas te6ricas y aspira -

ciones, que podrían ser resumidas en una hipótesis y línea de tra

bajo fundamental: la posibilidad de avanzar hacia la organización 

autogestiva, por la vía de una organización directiva basada en el 

concurso disciplinado y participativo de todos los integrantes de 

la comunidad. 

Tras cuatro meses de trabajo cotidiano, funcionando la insti

tución prácticamente _a toda su capacidad (iniciamos el Último ci -

clo escolar atendiendo a 200 niños) y contando ya con la plantilla 

completa de nuestro personal (a la que se agregaron en ésta etapa 

dos tutores titulares más y cuatro suplentes, así como personal su 

plente para el área de cocina, principalmente), llegamos al mes de 

diciembre de 1982, fecha en que el nuevo período vacacional abrió 

nuevamente un espacio para la realización de las actividades ya -

tradicionales, propias de estos lapsos. 

Además de las tareas acostumbradas de limpieza general (lava

do de blancos y vestuario, pintura y mantenimiento de instalacio -
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nes), se programaron una vez más las actividades de planeación co

lectiva a realizarse por áreas (área de dirección, área de enseñan 

za tutorial y área de enseñanza extra-escolar), en una primera eta 

pa .Y. en f()rma global y plenaria, posteriormente. 

Tras de revisar los acuerdos de planeación de septiembre pas~ 

do, de realizarse las evaluaciones y autoevaluaciones correspon -

dientes y abordarse las cuestiones de rigor relativas a la revisión 

y/o reformulación de programas, horarios y rutinas, se detectaron

nuevamente los principales conflictos y debilidades de nuestra or

ganización a fin de enunciar nuevas metas y lineamientos para su -

superación. 

Por lo que toca al área de maestros de enseñanza extra-esco·

lar, se discutió· y reformuló su orientación fundamental, señalán.do 

se que (dadas las crecientes dificultades económicas que afrontaba 

la institución), debían dirigir su enseñanza de manera central a -

la generación de actividades productivas, definidas en función de 

las necesidades demandadas por la colectividad. Ello llevó a pro

poner nuevas líneas de producción para todos los talleres (carpin

tería, costura, artes plásticas y actividades agropecuarias, fund~ 

mentalmente), las que condujeron posteriormente a la fabricación -

de diversos bienes de autoconsumo, cuando no propios para ser co -

mercializados en la localidad. La producción de ropa, de muebles 

y diversos productos artesanales y agrícolas, habían de complemen

tar debidamente esta disposición a lo largo del año siguiente. 

Otro acuerdo simultáneo y complementario del anterior, lo fué 

la instauración oficial de la "cooperativa de talleres", integrad.a· 

por representantes de los becarios y los maestros, que a partir dé_ 

enero de i 9 8 3 comenzó a administrar en forma· ·autogestiva los. ingr~ 

sos procedentes de la venta de aquellos productos, así .como 

los que procedían de donaciones o ingresos extraordinarios. 

¡orlo que.respecta al área tutorial, en la que hacia esta -

época se manifestaba un decaimiento general, así como· un conflicto 
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evidente entre el sector. femenino y masculino, fueron diversas ac

tividades de discusión, evaluación y dinámica grupal (el "juego de 

roles", principalmente) los que permit.ieron clarificar el carácter 

de aquellos conflictos y plantear medidas específicas y radicales 

para su solución. 

Habiéndonos percatado de la división tajante que se venía dan 

do entre la·s funciones y roles de los tutores de cada sexo, así co 

mo de los efectos de dicha división funcional sexista sobre la edu 

cación de los becarios, se acordó que debíamos tender a borrar es

ta separación, pugnando por realizar todos, eficientemente, todas 

las tareas independientemente del sexo de cada quien. 

Producto de estas discusiones y acuerdos fué el establecimien 

to de la "tutoría mixta", que implicaba la aten~ión de los niños -

por parte de las tutoras y de las niñas por parte de ·los tutores, -

en todas sus actividades y rutinas, excepción pecha de las que co

rrespondían al intervalo de sueño y a la rutina del baño personal. 

El paso del tiempo nos llevó a comprobar posteriormente la_perti -

nencia de esta medida, que contribuyó a reestablecer la cohesión -

en el área tutorial y a incrementar el modelamiento de los tutores 

de ambos sexos sobre todos los niños, así como a equilibrar y com

plementar l"as áreas tutoriales débiles y fuertes de cada sector. 

Por Último, las discusiones plenarias realizadas durante ese 

período nos condujeron además a la detección.de diversas anomalías 

e irregularidades- de menor relevancia y a enfatizar y, precisar ma

yormente la organización de las brigadas, que a partir de entonces 

ganarían un impulso creciente hasta la finalización del ciclo esco 

lar. 

Cabe resaltar, como producto del énfasis señalado en la orga

nización de las.brigadas, además de la sistematización y eficien -

cia alcanzada en el desempeño casi ·autogestivo de las principales 

·brigadas de becarios, el desa~rollo de diversas a~tividades depor

tivas y culturales entre los miembros del personal, de proyección-
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creciente hacia la comunidad extra-inuros de Creel. La realización 

de una carrera pedestre popular en ia poblaci?n, la realización __ de 

actividad teatral_ de mayor contenido y proyección, así como la . ini 

ciaci6n de un seminario de ~emas pedag6gicos a partir de La Vida y 

Obra Pedag?gica de Ant6n S. Makárenko, constituyeron los productos 

más palpables de aquellos propósitos generales realizados en el -

curso de 1983, con la participaci6n de todo el personal de enseñan 

za y directivo. 

Por otra parte, las evaluaciones de este mismo per~odo permi-

. tieron calibrar la creciente proyecci6n institucional de la casa -

escuela hacia la población de Creel, desarrollada particularmente 

a partir de octubre de 1982. La creaci6n y el sostenimiento de un 

"Comité de Salud y Servicio Social Voluntario", que durante un año 

atendió los problemas más ·apremiantes de la población en materia -

sanitaria; la participación en la fundación y la docencia en la -

escuela preparatoria regional de Creel; la participaci6n en campa

ñas ·de reforestación y en diversas actividades de_tipo cultural y 

recreativo, ganaron en poco tiempo una imagen positiva para la ins 

titución en el ámbito local y regional. 

Posteriormente y durante las Últimas sesiones de planeación -

colectiva, realizadas del 7 al 9 de abril de 1983 (período vacaci'.2_ 

nal de semana santa), los resultados de las evaluaciones realiza -

das arrojaban un saldo satisfactorio y prometedor. El texto del -

resumen cor>respondiente consignado en la "libreta-diario de plane5!: 

ción" y que no llegó a traducirse al texto de nuestra carpeta gen~ 

ral de planeación, suscribió las siguientes observaciones: 

"Vivimos una etapa de fuerza y consolidación institucional. -

Existe una mayor cohesión entre el equipo tutorial y de éste con -

respecto al de maestros y el personal directivo. Se observa un me 

jor funcionamiento con el sistema tutorial mixto. Se aprecia un -

incremento cualitativo en las líneas de producción de talleres --

(carpintería, costura, actividades agropecuarias, pintura y talla

dos en madera); Ha habido un ascenso en la consolidación de las -
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brigadas (si bien se requiere reforzar y mantener la supervisión -

de las mismas para que no decaigan), así corno en la estructuración 

de los programas tutorial_es y de talleres. Ha habido consistencia 

en el funcionamiento del Consejo de Jefes y un incremento en la co 

rnunicación tutorial. La supervisión del personal se ha mantenido, 

aunque en forma más relajada, indirecta y diversificada. Se ha 

sostenido una misma línea directiva en forma constante, y se ha 

avanzado con ella hacia una organización más participativa. Se 

han logrado nuevos apoyos externos y ha habido una mayor particip~ 

ción en los problemas de la comunidad. Se ha generado y mantenido 

un ambiente de trabajo saludable". 

Aun cuando, evidentemente subsistían en nuestras actividades 

múltiples deficiencias, limitaciones y problemas cotidianos, se -

consigna en el p~rrafo anterior un resumen significativo del espí

ritu de trabajo y cohesión_ alcanzado para éstas fechas, entre los 

integrantes del equipo de educadores de la institución. Proceso -

paralelo indudablemente al que, con un grado siempre distinto de 

conciencia y de organización, se manifestaba también en forma ere 

ciente, entre los educandos. 

Una de las deficiencias que fueron acusadas en el área direc 

tiva precisamente, fue la de la "falta de formalización del traba

jo de planeación". Efectivamente, durante los Últimos meses el-

trabajo teórico, en su sentido estricto de mayor sistematización y 

profundidad de miras, (que en realidad pocas veces ocupó el primer 

sitio de nuestras inquietudes), se encontraba particularmente re -

trasado y pospuesto, por lo que se planeaba la meta a corto plazo 

de reestructurar la carpeta de planeación, de acuerdo a los nuevos 

sucesos. 

Dos meses después, iniciado el período vacacional de nuestros 

educandos, el cumplimiento de esta meta se vió interrumpida por el 

cese del equipo directivo y la toma de la institución en manos de 

la burocracia estatal del CONAFE,hecho que habría de culminar dos 

meses mas adelante con el desmoronamiento total de la organización 

y el equipo de enseñanza,constitu:í'.dos durante tres años de trabajo. 
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Este trabajo de te.sis viene a ser el intento, aunque extempo

ráneo y a distancia, de complementar de alguna forma aquel prop6s! 

to, extendiendo las líneas teóricas que permitan- cerrar el círculo 

y rubricar la experiencia, a fin de recupe~arla para su debida asi 

milaci6n y aplicaci6n posterior. 
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2.- Lineamientos Generales, Métodos, Técnicas y Procedimientos. 

A continuación incluirnos, en primer término, la relación de -

nuestros lineamientos rectores, tal y corno estos fueron formulados 

en octubre de 1981 e incluÍdos en la sección marco teórico de nues 

tra carpeta de planeación. No obstante la manera esquemática y 

simple en la que fueron elaborados, se transcriben literalmente 

por considerar que su lectura ayudará a comprender tanto la preca

riedad corno la coherencia teórica de nuestro punto de partida ini

cial. 

Seguidamente a estos lineamientos, pasaremos a exponer los -

principios éticos, pedagógicos y gerenciales que emanaron de nues

tra experiencia y orientaron a nuestra acción, así corno las estra

tegias concretas (estrategia formativa, disciplinaria y laboral),a 

la que aquellos principios dieron lugar. 

Lineamientos Rectores 

Nivel Filosófico (Epistemología, Etica y Praxis Científical 

1) Unidad de la relación sujeto-objeto 

2) Unidad de la relación ser-deber ser 

3) Unidad de la relación teoría-práctica 

Nivel Teórico~Psicológico 

1) Unidad d·e la relación individuo-grupo 

2) Unidad de la relación liderazgo-cohesión grupal 

Nivel Teórico-Pedagógi'co 

1) Unidad de la relación educador~educando 

2) Unidad de la relación disciplina-libertad 

Nivel Teórico-Sociológico . . 

1) Unidad de la relació'rÍ· estructura-·superestrucitura social 
2) Unidad de la relación institución-sociedad . 

,. 
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Principios Eticos y Estrategia de Formación "' 

Ser educador lleva implícito el asumir, en la práctica, un --
conjunto de propósitos o dogmas pedagógicos que le den fundamento" 

y sentido a las acciones ejercidas para con sus educandos. A su -
vez, éstos propósitos o dogmas guardan una e~trecha relación con 

la concepción,consciente o inconsciente que se tenga acerca del v~ 

lor del individuo, de la sociedad y de los fines de la educación. 

El propósito de escolarizar al niño, como el de enseñarle de

terminados hábitos de autocuidado y convivencia social, son propó

sitos ajenos (en primera instancia) al mismo niño, en tanto que é~ 

te no los ha interiorizado como propios y los percibe aj~nos a sus 

intereses inmediatos. El educador debe entonces encontrar la mane 

ra de controlar y darle dirección al aprendizaje y desarrollo del 

niño, optando para ello por la adopción de un determinado estilo -

de organización y conducción pedagógica, el cual puede ser de cor

te autoritario, paternalista, anárquico o participativo. 

Cada una de estas formas de conducir el proceso educativo lle 

va implícitos valores y concepciones diferentes. 

En nuestra opinión, el núcleo de la cuestión ética parte de -

la manera como el educador percibe su proyecto educativo. Un pro

yecto de sí y para los educandos, (concepción de corte autoritario 

o paternalista), o bien un proyecto de él y los educandos para am

bos (concepción participativa). En el primer caso estamos compro

metiendo al educando con nuestros propósitos, mientras que en el -

segundo nos comprometemos nosotros mismos, en primera instancia, -

con los propósitos y las necesidades colectivas. 

* Se transcriben literalmente del texto de la ponencia -titulada 111.a Casa-Escue-
la Creel ; hacia un modelo de educación participativa"' presentada en la prime 
ra reunión de evaluación y capacitación regional , realizada en San Al to, Zac.-;
del 28 de junio al 2 de julio de 1982. Estos mismos lineamientos, aunque dis
puestos de distinta manera, apar>ecen parcialmente incluidos en la Sec.2: Marco 
Teórico de ·nuestra Carpeta General de Planeación (documento fechado el 7 de -
marzo de 1982"). 
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Es esta segunda opci()n la que en nuestro caso adoptamos y pr~ 

tendemos desarrollar:la de un modelo de educaci6n participativa, -

que par~e de la postulaci6n de un principio ético fundamental: el 

de la justicia- y la igualdad entre quienes se encuentran comprome

tidos en su mismo proceso y regidó-s -co-nseéuentemente por los mis -

mos valores y principios. Lo bueno y lo malo deben serlo para to

dos sin excepci6n. 

A partir de este principio fundamental se desprenden algunos 

lineamientos que nos conducen a replantear prejuicios comunes acer 

ca de las relaciones entre educadores y educandos y a desarrollar 

una estrategia formativa consecuente con este replanteamiento. Ta 

les lineamientos serían, a grandes trazos, los siguientes: 

a) Educadores y educandos son dos individuos iguales, ética -

mente hablando, que ocupan diferentes posiciones y desempe 

ñan diversas funciones para el cumplimiento de un fin co -

mún: el aprendizaje y el crecimiento recíproco. 

b) Ambos poseen capacidad de ser y de transformarse, de trans 

mitir su mundo de experiencias y, por lo tanto, de enseñar, 

aportando elementos y vitalidad al proceso colectivo. 

c) El reconocer un principio de igualdad entre educadores y -

educandos, no implicá el desconocer el distinto papel que 

ambos_ juegan en.torno al proceso educativo. De la misma -

manera, el reconocer un principio de respeto a la persona

lidad de los individuos, no implica suponer que todas las 

maneras de pensar y de actuar son igualmente malas o bue -

nas, correctas o err6neas y que, en consecuencia, no son -

susceptibles de ser criticadas o sancionadas. 

d) El criterio Último para decidir si una determinada acci6n 

o norma es positiva o negativa, debe ser dado tomando en -

consideraci6n sus efectos sobre el bienestar, el aprendiz~ 

je y la convivencia colectiva. 
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e) El educador tiene como misión fundamental la de preservar

la cohesión y la eficiencia grupal, estableciendo para --

ello una disciplina de trabajo y convivencia que proteja -

el bienestar y la superación común. 

f) La necesidad de establecer una disciplina. institucional no 

ampara el uso de procedimientos coercitivos de fuerza o 

presión física que atenten contra el respeto a la person~ 

lidad del educando, su salud o su bienestar emocional 

g) El logro de fines disciplinarios no justifica el empleo de 

medios o procedimientos ajenos a la filosofía, las políti

cas y las normas de convivencia establecidas. 

Estrategia de Formación. 

La estrategia de formación se refiere al conjunto de procedi

mientos y actividades que realizamos, con el propósito de orientar 

la adquisición de valores y normas fundamentales de pensamiento y 

acción de nuestros becarios. Aún cuando la estrategia de forma 

ción guarda una relación estrecha con la de disciplina, que se de~ 

cribe en el apartado siguiente, ambas se distinguen en que la se -

gunda tiene una aplicación reducida al ámbito institucional de ca

sa-escuela Creel y corresponde a la esfera de nuestros principios 

pedagógicos, mientras que la primera está constituida por princi -

pios éticos, cuya vigencia y aplicación consideramos de carácter 

universal. 

Ia estrategia de formación hace referencia central, por lo 

tanto, a la educación en el ámbito de la moral. Para su aplica 

ción, dicha estrategia supone la definición de un conjunto de val~ 

res y normas que se deberán exaltar y de~arrollar en toda circuns

tancia. Tales valores y normas son las siguientes: 

- El valor de la verdad 

- El valor de la justicia 
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- El valor de la firmeza 

- El valor del trabajo 

- Las normas de respeto 

- Las normas de responsabilidad 

- Las normas de cooperación 

- Las normas de solidaridad -

Como es evidente, la mayoría de estos valores y normas compi

ten con tendencias antagónicas derivadas de la convivencia social, 

basada en la competencia y el provecho individual como dogmas-pre

dominantes; Por lo ta~to, los alcances de nuestra estrategia se -

encuentran limitados y condicionados relativamente por determinan

tes históricos y estructurales. Se percibe entonces el trabajo de 

formación como- una tendencia opuesta a desarrollar, a través del -

modelamiento y la instigación permanente~ en todas las áreas de -

trabajo y convivencia de casa-es"cuela. 

En cuanto a las ac·ti vidades - que apoyan particularmente el tr~ 

bajo de formación, estas son: la realización continua de asambleas 

de dormitorio y asambleas generales, así como la elaboración y di~ 

"cusión semanal del periódico mural. Los procedimientos particula

res para la organización de estas actividades, así como las formas 

de controi respectivas se exponen en el apartado 4.15 (programa t~ 

torial de formación), de nuestra carpeta de planeación, así como -

en el apartado siguiente de esta misma tesis. 

Principios Pedag-ógicos y Estrategia de Disciplina. 

En consonancia con los anteriores principios y lineamientos -

se desprenden otros correspondientes al ni~el pedagógico, que nor

man las relaciones colectivas y que sirven de base teórica a nues

tra estrategia de disciplina. 

Principios Pedagógicos 

1.- No hay educación sin- disciplina y no la hay sin libertad. 
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La conciliación entre disciplina y libertad constituye la 

e·cuación pedagógica fundamental en todo proyecto educati-
- -

vo y el reto principal a ser re-suelto por el educador. 

2.- Resulta más apropiado, tanto desde el punto dé vista éti

co como desde el psico-pedagógico, destacar y recompensar 

las actitudes y el comportamiento adecuado, que sancionar 

simplemente al inadecuado. 

3.- El empleo indiscriminado de recompensas materiales por el 

cumplimiento de determinadas obligaciones y tareas, cond~ 

ce a fomentar actitudes y relaciones utilitarias ajenas y 

contrarias al altruísmo y otros valores fundamentales de 

casa-escuela. 

4.- El reconocimiento y la distinción pública constituye una 

recompensa natural al comportamiento socialmente benéfico 

que no antagoniza con los principios rectores de la insti 

i:ución. 

5.- La disciplina más estable y formativa es la que el indi -

viduo interioriza, a través de la convivencia con un gru

po que se encarga de autoregularla, reconociendo sus méri 

tos a quien la respeta y sancionando a quien la viola en 

la práctica. 

6.- El modelamiento directivo de algunos patrones de comport~ 

miento (de responsabilidad, altruísmo, cooperación, etc.), 

requiere entonces de la conformación de un ambiente regi

do por normas colectivas, cuyo cumplimiento sobresaliente 

debe ser continuamente detectado y objeto de retroalimen

tación social. 

7.- La retroalimentación puramente mecánica (a través de la -

administración impersonal de consecuencias categóricas e 

inflexibles) produce, si acaso, la mecanización circuns -



58 

tancial de las conductas a la manera de reflejos condicio 

nados. Por otro lado, dicha retroalimentación aplicada -

mediante la discusión y la reflexión contínua y flexible 

de sus fundamentos, conduce a una interiorización cons 

ciente de tales normas y facilita su adopción crítica. 

Es en base a consideraciones como las anteriores que nos he -

mos planteado una estrategia disciplinaria fincada en la organiza

ción colectiva que vigile el interés común,promueva la cohesión -

grupal y exalte el liderazgo de los más responsables. Nos propon~ 

mos implementar en la práctica estos lineamientos y sustituir con 

ellos al emp:-Eeo de procedimientos autoritarios o bien de alternat~ 

vas tecnocná±icas,ajenas al espíritu de democracia que primeramen

te deseamos establecer. 

Estrategia de Disciplina 

Nuestra estrategia disciplinaria está constituída por un con

junto de principios y reglamentaciones que norman a todas las acti 

vidades en casa-escuela y sirven de apoyo para su realización. En 

el aspecto operativo, dicha estrategia descansa en el estableci 

miento de diversos mecanismos de información y discusión, a través 

de los cuales se persigue principalmente la retroalimentación sis

temática y adecuada al comportamiento de los niños y, colateralmen 

te, al desempeño de tutores y maestros (ver programas de formación 

y disciplina, en el apartado de este mismo capítulo). 

Partimos del supuesto de que existe en los niños el potencial 

necesario para el desarrollo gradual de una capacidad autogestiva. 

Asimismo, que dicha capaci~ad no se desarrolla bajo condiciones -

azaro_sas. o ):¡ien bajo las premisas de una libertad absoluta a tr"I. -
vés de la cual, por sí solos, los niños construyen el espacio ade

cuado para su mayor bienestar y desarrollo. Dicha opción constit~ 

ye, en nuestra opinión, la evasión de nuestro compromiso pedagógi

co fundamental, consistente en conformar las condiciones propicias 

para desarrollar el mayor potencial· creativo. Pensamos que la ad-
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quisición y el ejercicio de una disciplina estimulante y participa

tiva, es un camino indicado para la conquista gradual de normas -

autogestivas. 

Partimos en consecuencia, de un proyecto directivo, en el cual 

se estipulan reglamentos, rutinas y normas de comportamiento a ser 

cumplidas por los niños y el personal, a la vez que se establecen 

los canales a través de los cuales tales normas y rutinas pueden -

ser objeto de discusión y modificación. No está de más reiterar, 

de paso, que rehuímos la creación de una atmósfera dictatorial o -

coercitiva, cuyas consecuencias y principios son contrarios a nues 

tra filosofía pedagógica. Tal equilibrio se busca y se va logran

do a través de un trato personal igualitario, amistoso y cálido -

con los niños, combinado con la firmeza en las exigencias discipli 

narias. 

Dado que se ha señalado el carácter directivo y piramidal de 

nuestro punto de partida, es preciso reiterar que nuestra organiz~ 

ción (y dentro de ella, la de los becarios en lo particular), está 

basada en la promoción y el ejercicio del liderazgo por parte de -

los miembros más destacados, que ocupan cargos directivos en los -

diferentes dormitorios y grupos que desempeñan funciones de cada -

vez mayor complejidad. 

Principios Gerenciales y Estrategia Laboral. 

Nuestros principios directivos o gerenciales se relacionan e~ 

trechamente con los del nivel ético y pedagógico expuestos en los 

apar>ttlJos anteriores y se alimentan de nociones básicas derivadas 

del estudio de la dinámica grupal. 

Siendo consecuentes con el principio ético de la igua~dad, se 

sobrentiende que los lineamientos y normas que hayan de regir so -

bre la organización y el comportamiento laboral de los que trabajan 

·en casa-escuela, deben ser similares y convergentes con los que ri 

gen a la organización y el comportamiento de los educandos. Tal -
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es el caso de los siguientes principios y de los lineamientos y -

normas que de ellos se desprendan. 

a) Desa·rrollar la "conciencia de grupo" o identificación de 

todos los que trabajan juntos, como parte de una misma uni 

dad. 

b) Establecer una organización interna precisa, basada en la 

distribución de roles y funciones diferentes. 

c) Promover la participación colectiva en torno a metas, ide~ 

les u objetivos comunes, que le den a la acción de cada -

miembro del grupo una misma dirección. 

d) Hacer prevalecer una dirección o línea de conducción reco 

nacida por el grupo, que mantenga y fomente la cohesión -

en torno a la disciplina y el trabajo·. 

e) Promover y desarrollar posibilidades equitativas para que 

todos puedan asumir funciones de liderazgo. 

f) Fomentar una comunicación amplia, profunda y fluída, entre 

todos los participantes del grupo. 

g) Estimular la creatividad y libertad individuales, en el -

marco de las necesidades y los objetivos grupales. 

h) Replantear e innovar continuamente los roles establecidos. 

Estrategia Laboral 

Al igual que en caso de la estrategia de formación y la de -

disciplina, la estrategia laboral parte de principios y lineamien 

tos que se traducen en normas y costumbres las que, con el paso -

del tiempo, van dando forma a, una determinada tradición y al esta 

blecimiento de una determinada atmósfera de trabajo. 



61 

En este caso, nos proponemos establecer un ambiente de traba 

jo propicio para el desarrollo individual de todos los participa~ 

tes, a partir del cumplimiento de las metas institucionales; es -

decir: vincular el logro de metas individuales con las grupales: 

Lo anterior implica un cierto grado de conocimiento (interioriza

ción) de todos acerca de la: misión y los objetivos que se persi -

gue cumplir y de la importancia del papel de cada quien en el lo

gro de los mismos. Asimismo implica, para la dirección, el ser 

re-ceptiva y sensible a las necesidades y metas individuales de -

quienes integran el grupo. 

La igualdad en el trato y la convivencia en actividades de -

distinta Índole, así como la retroalimentación constante del de -

sempeño y la participación de todos en la toma de decisiones, son 

aspectos fundamentales que, complementados con la exigencia de -

una disciplina firme de trabajo, rigen cada vez con mayor fuerza 

nuestra organización laboral. 

Para eso se r.ealizan diferentes actividades de discusión y -

comunicación (entrevistas y reuniones contínuas), entre el perso

nal directivo y el de las diferentes áreas de la organización. E~ 

ta actividad rutinaria se complementa con la organización de pe -

ríodos de planeación colectiva (en vacaciones), que permiten una 

comunicación más profunda y sistemática que la de rutina. 

Otro aspecto importante de esta estrategia, lo constituye la 

flexibilidad de los roles establecidos, hecho que ha permitido la 

rotación de funciones en algunas ocasiones y el auxilio del pers~ 

nal de un área al de otra distinta, cuando la situación lo ha re

querido. Un ejemplo de lo anterior lo constituye la participa -

ción conjunta de maestros, tutores, cocineras y personal de mant~ 

nimiento en actividades de limpieza y mantenimiento de instalacio 

nes, lo que constituye ya una actividad tradicional a realizarse 

durante los períodos vacacionales. 
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Técnicas y Procedimientos Empleados. 

Cómo podrá haberse notado a estas alturas, los lineamientos 

de trabajo adoptados no responden al seguimiento riguroso de una 

determinada "corriente'' de pensamiento en psicología. o pedagogía, 

en lo particular. Esta posición flexible (que no ecléctica) ante 

las aportaciones metodológicas y técnicas de distintas tendencias 

teóricas en aquéllos campos, nos ha permitido la utilización prá~ 

tica de algunos procedimientos aparentemente irreconciliables en 

ei plano teórico academiqista. Esta misma disposición, hasta 

cierto punto ;prágmática en cuanto a los procedimientos, nos ha 

permitido también adaptar éstos a las circunstancias y necesida -

des específicas de nuestro quehacer diario. 

Enlistamos enseguida algunos de estos métodos y técnicas de 

mayor utilización en nuestro trabajo: 

1) Técnicas y procedimientos de observación y registro con -

ductual. 

Utilizamos registros de ocurrencia directos (tales como el -

FRAP, el RESCI y el FRIC)*, e indirectos (tales como el FRLI o 

los registros de desempeño de brigadas), registros anecdóticos 

(tales como el RAS) y registros combinados - que incluyen datos -

de ocurrencia directos e indirectos, así como referencias anecdó

ticas- como el caso del RES. 

2) Técnicas de entrevista y dinámica grupal. 

Se utilizaron técnicas de entrevista estructuradas en las se 

siones de evaluación individual del desempeño, realizadas periódi 

camente con integrantes del personal, así como de entrevista es -

tructurada y no estructurada en las sesiones individuales realiza 

* La explicación de esta nomenclatura, así como del propósito y 
la aplicación de estos registros, se encuentra en el apartado -
2. Lf, referido a Programas. 



63 

das con aquéllos niños que, a juicio de los reportes u observacio 

nes hechas, requerían de ellas. También se realizaban sesiones -

de entrevista grupal, semanalmente, con aquellos niños que prese~ 

taban reportes .sobresalientes de mal comportamiento. 

En cuanto a las técnicas de dinámica grupal, estas fueron di 

fundidas y aplicadas fundamentalmente entre los integrantes del -

propio personal de enseñanza, particularmente en el área tutorial. 

Se utilizaron diversas modalidades de dramatización y simulación 

(como el caso de la técnica del juego de roles, utilizada prefe -

rentemente durante los períodos vacacionales, con el fin de expo

ner y ventilar conflictos manifiestos o implícitos). Asimismo, -

se utilizaban regularmente las técnicas de la "lluvia de ideas" y 

de la "discusión en pequeños grupos", en las sesiones de planea -

ción colectiva. 

3) Técnicas de programación por. objetivos. 

Estas se utilizaron regularmente para la elaboración de los 

programas de enseñanza tutorial y extraescolar, lo mismo que para 

la organización de actividades especiales (vrg.las estrategias de 

captación de matrícula, la organización de actividades de recep -

ción y ambientación de los becarios, la organización del trabajo 

de las brigadas, la organización de las actividades de planeación 

interciclos, la organización de charlas y seminario de capaci-ta -

ción, etc. ) . 

4) Métodos y técnicas de modificación de conducta. 

Se utilizó el sistema de fichas inici~lmente (posteriormente 

déshechada por razones que habremos de exponer más adelante); asi 

mismo, se usaron en forma sostenida y conatante los sistemas de -

puntos (particularmente alimentados por los registros de limpieza 

de instalaciones y aseo personal) y diversas formas de registro y 

reforzamiento aplicados a la modificación dé la conducta perturb~ 

dora y al mantenimiento y motivación de la conducta institucional 
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mente benéfica. En casos aislados se utilizaron estas técnicas p~ 

ra la solución de problemas más específicos, como por ejemplo los 

relativos a los casos de enuresis, así como algunos casos de retra 

so psicosocial sobresalientes. 

5) Métodos y técnicas de planeación gerencial 

Aquí los procedimientos empleados fueron tomados del 

y se refieren fundamentalmente al diseño, la elaboración y la ac

tualización periódica de nuestra carpeta de planeación, instrumen

to que condensaba en forma organizada y selecta los el·ementos pri~ 

cipales de la organización y el desempeño institucional. Las sec

ciones contenidas en esta carpeta, que reflejan a su vez las esfe

ras fundamentales de nuestra actividad de planeación, se incluyen 

al final de este capítulo, en el anexo 
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3.- Organización.de la Enseñanza. 

El personal de enseñanza se encuentra dividido en dos áreas 

de trabajo: enseñanza tutorial y enseñanza extraescolar. Aunque 

cada una de estas áreas tiene propósitos, programas y organización 

propias, se vinculan a través de una coord~nación común, dada por 

la jefatura de enseñanza, cuya misión fundamental es la de dar uni 

dad orgánica y funcional a las actividades realizadas por todo el 

personal en cada una de aquellas áreas~'. 

La unidad orgánica del trabajo de enseñanza esta dada por el 

apego común a las directrices filosóficas y pedagógicas que rigen 

a todo el proyecto. La unidad funcional se propicia a ·través de -

la discusión y comunicación contínua entre todo el personal de en

señanza, al análisis conjunto de nuestros problemas y la evalua -

ción de nuestros resultados. 

La sección de enseñanza tutorial tiene a su cargo, prin.cipal

mente, los aspectos de socialización,cuidado y atención permanente 

de los niños. Los tutores fungen como los padres sustitutos, dada 

la estrecha relación con el desarrollo, la salud y el comportamie~ 

to de los niños a su cargo. En nuestro caso, hemos insistido en -

dar a la labor de tutor'Ía un carácter metódico más que simplemente 

doméstico. La diferencia radica en que, mediante un cierto grado 

de tecnificación de sus funciones, el tutor obtiene y proporciona 

continuamente información al respecto de los sucesos relacionados 

con el avance de los pr•ogramas a su cargo. De la discusión y el -

análisis pe1°iódico de dicha información, se desprenden nuevos li -

neamientos que retroalimentan su actividad y la hacen más eficien

te. Por Último, el registro sistemático y acumulativo de toda --

aquella información permi-te, paula-tinamente, la construcción y re -

construcción teórica del proceso y su evaluación a mediano y largo 

plazo. 

* Ver, al final de este capítulo, el Anexo referido al Organigrama 
Interno de la Casa-Escuela. 
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' , 
En nuestra secci6n de enseñanza tutorial laboraban Últimamen-

te ocho tutores titulares y cuatro suplentes (en total 7 mujeres y 

5 hombr~s), cuya formaci6n académica es predominantemente la de 

trabajadores sociales y profesores normalistas. Cuatro tutores la 

boran simultáneamente, mientras que otros cuatro gozan de descanso; 

laboran en jornadas de cinco y medio días de trabajo continuo (48-

horas en total), por uno y medio de descanso, respectivamente (los 

días sábados y domingos en que los tutores titulares son reemplaz~ 

dos por los suplentes). 

Dada la diversidad de actividades que cada tutor debe reali -

zar, y la sincronizaci6n que se requiere para realizarlas en forma 

oportuna y eficiente, se han fijado rutinas diarias para el tutor 

en cada rn6dulo. En todas las rutinas existen actividades comunes, 

corno lo es la asistencia a una reuni6n diaria de una hora, en la -

que se revisan y discuten reportes y registros diarios o semanales . 

• 
Dicha reuni6n se extiende durante el "día común" (viernes),en 

el que los ocho tutores se reúnen con el jefe de enseñanza y/o el 

director de casa-escuela durante dos horas y media, para discutir 

con mayor amplitud los sucesos de la semana y órganizar la activi

dad del fin de semana. Lo mismo ocurre los días martes, en que se 

reúnen todos los tutores titulares y suplentes con la direcci6n -

y/o jefatura de enseñanza con los rnisrnos'prop6sitos de discusi6n e 

intercambio. 

Asimismo, la actividad de cada tutor se engloba en los progr~ 

mas tutoriales. Estos son: higiene y limpieza·, salud, apoyo esco

lar, forrnaci6n, disciplina, recreaci6n y nutrici6n. Todos los tu

tores intervienen en la aplicaci6n de cada uno de estos programas 

(los cuales se describen en la pr6xirna secci6n de este documento), 

si bien cada uno de ellos tiene a su cargo (en pareja con otro tu

tor del turno opuesto), la planeaci6n, supervisi6n y evaluaci6n de, 

cuando menos, un programa específico. 

La secci6n de enseñanza extraescolar tiene a su cargo los as-
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pectos de capacitación y adiestramiento pre-vocacional, en áreas -

artísticas y tecnológicas. En esta sección laboraban durante la -

Última etapa de trabajo institucional siete profesores a cargo de 

los talleres de carpintería, tejido y corte y confección, pintura, 

tallado en madera, actividades agropecuarias, teatro y educación -

física. La mayoría de ellos contaban con una capacitación profe -

sional para la enseñanza de su especialidad, cuando no con expe -

riencia y dominio suficiente en el desempeño de la misma. 

Laboraban estos profesores en sus talleres correspondientes, 

dedicando 36 horas semanales a las actividades de enseñanza (seis 

horas diarias durante seis días a la semana); ocho horas adiciona

les las dedicaban a actividades productivas y de capacitación y -

planeación. Parte de estas actividades eran las sesiones indivi -

duales de planeación (una hora y media semanales, aproximadamente), 

así como sesiones colectivas de dos horas realizadas los días sába 

dos y un seminario de orientación pedagógica realizado durante una 

hora y media, una vez por semana. 

Su actividad de enseñanza se engloba dentro de los programas 

respectivos, que se describen brevemente en el apartado siguiente. 

Como ya se ha mencionado, durante los últimos meses esta actividad 

de enseñanza se orientó fundamentalmente en torno a determinadas -

líneas de producción, de lo que se derivaron diversos productos co 

mercializables al exterior (el caso de la producción artesanal, 

principalmente), así corno otros que eran vendidos módicamente a la 

propia administración de la casa-escuela (el caso de productos --

agrícolas, mobiliario y vestuario para los propios niños) y utili

zados para el autoconsurno. 
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4.- Organización de los Educandos 

Características, actividades, horarios y rutinas. 

Al finalizar el tercer y Último ciclo de trabajo, la pobla -

ción de becarios de esta casa-escuela ascendía a 180 integrantes, 

de los cuales 97 eran del sexo masculino y 83 del femenino y cuyas 

edades oscilaban de los 7 a los 15 años de edad. Estos niños y -

adolescentes proceden de 63 localidades, ubicadas en 10 municipios 

de la Alta y Baja Tarahumara. 

Para albergar a los· becarios, la casa-escuela dispone de 4 mó 

dulos de dormitorios con una capacidad máxima de 216 internos. Los 

módulos 1 y 2 se utilizan para niñas, "mientras que módulos 3 y 4 -

son ocupados por varones. 

Aproximadamente la mitad de la población asiste a la escuela 

en el turno matutino (módulo 1 y 4), y la otra parte asiste en el 

turno vespertino (módulo 2 y 3). Así la organización de activida

des se adecúa, en primera instancia, a la separación por turnos y 

módulos. 

Los alumnos que asisten al CREBI (Centro Rural de Educación -

Básica Intensiva) y el grupo 1ero. "B" de la "Escuela Tarahumara" 

(sistema tradicional de primaria) asisten a la escuela de 9 a 13 -

horas (mods. 1 y 4). Durante la tarde, de 14 a 18 horas asisten a 

la escuela Tarahumara los restantes 6 grupos. 

Actualmente se utilizaron únicamente 10 de los 12 dormitorios 

para internos, cada uno de ellos ocupado por un promedio de 18 ni

ños de diferentes edades. Con esta heterogeneidad se propicia que 

los becarios mayores (que constituyen una minoría y cuyas edades -

fluctúan entre los 13 y los 15 años) asuman funciones de liderazgo, 

apoyo·y supervisión sobre los menores, en complemento de la activi 

dad de tutores y como respaldq a la organización general. 
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Mediante la realizaci6n de asambleas semanales, cada dormito

rio organiza los roles de limpieza de interiores y exteriores ale

daños al mismo; para ellos se forman tres equipos en cada dormito

rio, que tienen a su cargo respectivamente la limpieza de baños y 

patio, dormitorio y vestíbulo y áreas comunes (exteriores). Asi -

mismo, las asambleas (tanto modulares como ·de dormitorio) sirven 

para intercambiar informaci6n sobre diversos sucesos cotidianos y 

para analizar el avance del grupo, así como el comportamiento indi 

vidual de sus integrantes. Sobre este análisis,el grupo discute y 

acuerda las medidas a tomar en cada caso, asentándose todo esto en 

el acta de asamblea correspondiente. 

En cada dormitorio se eligen un jefe y un subjefe;·mismos que 

asumen las prerrogativas y responsabilidades de su papel de lide -

razgo. Estos tienen a su cargo apoyar al tutor en la supervisi6n 

y el apoyo de sus compañeros en todas las actividades de la vida -

diaria. En la mañana organizan el levante y el aseo general en su 

dormitorio y enseguida se presentan en un dormitorio del sexo opue~ 

to a paiar la "revista", que consiste en revisar la asistencia y -

presentaci6n de los compañeros de aquél dormitorio. Posteriormen

te organizan las formaciones para entrar al comedor y para el tras 

lado a la escuela. 

Durante el curso de todos los días, el jefe de dormitorio de

be registrar el comportamiento sobresaliente de sus compañeros 

(tanto el positivo como el negativo), entrevistándose en las noches 

con el tutor respectivo para la comunicación de sus reportes. Ca

da uno de estos jefes es, desde luego, objeto de supervisión, pri~ 

cipalmente por parte del tutor responsable. 

Consejo de Jefes. 

El consejo de jefes contituye la máxima autoridad en la orga

nización de los becarios y está formado por el pleno de jefes y -~ 

subjefes de los diez dormitorios actualmente en uso. Este consejo 

tiene a su cargo diversas funciones de supervisión y liderazgo; --
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organiza actividades recreativas, maneja la cooperativa de casa-es 

cuela, sesiona ordinariamente una vez cada 15 días y en forma ex -

traordinaria cada vez q~e se necesita. Ello con el propósito de -

. discutir, entre otras· cuestiones, los reportes del comportamiento 

semanal presentados por cada jefe, y decidir conjuntamente las me

didas a adoptar. 

Estas sesiones son presididas por el Director y/o Jefe de En

señanza y asiste a las mismas un tutor responsable de los progra 

mas de comunicaci6n y disciplina. En ellas se discuten aconteci -

mientes relevantes para la organizaci6n de becarios y la vida ins

ti tuc~onal de casa-escuela, se enjuician los casos más severos de 

indisciplina y se acuerdan medidas a tomar para cada caso. 

Se ha proéurado la mayor formalidad posible para el funciona

miento de este consejo, por considerarlo el eje de la organizaci6n 

de los becarios y el puntal para la promoción del liderazgo y la -

autogesti6n. La experiencia de dos años en este sentido, nos de -

muestra tanto la lentitud de este proceso, cuanto la seguridad de 

que se avanza en la direcci6n correcta; lo anterior, visto a tra -

vés de indicadores tales como el nivel de participaci6n e interés 

mostrado por integrantes del consejo, así como la fuerza directiva 

que éste va asumiendo para con el resto de los becarios. 

Brigadas de Trabajo. 

La creciente complejidad de las actividades y tareas requeri

das para el avance de la organizaci6n, así como la insuficiencia -

de personal para atender a las mismas, hacen ver la necesidad de -

una también creciente participaci6n y capacidad organizativa de -

los becarios para solventar dichas tareas. Asimismo, la convicci6n 

de que el paternalismo y.la sobreprotecci6n constituyen líneas pe

dag6gicas equivocadas, al habituar el educando a que sus problemas 

son siempre planteados y resueltos por la autoridad parental, nos 

ha llevado con doble motivo a plantear las líneas necesarias para 

fomentar la organizaci6n y el trabajo de los becarios, en benefi -
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cio de la colectividad. Esta línea de acci6n nos conduce entonces 

a incrementar los sentimientos de independencia y responsabilidad 

en los becarios (ingredientes ambos de la formaci6n autogestiva), 

toda vez que, permite un mayor refinamiento y sofisticación de la 

organizaci6n interna, que se traduce en la prestaci6n de mayores -

servicios a la comunidad. 

Esta fue la fundamentación que nos llev6 a plantear, a fines 

del año pasado, la creaci6n de brigadas de trabajo, que atendieran 

diversas actividades relacionadas con la prestaci6n de servicios a 

la comunidad. Dichas actividades varían desde las que requieren -

un trabajo manual rutinario (brigadas de aseo de biblioteca,, audi

torio y andadores, por ejemplo), hasta las que implican un trabajo 

manual e intelectual de mayor complejidad, como es el caso de la -

brigada de mantenimiento de instalaciones, la de préstamo de libros 

y juegos y la de radio y sonido, por citar algunos casos ilustrati 

vos. 

Para su organización, cada brigada cuenta con un programa o -

"cartilla" descriptiva de su misi6n, actividades y horarios, así -

como con un jefe de brigada y un supervisor, siendo este último un 

miembro del personal, cuya actividad guarde relaci6n estrecha con 

la de la brigada. Es responsabilidad del jefe de brigada el con -

gregar a sus compañeros a realizar su trabajo, en la hora y el lu

gar estipulados, así como el registrar en el tablero de brigadas -

la realización y evaluaci6n del mismo. Por otra parte, la supervi 

sión general de la brigada, el dotarla de los materiales necesarios 

para su labor, el retroalimentar su desempeño y el organizarla a -

través de supervisiones directas y juntas peri6dicas, constituyen, 

tareas de cada supervisor, vigiladas a sw vez por el Jefe de Ense

ñanza y el Director. 
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Las brigadas que trabajan actualmente son las siguientes: 

NOMBRE No.DE INTEGRANTES 

Aseo de biblioteca 8 

Aseo de comedor 12 

Aseo de baños del auditorio 16 

Areas comunes 7 

Andadores 13 

Préstamo libros y pelotas 6 

Radio y sonido 6 

Costura 8 

Mantenimiento 4 

Pintura 4 

Vigilancia 
·- ~· 

3 

Limpieza del auditorio 5 
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5.- Los Programas Básicos: Enseñanza Tutorial y Enseñanza Extraes

colar. 

Programas Tutoriales * 

Los programas de enseñanza tutorial persiguen en su conjunto 

el lograr una adecuada atención y socialización de los niños inte~ 

nos en casa-escuela. Entendemos por socialización la enseñanza -

de un conjunto de valores morales, actitudes, h&bitos y normas de 

_comportamiento cotidianos que posibiliten una relación armoniosa

del niño con respecto de su entorno "físico" y social. Forman pa~ 

te dé las tareas de socialización, asimismo, la enseñanza de habi 

lidades que faciliten ulteriormente una participaci6n"mas activa

y eficiente de nuestros educandos en el mejoramiento de las condi 

ciones de vida prevalecientes en sus comunidades de origen. 

La b_a_se fiJ:osófica que sustenta a ·los contenidos de estos 

programas, en sus.aspectos éticos y pedagógicos, se encuentra ex

plicitada en el conjunto de normas y principios que rigen la vida 

externa de nuestra comunidad y que fueron esbozadas anteriormente 

en _este mismo capítulo. 

Consideramos que en un proyecto de educación comunitaria e -

integral como el que nos ocupa, estos programas son de la mayor -

importancia y trascendencia, puesto que apuntan a aspectos esen -

ciales de la formación humana, que han sido tradicionalmente sos

layados por los programas de instrucción formal. 

Estos programas han sido elaborados conjuntamente por lo tut~ 

res y el equipo directivo de casa-escuela y han sido objeto de -

contínuas modificaciones, con el fin de adaptarlos a las distintas 

etapas y circunstancias en las que han sido aplicados. 

* Es importante hacer notar que los programas que a continuación -
se describen corresponden al ciclo escolar 1981-82,dado que los que 
sustituyeron durante el ciclo escolar siguiente(a excepción del 
de higiene y limpieza que sí aparece actualizado), no pudieron -
ser recuperados al abandonar la institución. 
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Programas de Enseñanza Extra-Escolar*. 

Estos programas complementan, con los tutoriales y los de ed~ 

caci6n escolar, el proyecto de Educaci6n Integral que se plantea -

desarrollar en casa-escuela. El prop6sito general que a través de 

éstos se persigue, es el de facilitar el aprendizaje de habilida -

des y destrezas provocacionales, que apoyen al mejoramiento de las 

condiciones de vida predominantes en sus comunidades de origen, a 

partir de la participaci6n en las actividades productivas de bene

ficio colectivo. 

Todós estos programas se elaboraron a partir de una concep 

ci6n ,~ estructura semejantes y constan principalmente de las si 

guientes partes: objetivos generales, Índice temático, objetivos 

específicos por unidad o tema, actividades correspondientes a cada 

objetivo temático y formas de evaluaci6n. A continuaci6n se pre -

sentan únicamente los objetivos generales y.los Índices temáticos, 

con el fin de dar una visi6n general-acerca de la finalidad y la -

estrategia de enseñanza que se sigue en cada programa. 

Dado que los niños de casa-escuela se clasifican en tres dis

tintos rangos de edad (6 a B, 9 a 11 y 12 a 14 años), los conteni

dos temáticos de cada asignatura se dividen también en tres "nive

les" (nivel A, By C), similares entre sí, aunque de complejidad y 

extensi6n creciente. A continuaci6n se presentaron los que corre~ 

ponden al último nivel unicamente y que comprenden a los conteni -

dos de los niveles precedentes. 

* Los programas que se presentan a continuación, corresponden tam
bién al ciclo escolar 1981-1982. Los que correspondían al si -
guiente ciclo escolar, incluido entre éstos el de teatro, se omi 
ten por la raz6n expuesta anteriormente. 
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Tema: Dibujo y Pintura 

Objetivo General 

Fomentar el desarrollo de una mayor sensibilidad y habilida -

des para la apreciación y la expresión artística y la discrimina -

ción adecuada de distintas formas y colores, así como una mayor 

coordinación visomotriz, gruesa y fina, para el trazo de líneas y 

figuras determinadas. 

Contenido Temático 

1.- Introducción y ambientación 

2.- Líneas 

3.- Líneas rectas, quebradas, curvas, onduladas 

4.- Calidades de línea y géneros 

5.- Ritmos y direcciones de las líneas 

6.- Geometría plana: círculo, cuadrado y triángulo 

7.- Trapecio, rombo y rectángulo 

8.- Composición de animales con figuras geométricas 

9.- Dibujo modular 

10.- Mural colectivo 

11.- Geometría cúbica y modular 

12.- Planos y volúmenes 

13.- Observación de la luz y sombra, en figuras sin movimiento 

14.- Observación de la naturaleza. 

15.- Estaciones del año 

16.- Mañana, mediodía, tarde y noche 

17.- Movimiento 

18.- Composición 

19.- Anatomía humana 

20.- Observación de la luz en figuras con movimiento y sin mo 

vimiento. 

21.- Simetría y asimetría 

22.- Simetría en movimiento 

23.- Proporciones humanas fijas 

24.- Proporciones humanas en movimiento y escorzos 
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25.- Proporciones animales fijas y en movimiento 

26.- Composición claroscuro 

27.- Altro contraste 

28.- Planos y perspectiva 

29.- Balance de pesos y ecos en las formas 

30.- Teoría del color 

31.- Temperatura del color y emociones relacionadas 

32.- Movimiento del color 

33.- Pintura 

34.- Naturaleza muerta 

35.- Naturaleza viva 

36.- Collage, recorte, animación y caricaturas 

37.- Esculto-pintura 

38.- Trabajos para exposición. 

39.- Bosquejo, bosquejo rápido y fino 

40.- Boceto. 
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Tema: Programa de Corte y Confecci6~ 

Objetivo General 

Lograr que la niña sea ~apaz de confeccionar sus prendas de 

vestir, haéiendo uso adecuado de las herramientas y las-técnicas -

básicas del corte y la confecci6n. 

Contenido Temático 

1.-· Motivaci6n y ambientaci6n 

2.- Herramientas básicas (tijeras, agujas, alfileres, carre-

tilla, reglas y cinta métrica). 

3.- Enhebrado y uso de la aguja 

4.- Cortes sencillos con tijeras 

5.- Hilvanado 

6.- Variedad de costuras: punto atras o cord6n, cadenita, -

pespunte· a mano, bastas, festón, gabiado o punto escapu

lario, punto de expada y punta mexicana. 

7.--Conocimiento y uso de la máquina de coser 

8.- Confección de un alfiletero (práctica de recorte, hilvan 

y costura en máquina). 

9.- Confección de un morral (práctica de ciper, pretina,ojal 

y bot6n). 

10.- Confecci6n de un delantal (práctica de riveteado y preti 

na). 

11.- Manejo de la cinta métrica, para la confección de pren -

das. 

12.- Trazo de patrones 

13.- Corte de prendas 

14.- Hilvanado de piezas cortadas 

15.--Costura de prendas, utilizando la máquina de coser. 
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Tema: Programa de Tejido 

Objetivó General 

Lograr que las niñas elaboren algunas prendas de vestir o al

guna labor (tapete, chaleco, bufanda, etc.), mediante el uso co -

rrecto de las herramientas apropiadas: ganchillos, agujas de tejer, 

etc. 

Contenido Temático 

1.- Motivaci6n y ambientaci6n 

2.- Herramientas básicas (agujas y ganchillos de tejer, hi -

los y estambres) 

3.- Como pulsar las agujas y sujetar el estambre 

4.- Como pulsar el ganchillo y sujetar el hilo o estambre 

5.- Como montar los puntos en las agujas de tejer 

6.- Como sujetar el ganchillo para empezar a tejer 

7.- Montaje de puntos en el aire (cadeneta) mediante el uso 

del ganchillo 

8.- Confecci6n de una prenda sencilla (bufanda, tapete, etc). 

9.- Confecci6n de una prenda más compleja, colocando resorte 

haciendo sisa y escote, aumentando y disminuyendo puntos. 

10.- Confecci6n de un sueter (práctica de ojalar, hacer y mon 

tar mangas y cuello. 
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Tema: Programa de Cocina y Nutrición 

Objetivo General 

Lograr que los niños conozcan los valores nutritivos que con

tienen los diferentes alimentos, así corno los procesos de diges -

tión y asimilación de los mismos. 

Contenido Temático 

1.- La higiene en la alimentación 

2.- Alimentos ricos en proteína (carne, huevo,leche, etc.). 

3.- Alimentos ricos en vitaminas (frutas y verduras) 

4.- Cereales 

5.- La leche y sus derivados 

6.- Constitución e importancia del huevo 

7.- Contenido proteínico y vitamínico de distintas carnes 

8.- El hombre sano y la alimentación integral 

9.- Propiedades curativas de diversos productos vegetales. 

10.- Dietas y ayunos 
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Terna: Programa de Carpintería 

Objetivo General 

Capacitar a los niños en el manejo de las herramientas y téc

nicas principales de la carpintería, para lograr el diseño y la fa 

bricación de diversos artículos de uso doméstico y ornamental. 

Contenido Temático 

1.- Ambientación y motivación 

2.- Herramientas básicas 

3.- Lijado 

4.- Barnizado y sellado 

5.- Medición gruesa y cortes 

6.- Trazos y cortes para armado de muebles 

7.- Diseño y fabricación libre. 
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Tema: Programa de Educación Física 

Objetivos Generales 

a) Contribuir al desarrollo integral del niño a través de la 

actividad física, canalizando la energía y agresividad de una for

ma positiva. 

b) Lograr un buen desarrollo psicomotriz y muscu·lar en todos 

los niños. 

c) Fomentar un espíritu de trabajo en equipo y cOmJ:?~tencia s~ 

na a través de la práctica del deporte (atletismo, fútbol, basket

ball, etc.) 

d) Participar en eventos cívicos y culturales de la comunidad. 

Contenido Temático 

1.- Imágen corporal 

2.- Psicomotricidad básica 
':> .... - Postura 

'+.- Lateralidad 

5.- Equilibrio 

6. ·~ Gimnasia 

7.- Juegos recreativos (rondas) 

8.- Juegos en grupo 

9.- Basket-ball 

10.- Volley-ball 

11.- Fútbol 

12. - Atletismo 
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Terna: Programa de Enseñanza Agropecuaria 

Objetivos Generales 

a) Que los niños identifiquen los diferentes tipos de frutas 

y verduras más comunes de la región, sus propiedades y caracterís

ticas, así_corno las partes principales de los árboles y las plan -

tas respectivas. 

b) Que los dominen las principales nociones y técnicas para -

el cultivo de hortalizas y huertos, aplicándolos a la instalación 

y·el rnanetirniento del invernadero y el huerto de casa-escuela. 

c) Que los niños reconozcan a los diferentes animales domésti 

cos y salvajes, identificándolos por su grupo(vertebrados e inver

tebrados), por su clase (mamíferos, aves, reptiles, angibios y pe

ces), nacimiento (ovíparos o vivíparos) y características (color, 

pelo, utilidad, etc~) 

d) Que los niños expongan la importancia de la crianza y ex -

plotación pecuaria y dominen las nocio~es y técnicas propicias pa

ra un mejor aprovechamiento de estos animales y de sus productos -

derivados. 

Contenido Temático 

1.- Las verduras y frutas 

2.- Las características y propiedades del fruto 

3.- Las plantas y los árboles 

4.- Nociones y técnicas del trabajo agropecuario 

5.- Principales labores de cultivo 

6.- Identificación de animales por su grupo 

7.- Animales domésticos y salvajes 

8.- Nociones básicas y aspectos técnicos de la crianza y ex

plotación pecuaria 

9.- Aprovechamiento de los productos derivados de la explot~ 

ción pecuaria. 
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Tema: Programa de Danza 

Objetivos Generales 

1) Promover el conocimiento, la identificación y ejecución de 

las distintas danzas folklóricas características de cada región. 

2) Lograr un buen desarrollo psicomotriz y muscular en todos 

los niños 

3) Fomentar la desinhibición de los niños y su participación 

en el trabajo y la recreación grupal 

4) Proyectar la imágen institucional de casa-escuela, a tra -

vés de la presentación de danzas y números musicales. 

Este programa es singular, por cuanto carece de un sustento -

teórico y se imparte únicamente a razón de una clase semanal por -

cada grupo. Por lo tanto, el índice temático se re.duce a un lista 

do de danzas regionales que los niños aprenden a identificar y ej~ 

cutar, así como un conjunto de ejercicios de coordinación y calen

tamiento, que se realizan habitualmente antes de cada sesión. 

Ejercicios de coordinación y calentamiento. 

Golpes con ambas piernas, desplazamientos, saltados laterales, 

punteados, tocapies, zapateado sencillo, estribillos, taconeados,

despunteados y faldeos. 



Progra.ma .Tutorial de Salud ( '") 

.OBJETIVOS ORGANIZACION CONTROL 

1. Canalizar oportuna y ad~ - Comunicación constante, ver - Forma de Control de Admi 

cuadamente·los casos de 

enfermedad y accidentes 

que requieran atención -

médica y llevar un estri~ 

to control de la adminis 

tración de medicamentos 

y tratamientos a los ni

ños de casa-escuela 

2. Erradicar al máximo los 

parásitos externos e in

ternos en los niños. 

bal y escrita, entre la en

fermera y los tutores 

- Canalización de los casos -

que requieran atención méd~ 

ca al hospital de la SSA o 

a la clínica Sta. Teresita. 

Programación semanal de des 

parasitación externa. 

nistraci6n de Medicamen-

tos {CAM) (Responsable:S) 

- Actualización y uso con~ 

tante de expedientes cli 

nicos.(Responsable: S). 

- Estadística mensual de -

enfermedades (Responsa -

ble: S.E) 

Revisión continua de la

presencia de liendres y 

piojos en los niños y re~ 

lización de despiojado s~ 

manal.(Responsable: T.S) 

3. Lograr que a todos los - - Campañas periódicas de vacu - Actualización fi.el de las 

niños les sean aplicadas 

las vacunas más importa~ 

tes. 

nación, en coordinación ·con 

la SSA o con brigadas espe

ciales. 

vacunas aplicadas a cada 

niño. (Responsable: S). 

(*) Las abreviaturas S, c.orresponden al médico y enfermera, responsables del área de sa 
lud; la T corresponde a tutores, la E al Jefe de Enseñanza y la Z al Director. 

00 
.¡:,. 



Programa Tutorial de Salud 

4. 

OBJETIVOS 

Llevar a cabo en forma -

contínua una educación -

para la salud de los ni

ORGANIZACION 

Programación semanal.de cha~ 
las sobre educación para la 

salud y temas afines. 

ños, a través de pláticas _ Inclusión•_ de temas de educa-
proyecciones modelamien

to y comunicación infor

mal. 

ción para la salud en el pe

riódico mural. 

CONTROL 

- Revisión semanal y men -
sual de los temas que se 

tratarán (Responsables:Z. 

E.T.S.) 

00 
U1 



Programa Tutorial de Higiene y Limpieza 

OBJETIVOS ORGANIZACION CONTROL 

i. Mantener constantemente - ~ ~n cada dormitorio se forman - $upervisi6n .cercana y 

limpias las instalaciones 3 equipos con un niño respo~ constante del tutor en -
realizando el aseo de las sable de c/u de ellos: 1) á- las horas de limpieza. 

siguientes áreas: 

- Plaza cívica,andadores 
reas comunes, 2) vestíbulo Y _ Supervisi6n del cuidado Y, 

dormitorio y 3) baño Y patio uso adecuado de los uten-
y canchas 

- Areas comunes 
- Patios de lav·ado 

- Baños 
- Dormitorios 

- Vestíbulos 

de lavado. 

- Diariamente se realiza la lim 

pieza de instalaciones en la 

silios de limpieza, por -

parte de los tutores y la 

administradora. 

mañana y en la tarde, super- _ Registro diario de la lim 
visada por tutores y jefes -
de dormitorio. 

- Los tutores moldean e insti-

pieza de instalaciones (F 

LI) en el tablero de cada 
vestíbulo. 

gan constantemente a los ni-._ Gráfica de limpieza de -

ños para que mantengan .lim - in~talaciones en el table 
pio y ordenado el dormitorio 
durante todo el día. 

Los tutores retroalimentan a 
los niños sobre el registro 

del día anterior. 

- Dos tutores se encargan de -
registrar la limpieza de ins 
talaciones. (FLI),durante u~a 
semana cada 4 semaPaR. 

ro del comedor. 

- Lista de equipos y funci~ 

nes de limpiezá en el ta

blero de cada m6dulo. 
,. 

co 
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Programa Tutorial de Higiene y Limpieza 
.... · 

·OBJETIVOS 

2. Establecer y mantener en 

los niños los siguientes 

hábitos de higiene 

- Lavado de manos y cara 

antes de cada comida 

- Lavado de manos después 
de ir al baño 

- Buena presentación y -
uso adecuado y completo 

de la ropa 

- cepillado de dientes 
dos veces al día 

- Orden y cuidado de su -

ropa y efectos persona
les 

- Cabello libre de parási 
tos. 

ORGANIZACION 

- Dentro de las pláticas de -

educación para la salud se 

programan modelamientos y -

charlas acerca de los hábi

tos de higiene 

- Los tutores instigan y mol

dean la formación y sosteni 
miento de dichos hábitos. 

- Los tutores revisan las ma
nos la cara y la· presenta -

ción general de los niños -
antes de cada comida. 

- Los niños lavan su ropa (e~ 
cepto los de fondo común)en 

horas libres. (*). 

- Antes del almuerzo se reali 

za la "Revista", que inclu

ye una revisión detallada de 
la presentación personal,el 
tendido de camas y el orden 
en las gavetas. 

CONTROL 

- Supervisión constante del 
tutor 

- Revista diaria y registro 

correspondiente en la fo~ 
ma de aseo personal (FRAP) 

-·supervisión del área de -

salud. 

Programa de educación para 
la salud (Responsable: S) 

Supervisión constante y -
directa.(Responsable:'T) 

- Registro en formas de re

vista (por parte de los -

jefes de dormitorio, supe~ 
visados por Tutores) En -

trega semanal de estos r~ 
gistros a la Jefatura de

Enseñanza. 

- Supervi~ión directa y cons 

tante (Resp.T y jefes de-

( i:) El "Fondo común" se constituye de las ropas de los niños menores de 10 años, quienes no pueden hacerse 
cargo por sí mismos de su limpieza y cuidado. 

co 
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Programa Tutorial de Higiene y Limpieza 

3. 

OBJETIVOS 

Mejorar la presentación -

de los niños chicos a tra 

vés de un fondo común de 

ropa a cargo de tutores. 

ORGANIZACION CONTROL 

dormitorio) 

- Los niños que no puedan lavar - Lista de niños pertene -

su ropa y no tienen hermanos- cientes al fondo común e 

que les ayuden, pasan a formar inventario del mismo en 

parte del fondo común. cada cuarto del tutor. 

- Los tutores les dari un cambio 

de ropa limpia a los niños -

del fondo común al menos cada 

tercer día, después del baño, 

recogiendo la que est~ sucia. 

- El tutor del turno diurno es 

responsable del lavado de ro

pa y el tutor del turno noc -

turno, del planchado de la -

misma. 

- La ropa del fondo común.está 

siempre en un lugar preesta -

blecido dentro del cuarto del 

tutor. 

co 
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Programa Tutorial de Higiene y Limpieza 

OBJETIVOS ORGANIZACION CONTROL 

4. Mantener limpia y comple- - Cada semana se cambian .las - Supervisi6n de los tutores 

ta la ropa de cama sábanas de un dormitorio de y la administradora. 

cada m6dulo y se entregan a 

la administradora o encarg~ 
da de cocina para su·1avado. 

- Mensualmente se realiza un 

conteo general de ropa de -
cama por la administradora 

y responsable de este pro -

grama. 

- Semanalmente se asolean to

dos los cobertores; sábados 

los módulos 1 y 4 y domin -

gos los m6dulos 2 y 3. 

- Los tutores supervisan con~ 
tanternente que los niños se 

duerman entre las sában~s y 

con pijama. 

- Inventario mensual de blan 

cos 

co .., 



Programa Tutorial de Apoyo Escolar. 

OBJETIVOS 

1. Supervisar y apoyar ~ 

el aprovechamiento -

académico de los beca 

rios. 

2. Dar apoyo especial a -

los niños que vayan r~ 

trasados o tengan pro

blemas de aprendizaje 

a través de la realiza 

ci6n de círculos de es 

tudio. 

ORGANIZACION 

Cada tutor se hace cargo 

de uno o más grupos ese~ 

lares con el fin de vigi 

lar el aprovechamiento ~ 

de todos sus integrantes 

así como para la realiz~ 
ci6n de círculos de estu 

dio. 

- Cada tutor se reúne al -

menos una vez por semana 

con la o las maestras en 

cargadas de sus grupos -

escolares. 

- Peri6dicamente' se reali
zan reuniones con la asis 

tencia de todas las maes 

tras y todos los tutores 

para el análisis de pro

blemas comunes. 

CONTROL 

Reporte escolar semanal 

CRES) (Responsables: Tu

tor y maestra encargados 
de cada grupo). 

- Firma de la boleta esco

lar por el tutor o jefe 

de enseñanza. 

Análisis peri6dico del -

aprovechamiento escolar 

de acuerdo a los progra

mas oficiales. (Responsa 

ble: TE). 

l.O 
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Programa Tutorial de Apoyo Escolar 

OBJETIVOS 

3. Supervisar y ayudar a 
la adecuada realiza 

ción de tareas escola-

res. 

4. Apoyar la implementa -
ción de los sistemas -

de enseñanza individua 

lizada y CEBI 

5. Suministrar oportuna -

mente los.útiles esco
lares que requieran 

los niños. 

ORGANIZACION 

- Programación de horarios 
para la realización y su 

pervisión de tareas. 

- La realización de las ac 

tividades socialmente pr~ 

ductivas (grupo CEBI 1B -

CEBI 11) se hace durante 

el horario fijado para la 

tarea escolar. 

- Cada cuatro meses las 

maestras elaboran una lis 
ta de los útiles escola -

res necesarios. 

CONTROL 

- Revisión y registro dia
rio individual de la rea 

lización de la tarea es

colar. 

- Programación y evaluación 
semanal de las activida

des socialmente producti 

vas. ID 
...... 



Programa Tutorial de Recreación 

OBJETIVOS ORGANIZACION 

1. Promover y diversificar - LÓs tutores y el jefe de 

las actividades recrea- enseñanza organizan las 

tivas que apoyen in9i - actividades de tiempo li 

rectamente a los progr~ bre y fin de semana (ro~ 

mas tutoriales, escola- das, juegos, concursos,-

res y/o extra-escolares, bailes, encuentros de -

fomentando la conviven-

. cia sana, la diversión 

y la cooperación, entre 

los niños y el personal 

de Casa-Escuela. 

portivos, paseos y pro -

gramas musicales) propo~ 

cionando los materiales 

necesarios y motivando a 

la participación mayori

taria de los niños. 

- El jefe de enseñanza o -

la secretaria publican -

semanalmente·la lista de 

niños que han cumplido -

años y hacen mención pú

blica de ello. 

CONTROL 

- Programa semanal de acti 

vidades recreativas (par) 

Responsables: Tutores y 

Jefe de enseñanza .• 

- Control de préstamo de -

material recreativo y -

equipo deportivo. Respo~ 

sables: Secretaria y Je

fe de Enseñanza. 

- Publicación de listas se 

manales en el periódico 

mural. 

Planeación y supervisión 

de la actividad. (Respo~ 

sables: Maestros y· Jefe 

de enseñanza respectiva

mente. 

"' N 



Programa Tutorial de Recreaci6n 

OBJETIVOS 

2. Organizar programas re

creativos populares en 

el auditorio de Casa-Es 

cuela, promoviendo la -

diversi6n sana y la cu! 

tura entre los habitan

tes de Creel. 

3. Ofrecer conferencias y 

charlas sobre diferen -

tes temas de interés g~ 

neral, entre los niños 

de Casa-Escuela. 

ORGANIZACION 

Los maestros de enseñan

za extraescolar promue -

ven y conducen talleres 

libres todos los sábados 

por las mañanas. 

- Participa todo el perso

nal y/o personas invita

das. 

CONTROL 

- Programa semanal de acti 

vidades recreativas. Res 

ponsables: Personal de -

enseñanza y Direcci6n. 

- Programaci6n a cargo de - Supervisi6n peri6dica del 

la Jefatura de Enseñanza. jefe de .enseñanza y/o el 

Difusi6n y promoci6n a - Director de Casa-Escuela. 

cargo de tutores. 

ID 
w 



Programa Ti;torial de Nutrici0n. 

')B,JETIVOS 

1. Garantizar, mediante una 

supervi3ión y promoción 

contÍnua, que los niños 

obtengan una alimenta 

ción su:iciente, balan -

ceada y apetitosa. 

ORGANIZACION 

En cada turno de comida

entran al menos dos tuto 

res con los niños. 

2. Modificar los hábitos de - Los tutores, junto con -

con::umc de alimentos de la encargada de cocina se 
los niE~s, sustituyendo 

vicios ; tabGes por h&bi 

tos de .• ceptación y gus

to haci~ alimentos nutri 

tivc3 y accesijles en la 

regi~n. 

3. :Jar a C.'.!1.0cer las propí...::_ 

dade3 c~ntenidas en los 

diferer.·:r;s alimentos a -

trav~s ~~ charlas y ca~

pafia~ d 1 ori~ntaci6n. 

encargan de modelar el -

comportamiento adecuado 

en la mesa, así como de

instigar la ingestión de 

alimentos nutritivos. 

CONT?OL 

Elaboración y revisión -

del reporte de alimenta

ción, para detectar menGs 

de mayor o menor acepta

ción por parte de los. ni_ 

ños.(Responsables: admi

nistradora y encargada -

de cocina). 

. Prog~~~ ~e T° ~~~1caci.0n rJ~ 

la ;,alud. (pr.·;pcnsa!.Jr::'.":) 

"' ... 



Programa Tutorial de Nutrición 

OBJETIVOS ORGANIZACION 

4. Evaluar en forma periódi - Cada dos meses se toma -

ca el estado de nutrición el peso y la talla de -~ 

de los niños a través del los niños y se hace un -

análisis de su peso y t~ diagnóstico de su estado 

lla. nutricional. 

CONTROL 

- Gráfica bimensual del es 

tado nutricional. 

(Responsables: E/8). 

ID 
U1 



Programa Tutorial de Formación <1') 

.OBJETI'!OS 

1. Fomentar la l .i.bre expr~ 

si6n de las.ideas, est~ 

bleciendo el diálogo -

(oral y escrito) como -

medio principa.l de comu 

nicación. 

2. Fomentar el hábito de -

mantener corrE;.;;ponden -

cía con familiares, ami 

gos o compañeros de 

otras Casas-Escuelas. 

OP.GANIZJ:..CION 

Oada tutor organiza y -

conduce la realización 

de asambleas modulares 

cada tercer día. 

Los tutores en turno ºE 
ganizan la elaboración 

del periódico mural, su 

lectura colectiva y ac

tualización. 

- Dos tutores en turno o~ 

ganizan y apoyan la ac

tividad semanalmente, -

depositando la correspo~ 

dencia escrita en el bu 

zón de Casa-Escuela. 

CONTROL 

- Reporte de asamblea> 

(P.AS). Responsables: Tu

tor~.::s. 

Registro semanal y revi

sión de las particí~aci~ 

ne3 en el periódico. Re~ 

ponsables: Secretaria y 

Je:e de Enseñanza. 

- Registro semanal de 00 -

rrespondencia (Res-~0). 

(Pesponsable: Secretaria 

de Enseñanza) . 

U') En el año de 1983, este programa pasó a formar parte del de "Comunicación", :nis
mo que no pudo ser copiado del original archivado, al salir de la Casa-Escur:la. 

'° C'\ 



Programa Tutorial de Formación. 

OBJETIVOS 

3. Fomentar el hábito del 

ahorro de los niños. 

ORGANIZACION 

La caja de ahorros fun

ciona en el área de en

señanza, a cargo de la 

secretaria de la misma. 

Se reciben depósitos t~ 

da la semana y se permi 

ten retiros únicamente 

los días viernes.· 

4, Fomentar la responsabili - Los jefes de dormitorio 

dad y el trabajo de los 

líderes, en beneficio de 

la economía de sus comp~ 

ñeros y la racionaliza 

ción de sus hábitos de -

consumo. 

administran la coopera

tiva, comprando semana! 

mente mercancía, asig -

nando precios módicos, 

atendiendo la venta de 

las mismas y actualiza.n 

do el estado de cuenta 

respectivo. 

CONTROL 

- Cuaderno y caja de aho

rros. (Responsable: Se

cretaria de enseñanza). 

- Estado de cuenta de la -

cooperativa (Responsables 

Brigada de cooperativa y 

administradora). 

"' -..] 



Programa Tutorial de Disciplina. 

OBJETIVOS 

1. Fomentar y facilitar qu~ 
se incrementen todas las 

formas de comportamiento 

cooperativo entre los n.f 

ños y el Personal de Ca

sa-Escuela. 

ORGANIZACION 

- Cada tutor en turno pr~ 

porciona un reporte di~ 

rio del comportamiento 

individual sobresalien

te. 

Cada maestro de enseñan 

za escolar y extra-ese~ 

lar proporciona repor -

tes semanales del apro

vechamiento y la disci

plina individual. 

2. Decrementar y suprimir - - Cada Jefe de dormitorio 

la ocurrencia de aquellas proporciona la misma i~ 

conductas que atentan -- formaci6n se.manalmente. 
contra el bienestar, el 

aprendizaje y la convi -

vencía sana de los niños 

y el personal de Casa-Es 

cuela. 

La informaci6n es concen 

trada semanalmente y di 
fundida en los tableros 

de cada módulo, para su 

discusión y evaluación 

en asambleas. 

CONTROL 

Reporte semanal del com

portamient.o individual -

(RESCI) Responsables: T~ 

tores, maestros y jefes 

de dormitorio. 

- Reporte escolar semanal 

(RES) y reporte semanal 

de talleres (RESTA). Res 

pensables: Maestros. 

- Listas semanales de com

portamiento sobresalien

te. (Responsables: Seer~ 

taria y Jefe de Enseñan

za). 

Informaci6n pública de -

los registros individua

les de comportamiento y 

aplicación de consecuen

cias. (Responsable: Seer~ 

taria y Jefe enseñanza. 

l.O 
CD 



Programa Tutorial de Disciplina. 

OBJETIVOS 

3. Facilitar el que lama

yoría de los niños int~ 
rioricen los valores y 

las normas que se deri

van de nuestro marco -
teóric'o y ;reglamento, -

asumiendo háb.itos de -

responsabilidad y disci 
plina. 

ORGANIZACION 

- La información es trans 
ferida al registro indi 

vidual de comportamien

to y las consecuencias 

estipuladas se comunican 

publicamente, en la for 

mación de los sábados. 

- Los tutores propician -

la discusión d~mocráti
ca de los reglamentos y 

normas, así como de los 

reportes de comportamie~ 
to y del tipo de conse

cuencias a los que estos 

dan lugar. 

CONTROL 

- Reporte de asamblea --

(RAS). (Responsables: T~ 
tores.) 

\O 
\O 
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Tema: Organigrama Interno de Casa-Escuela 

DE MANTENIM. 

MI'RO • EDUC. FISICA 

MI'RO. CARPINTERIA 

MI'RA. CORI'E Y CONFEC. 

MI'RA. TEATRO Y MUSICA 

MI'RA. ACT. AGROPEC. 

MI'RA. ARI'ES PIASTICAS 

TUTOR 

TUTOR 

TUTORA 

TUTORA 

TUTORA 

TUTORA 

ENFERMERA 

---fux.COCINA 1 

-fux.COCINA 1 

UX.COCINA 





CAPITULO III 

Ambiente Institucional y Régimen Disciplinario 

"El niño Tarahumar es rey en su 
montaña. La noche y el día son 
suyos: el monte y el arrollo. 

Trás su rebaño va silbando y cla 
moreando con una sensaci6n de lT 
bertad, que envidiarían los prín 
cipes". - --

A. Brambila S. J. ( "Rupiri") 
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Hemos considerado importante destinar un apartado, con el fin 

de intentar una breve descripci6n anecd6tica de las característi -

cas del ambiente de la casa-escuela, la atm6sfera o el "tono" ins

titucional; íntimamente,ligado a ésta, describir de la misma mane

ra el régimen de disciplina que ahí se mantenía, sus fundamentos o 
. . 

justificaciones prácticas, lo mismo que sus consecuencias, hasta -

donde pudimos apreciarlas, sobre la determinaci6n del mismo "tono" 

y ritmo de trabajo institucional. 

Nuestra rutina diaria estuvo siempre alimentada de sucesos no 

vedosos; momentos que pudieron catalogarse de sublimes, en los que 

se respiraba una atm6sfera de-camaradería, trabajo y alegría, eran 

interrumpidas súbitamente por cualesquier circunstancia; un accide~ 

te, una fuga, una epidemia, una falla (de las que eran muy frecue~ 

tes) durante varios días en el servicio de energía eléctrica o en 

el sistema de abastecimiento de agua, cuando no una fuerte nevada 

que interrumpía las actividades ordinarias y obligaba a la improvi 

saci6n de medidas de emergencia, suscitaban en cualquier momento -

la pérdida del equilibrio y la caída en una sucesi6n de crisis, de 

sacuerdos y· desaliento generalizado. 

El mantenimiento del tono emocional· de la instituci6n en un -

nivel de equilibrio y optimizaci6n, constituy6 siempre un reto co

tidiano, algunas veces de difícil soluci6n, cuando no otras de fran 

ca derrota y retirada anímica. Afortunadamente oper6 con frecuen

cia una especie de "sistema de rotaci6n", que nos permitía de algún 

modo alternar nuestra etapa de desaliento individual, de tal suerte 

que casi siempre hubiera algún "guardia de turno" que mantuviera -

en sus actividades y desempeño una posibilidad viva de recuperaci6n 

emocional. Cuando no era así, los días eran grises y opacos, sino 

es que francamente oscuros y borrascosos. Días en que la pereza o 

el desorden hacían presa del ambiente, y en los que una supervisi6n 

foránea no podía ser más que inoportuna e indeseable. 

El hacer notar que estos días se agrupaban mayormente hacia -

el advenimiento de las vacaciones y que se alejaban frecuentemente 
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tras de haber disfrutado de diez días de asueto, no contribuye a -

la postulación de ningún descubrimiento fundamental. 

L:n ll''-' luG becdt·luG tie observaban ciclos similares y podía de

cirse que por lo general en forma sincrónica con los altibajos emo 

tivos de sus educadores. Días de entusiasmo y alegría, en los que 

las gráficas de limpieza y aseo personal se elevaban a los más al

tos puntajes, en los que la productividad de los talleres se incr~ 
mentaba ·y nos alimentaba. de orgullo y satisfacción, y en los que 

sus juegos y risas daban cuenta de su optimismo y vivacidad, se su 

cedían con otros en que los robos, los insultos, 16s golpes, los -

abusos, las "pintas" o los daños a las instalaciones, conformaban 

una atmósfera de desconfianza, inconfórmidad o desafío, que segui

do llevaba a algunos a proponerse abandonar la casa-escuela y vol

ver por la vía más rápida a la tranquila pasividad de sus aparta -

dos hogares. 

Estre estos polos oscilaba, invariablemente, el delicado equi 

librio del "tono emotivo institucional". 

P~rrl su mantenimiento y elevación, distintas estrategias y -

procedimientos fueron apostados y puestos en práctica, en corres -

pondencia con los distintos momentos y etapas por las que atravesa 

mos. Estas propuestas de organización y animación, se encuentran 

de alguna manera vinculadas con diversas propuestas teóricas en -

torno a la motivación y al establecimiento del régimen disciplina

rio. 

1..1 i'l'ÍHll't'.l pr'opuest.:t definida de este tipo, correspondió al :

primer año de fundación y estabilización in~titucional realizado,

como lo mencionamos anteriormente, en las instalaciones provision~ 

les de una casa particular del poblado de .Creel y contando con un 

promedio de 67 becarios. 

~ecien inc9rporados educadores y educandos a la "tábula rasa" 

de una vida comunitaria naciente y desconocida, planteaban aquéllos 
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sus primeros lineamientos de trabajo y organizaci6n, consistentes 

en un conjunto de rutinas de actividad, hábitos y normas de compo~ 

tamiento, que constituyen la simiente sobre la que habrían de des~ 

rrollarse, ulteriormente, los programas de enseñanza tutorial. Há 

bitos de higiene (baño personal, cepillado de dientes, aseo y cor

te de pelo, lavado de ropa, etc.), de estudio y elaboraci6n de ta

reas escolares, y normas elementales de cooperaci6n para el aseo -

de las instalaciones y la convivencia arm6nica, fueron las prime -

ras consignas de aquél incipiente régimen disciplinario. Por su -

parte a la mayoría de los educandos, para quienes aquellos manda -

mientos resultaban manifiestamente extraños y ajenos a su forma --· 

ci6n, costumbres e intereses inmediatos, jugaban también sus prim~ 

ras cartas, en un juego constante de evasi6n o indiferencia. 

Ante un panorama en que las características de las instalacio 

nes, las fallas constantes en el suministro de agua, .la inmediata 

'incidencia de enfermedades diversas, la propagación de las parasi

tosis externas e internas y la aparición de las primeras epidemias, 

amenazaban con el naufragio precoz de la vida comunitaria, en el -

marco de una atm6sfera de insalubridad y promiscuidad institucio -

nal, la direcci6n jugó una nueva carta, que contribuy6 a facilitar 

temporalmente el establecimiento de un primer equilibrio en el to

no de vida··y las relaciones comunitarias. 

Esta primera carta consistió en el establecimiento de un "sis 

tema de fichas"*, que establecía la entrega de tarjetas de diferen 

te valor como consecuencia del cumplimiento de la mayoría de las -

tareas y normas más elementales establecidas; asímismo, se establ~ 

cía el retiro de las mismas, en número y valor correspondiente a -

la violaci6n 6 incumplimiento de aquellos lineamientos. Estas mis 

mas tarjetas eran intercambiables en forma peri6dica por diversos 

"reforzadores" o incentivos de tipo material: ~ulces, frutas, ju -

guetes, pases para el cine, etc. 

* Ayllon, T. y Azrjn, N., The Token Economy,A Motivational Sistem 
For Therapy And Rehabilitatíon; Appleton Century Crofts, New 
York, 196B. 
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La aplicaci6n de este sistema se tradujo notoriamente (como -

constaba en las gráficas correspondientes y en los reportes verba

les del personal de tutores y directivo), en el incremento del com 

portamiento institucional positivo, así como en un respiro relati

vo para los educadores los _que, no obstante que. habí~n de dedicar 

gran parte de su tiempo a la realización de registros, la aplica -

ción y cambio de las consecuencias y la vigilancia constante requ~ 

rida para el funcionamiento exitoso del sistema1 percibían de inme

diato los beneficios de su implementaci6n. 

A finales de este primer año, la evaluación global del siste

ma de ·fichas nos llevó a determinar su abolición, en función de -

los innumerables inconvenientes ~ue implicaba su aplic~~ión, así -

como de algunas consecuencias indeseables generadas por el mismo -

en el comportamiento y la formación de los educandos. En forma re 

sumida, los argumentos que fundamentaron esta decisión, fueron los 

siguientes: 

1) Desde el punto de vista técnico el sistema resultaba extre 

madamente rígido, en tanto que no daba cabida a la valora

ción de las circunstancias particulares que propiciaban o 

impedían cada acción. Asimismo, resultaba en extremo so -

fisticado, por lo que presentaba innumerables impedimentos 

materiales para su aplicación correcta y sistemática. Es

tos factores obligaban a un amplio margen de improvisación 

por parte del personal tutorial, que restaba eficiencia y 

credibilidad en torno al sistema. 

2) Desde el punto de vista de la orientación filosófica de la 

pedagogía y la vida institucional, el sistema resultaba 

opuesto a nuestros propósitos Últimos, relativos a la for

mación de determinados valores y.actitudes. Fomentaba el 

utilitarismo en ~ontra de la solidaridad y la cooperación, 

así corno el consumismo, tendiente por lo general hacia los 

alimentos y productos nocivos para la salud y la economía 

individual y comunitaria. 
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Por último, la supresi6n inicial de la entrega de fichas por

algunas ejecuciones (como el cepillado de dientes) y su reforza -

miento por la vía de la instigaci6n y el modelamiento, dejaba en -

trever la posibilidad de mantener el comportamiento deseable median 

te procedimientos menos'sofisticados y costosos. 

La siguiente propuesta definida en torno al régimen discipli

nario, surgi6 tres meses después del inicio del segundo ciclo esco 

lar, el que se realiz6 ya en las nuevas instalaciones y con el in

greso de una poblaci6n aproximada de 180 becarios. Esta nueva eta 

pa constituy6, indudablemente, una de las más difíciles en el cur

so de toda nuestra experiencia. 

La falta de tubería, drenaje, luz eléctrica y agua corriente 

durante más de dos meses (con un porcentaje elevado de becarios de 

nuevo ingreso, cuyos hábitos no habían sido influenciados por la -

experiencia del ciclo anterior), a más del hacinamiento inicial de 

bido a la falta de oportunidad en la terminaci6n de las instalacio 

nes, las inclemencias del invierno y la falta de una organizaci6n 

que pudiese haber previsto adecuadamente todos estos factores, en

marcaron esta etapa; fallas frecuentes, enfermedades y epidemias,

agresividad y desorganización generalizada, conformaron un ambiente 

de anarquía?· _que obligaba al establecimiento de un régimen discipli 

nario hasta cierto punto severo y autoritario. 

Con vistas a superar esta situación, durante las vacaciones -

decembrinas implantamos un sistema generalizado de formas de regi~ 

tro, retroaliméntación y control, que permitiera captar una mayor 

información posible acerca de los acontecimientos y problemas que 

se presentaban, supervisar indirectamente el cumplimiento de las -

rutinas, tareas y normas establecidas y detectar y sancionar de di 

versas maneras las anomalías existentes. 

Se implantó el formato de registro de limpieza de instalacio

nes CFRLI), que registraba rigurosamente el cumplimiento de las r~ 

tinas de aseo; el formato de registro de aseo personal (FRAP), que 
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incluía datos relativos a las rutinas de cepillado de dientes, ba

ño personal y lavado de ropa; el registro semanal del comportamie~ 

to individual (RESCI) que concentraba los datos relativos al com -

portamiento sobresaliente {tanto posi tiv..o como negati"'.D) de los ni 

ños de cada módulo; el formato de registro individual de comporta

miento (FRIC), que permitía el seguimiento del comportamiento ind~ 

vidual de cada becario: el control de administración de tratamien

tos {CAT), que intentaba asegurar un mayor control en la atención 

y la administración de medicamentos y prescripciones médicas a los 

niños enfermos; el reporte escolar semanal (RES), que captaba in -

formación relativa a la asistencia, la conduéta y el aprovechamie~ 

to de los miembros de cada grupo escolar; el reporte semanal de ta

lleres (RESTA), etc., a más de un sinnúmero de listados y reportes 

más informales, que captaban la presencia de los becarios en diver 

sas actividades y su participación en las mismas. 

El diseño de estas formas, lo mismo que la concentración de -

sus datos y la aplicación generalizada de consecuencias, se reali

zó en un principio en forma centralizada, a partir de la jefatura 

de enseñanza y la dirección de la casa-escuela. El tipo de conse

cuencias era."n variables, desde la aplicación de castigos como el 

tiempo fuera, el trabajo extra, la suspensión de permisos, la su -

presión del "pre", entre otros, hasta las entrevistas individuales 

y generales, las llamadas de atención, los paseos y festejos, y -

las menciones honoríficas, realizadas semanalmente en formaciones 

plenarias ad-hoc, cuando no en asambleas parciales o plenarias o -

bien a través del periódico mural. 

Sin lugar a dudas podemos afirmar que este sistema trajo con

sigo el establecimiento de mayor disciplina. y orden instituciona;J.. 

··oe hecho, fué notorio el efeci:(; que la sola aplicación de registros 

(sin que mediara alguna consecuencia expresa), tuvo sobre la con -

ducta de los educandos, a partir·de las primeras semanas del mes -

de enero de 1982. Por otro lado, el sistema no estaba dirigido --

unicamente a los educandos, en tanto que permitía al equipo direc

tivo simultáneamente tener un seguimiento cercano, aunque 'indirecto 

del desempeño de los educadores, particularmente en el área tutorial. 
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En estos Últimos, especialmente, habría de manifestarse de mo 

do más rápido y abierto la inconformidad ante lo que se juzgaba co 

mo un sistema de control y espionaje digno de un campo de concen -

tración. 

Fue en el curso de los meses siguientes, a finales de aquel -

segundo ciclo escolar y toda vez que las sesiones de planeación c~ 

lectiva de semana santa nos habían permitido una mayor clarifica -

ción acerca del modelo de dirección y enseñanza que pretendíamos -

implantar, que este sistema fué objeto de modificaciones sustancia 

les, más que en su contenido, en la forma de su aplicación. 

Estos cambios, que habrían de caracterizar lo que vino a ser 

el régimen disciplinario vigente durante la tercera y Última etapa 

institucional, pueden sintetizarse brevemente como sigue: 

En primer lugar, se dió una mayor descentralización en la re~ 

lización de los registros, así como, principalmente, en lá discu -

sión y aplicación de las consecuencias. Durante los Últimos meses, 

estas tareas pasaron a ser una responsabilidad compartida entre -

los tutores y jefes de cada dormitorio, así como por las asambleas 

de dormitorio y módulo. En los casos de faltas severas o reinci -

dentes, su .. discusión era remitida al personal directivo, que en al 

gunas ocasiones los turnaba a su vez al pleno del Corisejo de Jefes. 

Las labores de la dirección, en esta etapai se convertían en 

actividades de apoyo, tales como recibir y concentrar mecanográfi

camente los reportes procedentes de todos los canales de comunica

ción y devolverlos al ~Ódulo inmediatamente para su discusión en -

asamblea. En la mayoría de los casos, ·estos se registraban con fi 

nes exclusivamente de información, puesto que las consecuencias so 

lían ya aplicarse en forma inmediata. 

Otra tendencia importante lo fué la supresión casi absoluta -

de las consecuencias de tipo material y su su~titución por las de 

tipo social, aplicadas pref~rentemente mediante el concurso o la 

aprobación de instancias colectivas. 
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Aquí cabe señalar que si bien el jefe de dormitorio, como el 

tutor o maestro, estaba facultado para aplicar una sanción inmedi~ 

ta en los casos en que lo consideraba pertinente, dicha sanción no 

debía ser en modo alguno caprichosa. El sistema general de incen

tivos y sanciones era continuamente revisado por las diferentes ~

instancias; asímismo, los su.ces os ocurridos .eran discütidos diaria 

mente en las reuniones del equipo tutorial con el equipo directivo, 

así como, semanalmente, en las asambleas modu·lares, en las que el-

· niño sancionado podía apelar a su favor y resarcirse de una conse

cuencia acordada injustamente. 

Por otro lado, las asambleas de dormitorio y módulo, que ori

ginalmente fueron conducidas por el personal directivo, ·10 fueron 

después por el personal tutorial y finalmente, con una frecuencia

éreciente, por los propios jefes y subjefes de dormitorio. Un ca

so aparte representaban las sesiones del consejo de jefes, las 

que continuaban siendo dirigidas aún por el personal directivo, si 

bien con una tendencia a su desvanecimiento y sustitución por el -

personal tutorial. 

Asimismo, las sesiones diarias del personal tutorial eran ya 

dirigidas en forma rotativa y, en muchos casos, en ausencia del -

personal directivo; en forma creciente se manifestó la participa -

ción .de los mismos en las tareas de planeación, supervisión y eva

luación de los programas a su J::argo. De es_ta manera, las funcio -

nes de liderazgo y las responsabilidades directivas tendían abier

tamente hacia una descentralización y abonaban el camino, siempre 

lento y penoso, para el desarrollo de una organización autogestiva. 

Por Último, el inicio de la organización y el funcionamiento 

regular de ·1a cooperativa escolar y la cooperativa de talleres, en 

forma autogestiva, representaba también un indicador de la tenden

cia generalizada a desarrollar, en forma lenta y progresiva a la -

vez que firme y clara, la cristalización de una organización comu

nitaria y un régimen disciplinario de tipo autoregulado, democráti 

co y paticipativo. 
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En la etapa de la terminaci6n de nuestra experiencia, el tono 

y la atm6sfera institucional de nuestra casa-escuela era, eminent~ 
mente, de productividad y concordia. Sin haber desaparecido de -

nuestra rutina los contratiempos y los altibajos propios de cuale~ 

quier empresa grupal, existía ya indudablemente una estructura y 

un régimen de vi.da, cuyos lineamientos y tradiciones sentaban ba -

ses firmes para el trabajo y la convivencia, en y para el espíritu 

colectivista. 





E P I L O G O 
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El 8 de Junio de 1983 se ejecut6 el cese de\ compa~ero 

Director y fundador de nuestra Casa-Escuela. Tras numerosos -

asedios e intentos fallidos por desestabilizar a nuestro grupo 

de trabajo, la buroc¡>acia del CONAFE- en el Estado ponía- en prá~ 

tica la única estrategía que había de permitirle satisfacer su 

celo de poder y prepotencia: el ataque por la vía de la fuerza, 

a la principal cabeza de nuestra organización; 

Diversas y significativas circunstancias antecedie -

ron a este desenlace. Carente de proyecto pedagógico alguno, -

asume la autoridad financiera del programa en Enero de 1982; i~ 

norantes a las implicaciones y perspectivas que un programa de 

esta naturaleza conllevaba, asumen su autoridad sobre el mismo 

·con desdén e indiferencia. Mas preocupados por el trato obse -

quioso y servil de sus subalternos, que por su fidelidad al tra 

bajo, aplican con ese tenor la ~áxima simplista y maniquea 

"estas conmigo o es_tas contra mí". 

Las políticas antilaborales ejercidas' por el Consejo, 

que sacrificaba siempre en prime~ término el interés de los tra 

bajadores y del propio servicio institucional, en aras de un -

mal entendido y unilateral régimen de austeridad, constituyeron 

de suyo un punto de cabal divergencia. Más a1la <le ésto, conceE_ 

ciones ideológicas distintas, que entrafiaban escalas de valora

ción y criterios de acción contrapuestos, desembocaron necesa -

riamente en mayores divergencias. 

Adiestrada en el esquema pedagógico de la verticalidad 

y la condescendencia, la burocracia_suele considerar el recurso 

a la razón como una concesión innecesaria y molesta, que pone -

en tela de juicio su firmeza y su condición de autoridad. 

Tomada la dirección de la Casa-Escuela, la burocra -

cia enfrentó posteriormente a la organización y al régimen par-
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ticipativo, encarnado fundamentalmente en los elementos restan

tes ~el equipo directivo y el personal de enseñanza, que repre

sentaban con su sola presencia un obstáculo para la toma del -

mando institucional. Semanas después, tras de haberse aplicado 

los despidos de quienes ocupábamos los puestos de la Jefatura -

de Enseñanza y Administración, y mediante úna táctica que com

binaba el soborno y las prebendas con la aplicación de amenazas 

y medidas represivas, concluyó la cacería con el desmembramien

to del Consejo de Enseñanza, que representaba el cuerpo de nues 

tro programa comunitario. 

A la fecha en que ésto se escribe, han transcurrido e~ 

casos meses de los sucesos anteriores; se han sucedido en este 

intervalo tres nuevos equipos directivos, cuya única secuela y 

logro hasta el momento ha sido la de hacer efectiva la destruc

ción de la organización establecida. Cercanamente hemos seguí~ 

do a la modificación de las normas, la desaparición de los pro

gramas, el abandono de políticas y procedimientos. En su lugar, 

ondean actualmente a todo vuelo las banderas de la dejadez y de 

la ineptitud. 

Se incluyen aquí estas últimas anotaciones, a manera -

de rubricar nuestra experiencia. De escaso interés teórico en 

estricto sentido, testimonian la prevalencia de reglas del jue-

· go de otro orden, sin·lugar a dudas siempre presentes y condi -

cionantes del curso que han de seguir programas de esta natura

leza, en el ámbito actual de la vida política y social de nues

_ tro país. 



SEGUNDA PARTE 

MARCO TEORICO 

"La pedagogía siempre dependió de la ;filosofía. 
Pero quizá sea una paradoja afirmar que la fil~ 
sofía, mas concretamente, la filosofía del horn
bre,depende de la pedagogía. Pues la pedagogía 
es la ciencia de lo que es posible hacer con el 
hombre y de lo que el hombre es capaz de hacer 
consigo mismo; nos muestra la magnitud verdade
ra de la personalidad humana. 

La filosofía no puede limitarse en su análisis 
del ser humano a lo que los hombres fueron siern 
pre hasta ahora. Y no puede limitarse -como -~ 
tan frecuentemente lo hacía- a reflexionar sobre 
los hombres bajo el punto de vista de como de -
ben ser. Si querernos que la filosofía del hom
bre o antropológica sea una filosofía verdadera, 
tiene que referirse al hombre como a una criatu 
ra que se crea y transforma a ·sí misma, como a
una criatura que realiza sus propias posibilida 
des." -

Bogdan Suchodolski, 1977. 





CAPITULO I 

El pensamiento pedagógico,ratces filosóficas y 

evolucion histórico - social 

"Las teor1as sobre educación.enunciadas por los 
pedagogos no fueron nunca un producto indepen
diente. Debe entenderse que dependieron no s6 
lo del desarrollo histórico de las fuerzas p·ro 
ductivas y de las relaciones sociales, sino -~ 
también de las concepciones filosóficas gene·ra 
les acerca del hombre, de su naturaleza y de ~ 
su papel en la vida social. 

Las transformaciones ·en las c_oncepciones ge·ne 
.~ales comportaron también transformaciones de
determinadas concepciones pedagógicas fundamen 
tales. Y puesto que la .importancia de la fi.lo 
sofía para la pedagogía fué muy grande, casi ~ 
cada lucha filosófica se convirtió en lucha pe 
dagógica. Esto es naturalmente mas importante 
cuando se trata de un antagonismo tan fundamen 
tal como el que existe entre la filosofía del
materialismo dialéctico~ otras filosofías." 

Bogdan Suchodol·ski, ·1966 
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' .1.:· Los Or!genes del Pensamiento Pedagógico Burgués 

Es bien sabido que durante la época feudal, el clero se cons 

tituyó en una poderosa casta religiosa, que lleg6 a dominar casi 

·t_odo él control de la ecónomía existente en aquél tiempo. A dife 

rencia de la nobleza feudal, guerrera, dilap:t.dadora, frívola y -

desordenada, la iglesia fundaba su economía s~~re bases precisas 
de organización, austeridad y disciplina ascética. Sobre estas -
bases, la iglesia aplicó sus fuerzas al acrecentamiento de los -
"Bienes de Dios", a través de multiples operaciones como la real!_ 

zación de préstamos (que otorgaba lo mismo a la nobleza que a los 

siervos desposeídos} y la acumulación creciente de grandes propi~ 
dades por la via del cobro de intereses e hipotecas, a la vez que 

acrecentando su participación en el comercio y la precaria indus

tria feudal. 

Esta situación permitió a la iglesia, igualmente, extender -

su dóminio hegem6nico sobre el campo de las ideas predominantes, 
propagando las ideas religiosas de la fé y la obediencia ciega de 

los hombres, para con el orden divino. De esta manera, el ideal. 

pedagógico predominante reclamaba a los hombres el desapego de -
los bienes materiales y mundanos, el dominio sobre los impulsos -

carnales y la consagración de la vida a los valores trascendentes 
de la moral religiosa. 

Hacia el siglo XVII, la iglesia toma en sus manos la instru~ 
ci6n formal, e instituye las "escuelas monásticas", destinadas a 
la educación del propio clero y la nobleza (escuelas de oblatos}, 
lo mismo que a instrucci6n del pueblo (escuelas populares}. En -

las primeras predomin6 la enseñanza de la teología, la retórica y 

la gramática latina, mientras que en:las segundas se enseñaba ex

clusivamente el catecismo, distinguiéndose claramente los ideales 

del "saber de iniciación", respecto de los del "saber del vulgo". 

Con el desarrollo de la econom!a artesanal y agrícola, flor~ 

ce el comercio y se di6 lugar a la formaci6n de las primeras ciu-
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dades, auténticos centros comerciales en torno a los cuales sus ha

bitantes, los "burgueses", se fusionan en una nueva clase social ~ 

predispuesta a la vida urbana y pacifica, po;i: opos;tc;tdn a·1a vida 
rural y guerrera de los nobles. 

Pronto las ciudades se convierten en el eje de la act;tv;tdad 

económica y política, razón por la cual las escuelas monásticas 

(que se ubican, de acuerdo con sus ideales, en sitios apartados de 

aquéllos núcleos} pierden paulatinamente su influencia educativa,
cediendo el paso a las "escuelas catedralicias'', dirigidas ya no -

por monjes sino por los clérigos seculares. Estas escuelas se con 

vierten, hacia el siglo XI y como consecuencia de la influencia de 

los burgueses y su demanda de instrucción, en las primeras "univeE_ 

sidades" de la historia. 

Tras de haberse concebido en un principio como meros centros 

de reunión para el libre cultivo de las ciencias, pronto pasan a ~ 

convertirse en corporaciones formalmente ;i.nstitufdas y organizadas, 

de marcada tendencia liberal, que abrirían paso a la. burguesía a -

muchos privilegios y ventajas de las que antes sólo se beneficiaban 

nobles y sacerdotes. Así aparece, junto a la "nobleza de espada''

la "nobleza de toga", investida por los signos de la dignidad doc

toral, a la que acceden exclusivamente los nobles y burgueses de -

la mas alta jerarquía. 

Paralelamente a esos hechos se constituyen las primeras es -

cuelas municipales, destinádas a la instrucción primaria de la pe

queña burguesía exclusivamente, dado que no eran gratuitas, Aun -

que manejadas también por sacerdotes, estas escuelas establecen ya 

un contacto mas cercano con los asp_ectos p:r;ácticos de la vida ma·t~ , 

rial: enseñanza de la lengua materna en sustitución del latín, así 

como nociones básicas de historia, geografía y ciencias naturales, 

conforman el currículum de estas instituciones. 

' Durante el siglo XV el empuje de la burguesía .¡¡¡obre la eccn9_ 

mía feudal se empieza a resentir, notoriamente, en el campo de las 
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ideas predominantes. Contra los ideales de la ;fé en dioB y el. d'e2_ 

precio del mundo material se comienzan a oponer, desa;f~antes, las 
nuevas ideas fincadas en la razón y en la experiencia. Ello da l~ 

gar a la respuesta contundente del clero amenazado: en primer lu -
gar, la fundación de la compañfa de Jesús, que asUJUe en pocos años 

el control absoluto de la enseñanza relig;i:osa, desarrollándola con 
visión y eficiencia indisputables; en segundo lugar, el surgimien
to de la santa inquisición, que declara la muerte a las avanzadas 

del pensamiento naturalista burgués. 

Mientras el siglo XVI ve florecer el nacimiento del capita -
lismo en su fase comercial, las !cases hegemónicas ven aparecer s! 
multáneamente el protestantismo y el avance de la clase burguesa. 
El interés por la educación crece, lo mismo en los labios de la -
burguesía que en los de los protestantes, que en la voz de Lutero 

recomendaban la alfabetización de las masas a fin de facilitar la 
lectura reformada de la biblia. 

Dadas las características transicionales de esta época, as! . 

como la presencia vigilante e implacable de los inquisidores se dá 

lugar, en ei terreno de las ideas filosóficas y pedagógicas, a di
versas posiciones de compromiso. As! lo vemos en Montaigne (1553-
1592} y en Vives (1492-1540), que defienden abiertamente las virtu 

des de una educación apegada a la utilidad y la razón (dado que -
"no es la argumentación la que dilucida la verdad, sino la indaga
ción de la naturaleza y la observación· sensible"), toda vez que se 

cuidan de no blasfemar tácitamente contra la hegemonfa del clero,
"a cuyo juicio se sometían siempre" (22). En el plano pedagógico 

se dá, pues, un consenso mas o menos general en torno al cultivo -
de los ideales de "humanidad" y "cultura", (la enseñanza del mane..: 
jo de los negocios y del "arte de disertar brillantemente 1

'), si -
bien las lineas del protestantismo y la educación jesuita tienden 

(22) Ponce, A., Educaci6n y Lucha de Clases, Editores Mexicanos 
Unidos, S.A.,_ México 19 p. 150-151. 
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más a los ideales de la salvación del alma y el. conoc;i:.n¡,iento de -~ 

dios, en tanto que las avanzadas del naturalismo destacan más los 

ideales de la.razón y la experiencia. 

Con el tránsito de la manufactura a la gran industria, el -
dominio del hombre sobre la.naturaleza deja· de ser un sueño y gol

pea ya como una evidencia absoluta, en las obras de Bacon (1561 -

16261, de Descartes (1596-16501 de Galileo (1564-16921 y de Harvey 

(1578-1657), sobre la sordera del cléro y su mundo de esencias in

mutables. 

En el "Discurso sobre el método" (,1637), aparece el reclamo 

de Descartes por la enseñanza de una filoso;Eía práctica~· en vez de 

la especulativa que predominaba en las escuelas. Ello a fin de -

aplicar aquellos conocimientos para así hacerse "amos y dueños de 
la naturaleza". En el Novum Organum (1620) se ponderan las venta

jas del método experimental, como método seguro para el conocimien 

to científico. 

En el plano pedagógico, la figura mas notable de ése siglo -

fué sin lugar a dudas, la de J. A. Comenius, (1592~1671}. Sacerd~ 

te protestante y pedagogo de gran visión, Comeníus establece las -

bases centrales de la educación utilj_taría y eficiente, ±ntroduci·e!! 

do la noción de "programa", así como el uso del manual escolar. 

Al respecto del significado de sus aportaciones, dice Suchodolski 

que ''debe consüler-arse a co!nenius el creador de una verdadera pe·a.e_ 

gogfa moderna, y no sólo porque fué el primero en analizar las re

laciones de las que depende la eficacia de los métodos.educativos, 
sino también y principalmente, en esbozar una concepción pedagógi

ca que permitiera concebir la educación como factor principal de -

1a mejora de las relaciones humanas" (23). 

En su "didáctica magna" C-16571, Comenius discurre proponien-

(23) Suchodolski, B., Teoría Marxista de la Educación, Ed.Grijalbo 
1966, p. XIII. 
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do diversas ideas acerca del orden y la gradación de los conoci -

mientos para una enseñanza ef.i,c;i.ente, "con ahorro de tier.1po y de 

fatiga". Asimismo, propone la creactón de una escuela ünica, ex~ 

ge la escolarización a cargo del Estado y la suprest6n del latfn 
como lengua obligada para el aprendizaje de la lectura, sustituy~~ 

dolo por la lengua materna. 

En lo tocante al papel del maestro y el_ educando en la ense
ñanza, los ideales pedagógicos (o "modelos" l y las nociones acer

ca de la autoridad y el castigo como sistema correctivo, Cornenius 
no difirió sustancialmente de-sus antecesores, si bien remarcó el 

papel de la actividad en la enseñanza ("solo haciendo se puede en 
señar a hacer"), a la vez que insistió en la importancia de las -

orientaciones naturalistas en la enseñanza: "en vez de libros --
muertos, ¿porque no podernos abrir el libro vivo de la naturaleza?" 
(24) • 

(24) V. en Ponce, A., op. cit- p. 166. 
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2. Rousseau, o la Influencia de·1· Naturalism·o y el Hu:rtrani·smo Ilus
trado sobre la Pedag·ogia Deni:o·cYátic::a ·- Liberal 

Hasta. aquí podemos decir que las corr;i.entes del s;i;glo XVI;r no 
han asumido posturas de abierto enfrentam;i.ento. Coexisten y se 

combinan en una amalgama que caracter~za, en su síntesis, a la pe
dagogía dominante de aquellos tiempos. En su ideal pedagógico tun 
"llegar a ser" que 'sintetice las mayores virtudes y real;i.zaciones 

de la humanidad} , se mantienen las: líneas del esencialismo trasc·e!! 
dente, acaso depurado algunas veces por las nociones del humanismo 

renacentista; en su método, se asimila el empuje del pensamiento na 
turalista, si bien se mantiene la misma concepción vertical y auto

ritaria en la relación educativa. 

Un ejemplo característico de esta misma pedagogía de compromf 
so es la que desarrolla Locke t.1632-.1704}, en ·cuyos planteamientos 

se sintetizan las aspiraciones propias del estilo de vida de la no 
bleza, lo mismo que las de la joven burguesía ascendente, en un roo 
mento de la historia en que ambas capas de la clase pudiente enta

blan relaciones mas estrechas, sobre la base de una "mutua admira
ción y simpatía". Así tenemos que Locke "recomienda fomentar una 

vida laboriosa y ahorradora, pero también a la vez recomienda des~ 

rrollar las concepciones morales específicas del noble y del esti
lo de vida aristocrática". (.25} 

No obstante, como resulta fácil de comprender, tal compromiso 

no podía perdurar demasiado tiempo tdados los intereses antagóni -
cos existentes entre una y otra clasel, razón ésta por la cual, ya 

en las primeras décadas del siglo XVIII, aquella síntesis se desi!! 

tegra, dando lugar al enfrentamiento abiert? entre al!lbas tendencias: 
la educación "para el prestigio", por una parte, y la educaci6n -

"para el provecho", por la otra. 

Aquí es importante detenernos para señalar que él.lllbas tenden -

(25) Suchodolski, B.; op. cit., p. 304 
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cias, no obstante sus mutuas infl_uencias a lo largo del tiempo, 
lo mismo que las sucesivas posiciones integradoras que habrán de -

manifestarse, constitbyeron a fin~l de ~uentas dos líneas de pens! 

miento claramente diferenciables, cuyos poitulados habrán de ca~ac 

terizar, a6n en ~uestros días, a las corriehtes princip~ies de la 
moderna padagogía burguesa. 

Al respecto de esta diferenciaci6n entre ambas tendencias y_
el curso inmediato ·que habría de adoptar cada una, nos dice -

Suchodolski: "la primera encuentra su determinaci6n en la pedago
gía humanista. Al margen de la vida, busca los ideales eternos de 

perfecci6n ( ... ), la segunda se elabora en la pedagogía del 'p~ov~ 

cho y la utilidad'.; se siente interesada por li utilizaci6n del -
saber inmediato y de las máximas adecuadas a la vida," y se esfuer

za en la formación de capacidades para la creación de los bienes -
materiales y el desempeño de oficios, en especial, los oficios 
'·'crematísticos"'· (26) 

La primera tendencia que reflejara las aspiraciones ideales y 
sentimentales de la burguesía religiosa, rundamentalmente hallaría 
su impulso y soporte en las posiciones de R·ousse.au, que desarroll~ 

ría "una ficticia apología de "su misión "cultural 11
, enarbolando los 

. . 

tópicos de ia personalidad, la libertad y la cul~ura, y enfatizan-
do los principios del clasicismo, ·que "r·e·sultaban especialllJente 

apreciados por los círculos de intelectuales de esta ·clase"(27). 

La segunda tendencia, que expresaba de modo más abierto y ra
dical las posiciones combativas de la ·burguesía, tuvo su fundamenc 

to en las ideas del materialismo sensualista o empirismo, desarro
llado en Inglaterra inicialmente y en Francia después, durante las 
61 timas décadas del siglo XVII y a lo largo del siglo XVIII. 

Ambas tendencias reflejarán por otra parte, los dos frentes 
centrales en los que se despliegan las luchas de la burguesía con-

(26) Suchodolski, B., p. 304 
(27) Ibidem, p. 305 
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tra la ideología· feudal imperante: la defensa cíe las leyes ideales 

de la naturaleza, como determinantes de la esencia humana· y la in

vocaci6n a los derechos del hombre, para la libre configuraci6n de 

sus vidas. 

A la cabeza del movimiento empirista inglés destaca el propio 

Locke, seguido de Hume (1711 - 1776) y, posteriormente, del obispo 

Berkeley (1685 - 1753). Los empiristas atacan las ideas del raci~ 

nalismo metafísico y sus postulados relativos a las leyes in.muta

bles de la naturaleza y la esencia humana. Combaten las posicio

nes apriorísticas y proponen alternativamente sus concepciones 

acerca del alma como una "tabula rasa", en la ·que los conocimien

tos se "impresionan", a través del contacto de los sen-¡:_idos con la 

realidad. (28) De tal modo, que la realidad es un todo preelabor~ 

do e inmutable, que se traspone a la conciencia humana a través de 

impresiones reflejas. Del impacto de los objetos sobre el alma_ (a 

través de la mediaci6n de los sentidos acabados y perfectos), se -

forman en el hombre las sensaciones y reflexiones ulteriores. 

De la aplicaci6n de estas nociones al campo de la enseñanza, 

se registran los principales ejemplos en las obras de Locke, quien 

dedic6 dos volúmenes expresamente a tal finalidad: "Pensamientos -

acerca de la educaci6n11 (editado en 1693), y el ensayo "Sobre la~ 

instrucci6n de los niños" (publicado el mismo año). En esos escri 

tos, se combate el enciclopedismo en la enseñanza y se aconseja a 

los maestros utilizar métodos que pongan a los niños "en contacto 

con la vida", destacando el papel fundamental -el ambiente en el -

proceso educativo. Así mismo, se concibe a la vida humana como 

una larga serie de casualidades, determinadas por "las cosas", que 

son señaladas ya como "verdaderos maestros del niño". 

Esta misma noci6n de la naturaleza como artífice absoluto de 

la creaci6n humana, adquiere un carácter· más radical con La Mettrie, 

autor del concepto de "hombre-máquina" y representante principal 

del materialismo francés del siglo XVIII. La Mettrie concibe al 

( 28) Al respecto ver en Locke "Ensayo sobre el Entendimiento humano" y Hume, -
"Del conocimiento" y "Tratado de la naturaleza ·humana", en: temas de filo
sofía, antología, selec. y prólogo de Hugq Padilla y Wonfilio Trejo, ANUIES 
México 1976, pp. 313, 322 y 346. 
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hombre como un aut6mata, que funciona mecánicamente de acuerdo· a -

los impulsos recibidos. No obstante lo anterior, reconoce que "la 

capacidad de juzgar, la ~az6n, la memoria, no es la misma en todos 
los hombres", cir.cunstancia que explic·a por el hecho de que "la na 

turaleza ha dotado a· unos de· un crebro mejor organizado que a 

otros" (29). 

Entre los se.guidores más destacad·os de La Metrie, por sus 

aportaciones al discurso pedag6gico mecanicista, se hallan Condillac 

(1715-1780) y Helvecio' (1715-1771). En estos pensadores las ideas 

mecanicistas alcanzan su expresi6n más acabada, así como la tesis 
ut6pica acerca de las posibilidades omnipotentes de la educaci6n. 

Así vemos que en el prefacio a "su obra "Acerca de los hombres, de 
sus capacidades intelec.tuales y de· su educaci6n 11

, Helvecio escribe 

"si yo demo.stra:na que el hombre, de hecho no es más que un produc
to de su educaci6n, habría descubierto una gran.verdad para las n~ 

ciones. Estas sabrían que tienen en sus manos el instrumento de -
su grandeza y de su felicidad y que para llegar a ser felíz y pod~ 

rosa, se trata solamente de perfeccionar la ciencia pedag6gica"(30). 

No obstante su enterza y optimísmo absoluto en las posibilid~ 

des de la educaci6n, cabe hacer notar en Helvecio poco sutiles 
transposiciones, entre su afirmaci6n de que "la educaci6n hace de 
nosotros lo que somos" y cuando, más adelante, sentencia: "noso- -

tros somos lo que la sociedad hace de nosotros" (31). Esta y 
otras observaciones posteriores, hacen suponer que Helvecio lleg6 
a reconocer el carácter determinante del sistema político, sobre -
la "voluntad natural" en la configuraci6n del sistema educativo*. 

Por otra parte, en lo qua se refiere al origen y desarrollo -
de las tendencias "humanistas", ·que dieron pie al surgimiento de 

la denominada. "pedagogía democrático-liberal", no hace falta hurgar 

(29) Cit. en Suchodolski, B. p. 237 
(30 y 31) Ibidem. p. 239·. 

* Afirmaciones ·sugestiv·as en este sentido, se encuentran en "De 
L'spirit" París, 1781. Vol. II. p. 426; citado por Suchodolski 
op. cit., pag. XIV 
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mucho para ubicar a la cabeza de este movimiento a Juan Jacobo 
Rousseau (1712-1778), el "gran pre.cursor". La influencia del fi16 

sofo suizo sobre la pedagogía contemporánea ha· sido tal; y a tal -

grado ponderados y referidos sus postulados centrales en materia -

educativa, que estimarnos necesario detenernos a destacar con cier
to detalle, los aspectos más relevantes, a nuestro juicio, en la -

vida y la obra pedag6gica de este notable representante del pensa
miento ilustrado. 

Rousseau no pudo haber actuado ni dado a 1uz a su "Emilio"*, 
en un momento más oportuno que corno lo hizo. Al respecto de ese -

momento, hace Ponce la siiuiente caracterizaci6n, breve pero bas~ 
tante ilustrativa: 

"Después de tantos siglos de ·suj eci6n feudal, la ·bur.guesía 

afirmaba los derechos del individuo corno premisa necesaria para la 
satisfacci6n de sus intereses, libertad abso1uta para contratar, ~ 

para comerciar, para creer, para viajar, para pensar. Nunca corno 
entonces se habl6 de 'la humanidad', de 'la ·cuftura', de 'la raz6n' 

y de 'las luces'. Y justo es decirlo ( ... ), con un denuedo tal, ~ 

con un en tus iasrno tan contagioso, que en un momento dado la "bur"gu~ 

s1a asumi6 frente a la noblezá la representaci~n de los derechos -

generales de la sociedad". (32) 

Nadi~ c:.<Jrn<J Rousse_au_ bubQ de _e_x:p!'e)rn_r, de modo t<in a<lmiI'ªlüe y 

sintético, los postulados ideol6gicos fundamentales del capitalis
mo ascendente. "Ante las divisas de la libertad de comercio, 

Rousseau luch6 por conquistar la libertad de ese otro comercio de 
las creencias y de las ideas". (33) 

* Se hace referencia a ~u obra principal en el campo de la pgda 
gogía: "Emilio o la educación", publicado en 1762; Ed. Univer 
so, S.A., Lima, Perú, 1970; prol. de Roberto Koch. 

(32) Ponce, A., p. 169 
(33) ):bid., p. FO 
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La puntuálidad en la aparici6n del Emilio fue favorecida, a 

la vez; por otros factores colateraLes. Como hace notar Palacios, 

en el siglo XVIII los hijos de la alta burguesía y la nobleza en -

Francia, carecían de una educaci6n familiar. Su infancia transcu

rría de. la nodriza al ayo, ·que no eran sino criados de máyor rango, 

sin ninguna preparaci6n especial. Más adelante ingresaban a los -

colegios de los Je~uítas, que hasta este siglo controlaron absolu

tamente la enseñanza, en donde aprendían las cualidades y dotes 
que les permitían discurrir como "hombres de mundo, doctos y bri

llantes" (34). De tal suerte que el Emilio realiza dos funciones 

simultáneas: proporciona una alternativa para la educaci6n partic~ 

lar de la niñez burguesa y cortesana, a la vez que, como dijera 

Lecercle, "toma·sfstemáticamante contrapie de los métodos Jesuitas" 

(35). 

Rousseau es en efecto, un crítico tenaz de la cultura de su 
tiempo; fustig6 con la misma agudeza a las madres burguesas y cor

tesanas, que con indolencia y desdén, abandonaban la educaci6n de 

sus hijos en manos de "asalariados sin ninguna preparaci6n", que a 

los colegios públicos y universidades, a los que denomina "risibles 

establecimientos, que no torno por instituciones públicas". 

Amante. denodado de la naturaleza, dirige su crítica contra ·to 

dos los usos y las instituciones que oprimen en el hombre ~us im

pulsos y pasiones primarias: "ef hombre civilizado nace, vive y 

muere en la esclavitud; al nacer le cosen en una envoltura; cuando 
muere le clavan dentro de un ataúd;· y mientras tiene figura humana, 

le encadenan nuestras instftuciones". (36) 

Al parecer, su interés por la edu¿aci6n (manifestado casi ex

clusivamente en la escritura del "Emilio"), no es otro que al int~ 

rés por impugnar y transformar la cultura existente, a través del -

(34) Palacios, J. La Cuestión Escolar, ed. Laia, Barcelo, 1978, p. 
(35) Lecercle, J.L., "Emilio en la Historia", es.tudio introducto

rio en R·ousse·a.u, J.J., op. cit. p. 67 
(36) Rousse·au, J,J., op. cit., p. 24 
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6nico medio que le parecía plausible a tales fines. 

En este plano, su crítica se dirige centralmente contra el au 

torltarismo pedag6gico ejercido por los adultos sobre los ninos'. 

Propone· el "descubrimiento d~l nifio" como ser sustantivo y sustan
cialmente diferente del adulto, sujet~ ~ 1eyes y etapa~·il~ evo1~
ci6n propias. Critica el us~ de la raz6n, como punt6 de partida y 

medio de la educaci6n (37); ataca la ensefianza libresca y verbali! 
ta (l_os libros son, para él, aborrecibles "instrumentos de tortura" 
y· azotes de la infancia) y defiende los principios naturalistas 

del empirismo sensualista en educación, refiriéndose con frecuen

cia a Locke, a quien cita no sin cierta admi raci6n. "Como todo 

cuanto se introduce en el entendimiento humano pasa por.)os senti

dos, la raz6n primera del hombre es una raz6n sensitiva, que sirve 
de hase a la raz6n intelectual; as{, nuestros primeros maestros de 

filosof{a son nuestros pies, nuestras manos y nuestros ojos''. (38) 

Tres conceptos consideramos fundamentales para ahondar en el 

pensamiento pedag6gico rousseauniano: "naturaleza", "libertad" e 

"interés". En torno a estos tres conceptos, Íntimamente vincula-

dos entre sí, elabora Rousseau sus tesis principales. 

El término "naturaleza" es en él, indudablemente, ambivalente 

y, finalmente abstracto. Alude indistintamente al medio ambiente 

físico, a los sentidos, a las "faculta?es congfnitns", a la ac;tivi 
dad humana corno 'fuente n~tural de conocimientos'' y, por 6ltimo, ·a 
"la esencia de lo que el niño es". 
a ser sin6nimo de todo aquello que 

En síntesis, naturaleza viene 
no implique una interferencia o 

impos)d6n intencional, propositiva o "artificial". sobre el njño 
en desarrollo y su mundo circundante. Naturaleza es asepsia, nat~ 

raleza es "1 ibertatl", en el sentido del más puro auto-determinismo. 

(37) "La obra maestra de una buena educación es formar un hombre -
racional; !Pretenden _educar a un niao por la razón! es~ es em 
pezar por el fin y querer que la obra sea el instrumento. si 
los niaos escuchasen la razón, no necesitaríamos que los edu
caran" Rnusseau, J.J., op. cit., p. 76 

(38) Ibldem, p. 118 
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A partir de estas' consideraciones surge una i¿terrogante'fun

damental: ¿es que la pedagogía rousseauniana carece de un ideal p~ 

dag6gico, en el sentido de un "llegar a ser" concreto, apriorísti
camente delimitado? de nínguna manera. Si bien las alusiones del 

autor del -Emilio a este, respecto no llegan a ser lo ·suficientemen
te claras y concisas (toda v·e·z --que ello implicaría, en un momento 

dado, una contradici6n insalvable para el propio Rousseau), en la 

lectura de su obra encontramos reiteradamente referencias a su pro 

p6sito de "formar hombres" (en ocasiones adjetivando: hombres "ra
cionales", o bien hombres "naturales"- (39), -que permiten advertir 

sus ideales, mismos que, Si bien no se explicitan abiertamente, 
por la raz6n aludida anteriormente, se concretizan de alguna mane

ra en el propio "Emilio", a lo largo de su formaci6n. Así mismo, 
en la afirmaci6n "si al niño se le deja que haga lo a_ue quiere, 

acabaría por hacer l~ que debe", se corrige nuevamente la existen
cia de un "deber ser", una "esencia", que sintetiza las máximas 
virtudes morales y realizaciones las que, para Rousseau, se desa

rrollarán naturalmente, a través del camino de la, libertad. 

A continuaci6n surge una nueva interrogante: tc6mo caminará -
ese niño a lo l.argo de aquella senda nebulosa de la libl,'!rtad (su

primidos los libros, las lecciones y pro~ramas, junto con toda in.!_ 
ciativa externa que obstaculice, impida, oriente u oprima su cami
no), hasta alcanzar la meta necesaria y deseada, el "deber ser" de 

la raz6n suprema y la virtud? la soluci6n la encuentra Rousseau en 
"el interés". El interés C'el gran m6vil de la pedagogía, el Úni
co que lleva lejos y con seguridad"), facultad _"congénita" que pe.E_ 
mita al niño, a través de las distintas etapas de su desarrollo, -

atender a las lecciones precisas y l~s temas.adecuados, en la lec
tura de aquél "libro abierto de la naturaleza". 

Detrás de sus ambivalencias, detrás de sus contradicciones y 

sofismas, el ideal de la libertad ("el más valioso de todos los 
bienes") rousseauniano, habría de resonar con su mayor fuerza y vi 

(39) !bid, p. 20, 22, 76 ..• 
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gor. siglo y medio después, en las consignas Y. los estandartes de 
los educadores de la Nueva Escuela. Sobre el análisis de estos -

postulados y sus implicaciones te6rico prácticas volveremos más -

adelante, al analizar la forma que habría de asumir, así como la 

crítica formulada en torno a los mismos por los partidarios de 

una nueva pedagogía, ya no de "la libertad", tomo de la libera- -
ci6n humana.· 

Entre estos Últimos ha destacado, en los textos que consig
nan la historia y actualidad de las nuevas reformas pedag6gicas, 

el nombre de J. H. Pestalozii (1746-1827). Discípulo cercano a 

Rousseau a quien se le atribuyeron, además del mérito de haber 
propugnado por la extensi6n de la "enseñanzá objetiva" bajo los -

postulados de la observaci6n, la experiencia y el respeto al int~ 
rés del niño, y haber puesto en práctica dichos principios en sus 

escuelas rurales-industriales, lo mismo ·que en los internados p_e 
ra j6venes ricos (a los que mayormente se dedic6), el haber corte~ 

dido un mayor interés en la enseñanza de la niñez y juve:ritud cam
pesina. 

En la personalidad de Pestalozzi sobresale, a la par ~ue el 

espíritu de la investigaci6n racionalista y experimental, qúe le 
permitiera destacar por sus aportaciones ·técnicas a la nueva: edu-· 

caci6n, un carácter sensible y romántico, vinculado su origen ca~ 
pesino y sus profundas convicciones religiosas (40). De estas 

convicciones se d~riva:dan a la par que una preocupaci6n constan

te y genuina por el destino de los niños pobres y la emancipaci6n 

de los campesinos siervos, una actitud sumisa y pac·ifista ante el 
orden social en su conjunto, el que, "no obstante todos ·sus defec 

tos, tenía por autor al mismo Dios". 

(40) Sobre este particular cabe destacar que el apego a los valo~ 
res cristianos ha sido razgo comGn a los pedagogos del buma
nismo liberal. "Monsefior, yo soy cristiano~escribe Rousse~u 
a Christophe de Beaumont en 1763-y sinceramente cristiano. -
Soy cris~iano no como discí~ulo de lqs curas, sino como dis
cípulo de Jesucristo''; cit. en Gilbert, Las ideas actuales -
en Pedagogía, Ed. Grijalbo, México 1977. p. 84 
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De tal suerte que en su. vida y obra pedag6gica, Pestalozzi no 

trasciende más allá del interés piadoso y filantr~pico cuando com
parte su energía en el trabajo con niños campesinos y en los inte.!'_ 
nados para niftos ricos. Refiriéndose al carácter clasista de ~u -

educaci6n,. nos dice Ponce que ·nunca p·as6 por la mente de Pestalozzi 

el impartir la misma instrucci6n en ambas instftuciones: "más pom
poso que Rousseau· y más declamador, ·gus·taba hablar también de for

mar escuelas de "hombres". Pero admitía tantos hombres y tant.as 
educaciones como clases existían, y pu~sto que el orden ha sido 
creado por Dios, el hijo del aldeano debe ser aldeano y el hijo 
del comerciante, comerciante (por lo ·que) nunca· se prápuso otra ·co 
sa que educar a los pobres para que aceptaran de buen grado ·su po
breza" (41). 

Hemos visto de qué manera los seguidores de Rousse.au, no obs

tante levantar las banderas libertarias y pregonar las consigrras -
naturalistas de su predecesor, van traduciendo de manera sutil ~us 

nociones de libertad a consignas menos radicales y abstractas, ba~ 
tante más realistas y explícitas: la libertad de acceder al inundo 
de los adultos, de acuerdo a las normas, valores y roles de la ide~ 
logía imperante. La libertad de acatar con obediencia ese destino. 
Vemos en el_los (miÍ.s educadores en sentido estricto ·que el propio -

Rousseau, cuya experiencia práctica no pas6 más alla de ~u escaso 

y frustrado trabajo como preceptor)*, que la educaci6h pasa, de ser 

(41) Ponce, A. op. C:it. p. 189 
* Rousseau no fue "ni siquiera el educador de ~us hijos ••. ense- · 

fi6 mGsica brevemente y fu~ preceptor d~ un joven de la familia 
Malby •.• tampoco dur6 ~ucho esta experiencia por desa~u~rdos -
insalvables. Carecía ·pues, de experiencia docente". Koch R. 
pr6logo·a R·ousseau., J.J., op. cit., pp. 8 y 10. Así también -
es intere~ante ver la declaraci6n del propio kousse~u, en ~l -
libro primero de su Emilio, en donde asienta: "estoy tan con
vencido de lo grande ~ue son las obligacione~ de un preceptor, 
y conozco tanto mi incapacidad, ~u~ riunca admitiré semejante -
cargo •.. sin capacidad para de~empefiar la mis Gtil tarea, me 
atreveré a lo menos a tomar la mis flcil: ~ ejemplo de otros -
~u~hos,· no pondré manos a la obr~. sino a la p1uma, y en vez -
de ha~er lo ~ue ~onviene, me Bsf~rzaré en decirloh, op. cit. 
p. 33 . 
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una funci6n del desarrollo ".espontáneo y natural" de_ los individuos 

libres, a sei un servicio otorgado por el .estado a todos los ciuda

danos, para la formaci6n de hombres "Útiles· y felices", con apego a 

la ''voluntad general" y el ".interés colectivo" y de acuerdo siempre 
a su condici6n de clase, na.tural e inmutable. 

No en vano nos dirá Palacios, de Pestalozzi, que "con él¡ ya -
no se trata de la "teoría de la e-ducaci6n", sino de c6mo llevar a -
la práctica, en la escuela, los principios te6ric~s. Y en ~uanto -
se encuentra en la escuela, en y entre sus alumnos, Pestalozzi debe 

corregir uno de los puntos capitales de Rousseau, al descubrir que 
la escuela es una verdadera sociedad de la que los niños aprenden, 
de la que hay que servirse para educar a los niños, negando así el 

individualismo rousseauniano" (42). 

(42) Palacios, J., op.cit. p. 51 
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3. Hegel o la influencia del idealismo Espiritualista sobre' la 

Pedagoía ·noctrirtaria. 

No obstante ~ue dur~nte los siglos XIX y XX se prest6 ya una 

mayor atenci6n al proce:rn del desarrollo hist6rico, en desmedro de 

la "naturaleza humana", ésto se hizo de tal modo ·que siempre se co!!_ 
cedi6 a la historia· un papel intrascendente. Acaso como el escena

rio en el cual el hombre reprimía, disfrazaba y· desenvolvía sus "i~ 
pulsos primarios'' o bien se desarrollaba a tientas~ indistintamente 

por el. camino sigzagueante del ensayo y error. 

Al preguntarse el mismo ·suchodolski acerca de "¿C6mo es posi

ble que en el siglo XX, eri un siglo en el que se descubri6 la hist~ 
ria de la ciencia y el arte, en el que· se podía oponer al modo de -

concebir naturalista y racionalista la consideraci6n hist6rica y el 
método de investigaci6n hist6rico, no se intentaba concebir al hom

bre de modo hist6rico?", se responde enseguida que: " .•. todo ello 
constituye la expresi6n ideol6gica de la situaci6n en la que la bu~ 
guesía rechaz6 la historia, porque se convertía en un criterio de -

juicio peligroso para ella ( ... ). En la medida eri que la burguesía 
de los siglos XIX y XX se sitúa cada vez más en posiciones reaccio

narias, sus concepciones h:ist6ricas hubieron de oponerse al verdade
ro proceso del p~sad6 i del camino de desarrollo del futuro'' (43) 

Esta misma circunstancia se advierte en el análisis crítico de 
la denominada "Filosofía de la Cultura", que arranca de Hegel y que 
desembocara, posteriormente, en las vertientes de la "Pedagogía Do~ 

trinaria" (Pedagogía Personalista, Pedagogía de la Cultura, etc.). 

Como es bien sabido, el pensamiento Hegeliano constituy6 la -
forma más elevada del pensamiento idealista. En la ~ialéctica idea 

lista del notable fil6sofo alemán, en sus teorías espiritualistas 

y abstractas acerca del desarrollo hist6rico, del papel del Derecho 
. . . 

y del Estado, así como, particularmente, de su concepci6n acerca de 

las relaciones entre la "esfera del ser"" y la "esfera de la concie_!! 

(43) Ibidem. p. 316 
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cia", manan los afluentes que habrán de desembocar, durante la se
gunda mitad del siglo XIX y _aún a lo. largo del XX, en. las nuevas -

tendencias idealistas de la Sociología, la Pedagogía y la Psicolo
gía burguesas. 

Su influencia se extiende determinando· y amparando diversas -

corrientes específicas las ~ue, no obstante diferencias manifies

tas expresadas con respecto al método de Hegel, se asimilan proba

damente a sus nociones filos6ficas elementales. Al respecto de 
las diversas formas de "apropiaci6n" (las más de las veces incons

ciente) de la filosofía hegeliana en lo particular, nos dice -
Suchodolski: 

"Hegel fue, sin tugar a dudas, el fil6sofo más importante del 
idealismo. De ahí que en el período de la mayor amenaza. del orden 
burgués por la clase obrera, la ~uelta espiritual a Hegel fuera 

una maniobra táctica para procurarse las necesarias armas para la 

lucha. Y tal como es habitual en la lucha, no es neceiario ~ue 
los que luchan sepan quien produce las armas con que luchan_, basta 

con que esten satisfechos con ellas. En muchas concepciones peda

g6gicas nos encontramos con pensamientos hegelianos, pese a que 

Hegel no se cita. Las formulaciones de Hegel y el modo de concebir 
la realidad se corresponden tan exactamente como las necesidades -
de clase, que parecen algo evidente, lo Único posible. Creen ser 
la 'voz del espíritu mismo', ·aunque s§lo son la voz de los inter~ 
ses burgueses, que Hegel encubri6 con mixtificaci6n filos6fica" -

e 44). 

La filosofía hegeliana, a diferencia de la filosofía de la 
ilustraci6n, -recuper6 para el estudio del hombre su carácter acti
vo e hist6rico. El valor de Hegel consiste', s·egún Marx·~ en que 

"capte la esencia del trabajo y conciba al hombre objetivo y. verda 

dero como resultado de su propio trabajo'' (45). No obsiante los -

(44) ,Suchodolsk~, op. cit. p._ 176 
(45) Marx, Engels, La Sagrada Familia, Ed. Grijalbo, Mlxico 1965~ 

p. 55 
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avances implicados en esta concepci6n general del hombre como un -

ente que se autoproduce en el trans'cu:rso de su actividad hist6rica, 

Hegel mismo se encarga de desvir~uarl~ y de limitar ~u verdadera 
significaci6n te6rica y práctica, precisamente porque -"el. 

trabajo que Hegel conoce· y reconoce, es el abstractament~ 
tual" (46). 

/ . unico 

intelec-

Al colocar el carácter activ6 del hombr~ y de la historia en 
su propia creaci6n intelec.tual, Hegel menosprecia la existencia ·ma 

terial del mismo, así como el conjunto de las relaciones materia
les y sociales en las ·que éste se desarrolla, adjudicándoles un p~ 
pel secundario y determinado con respecto a 1a· 11 idea", a la con- -

ciencia o al "espíritu universal". Respecto de esta inversi6n de 
la dialéctica en Hegel, nos dice ·suchodolski: "Dios, el espíritu -
absoluto, la idea que se hace consciente de sí misma y que se man_! 
fiesta, se conviertieron en el sujeto aparente que ·debía crearse -

mediante su acci6n y exteriorizaci6n, a si mismo y a la realidad. 
(47) 

Es así que Hegel, al tergiversar las relaciones entre las de
terminantes abstractas y las concretas, entre la conciencia y el 

ser, limita su atenci6n al análisis de las primera~ y condena a la 
. . 

actividad cognoscitiva al estudio de categorías y conceptos en ab~ 
tracto. Al atribuir a la realidad_ empírica una "racionalidad'" espi, 
ritual que se le superpone, contempla la historia de la cultura y 
del hombre como una sucesi6n de ideas que habrán de reflejarse en 
la teoría (recorda'ndo la crítica de Marx) ya no como una filosofía 
de la historia, sino como una mera "historia de la Filosofía". 

Las- implicaciones centrales __ de esta concepci6n para la pedagE_ 
gía se desprenden más inmediatamente d~ ~u teoría del Estado, como 
"espíritu absoluto" que constfti.Iye el cerebro y motor, eje funda

mental de toda racionalidad. Como instancia suprema de la educa·-

(46) Suchodolski, B.P. p. 163 
(47) Ibidem, p. 56 
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ci6n y punto de referencia moral-objetivo de la misma, correspon
de entonces al Estado liberar a ·los hombres de las ataduras de su 

natural subjetividad, para elevarlos gradualmente al nivel del de

ber ser espiritual-objetivo. Todo ello a través d~ un trabajo 
(siempre espiritual) de ·depuraci6n· y autodepuraci6n e·ducativa. Es 

así como Hegel entiend~ y encomienda a la pedagogía su tarea iurtda 
mental: La superaci6n de la "alienaci6n" humana, a través de la 

vía superestructural de la formaci6n de la personalidad. 

Hemos visto con Hegel transitar a la filosofía, de la negad6n 
de la hist<':lria, a la formulaci6n parodial de una "Historia ahist6-
rica"-. El tránsito ahist6rico de esta Historia se manifiesta 
pues, en el carácter inmanente y atemporal del "Estado·-en sí", gé

nesis y compendio de la racionalidad universal. 

Analizando las condiciones sociales bajo las cual:es se desa
rroll6 la Filosofía Cl&sica Alemana (Kant y Hegel a la cabeza) nos 

dice Sánchez Vázquez que: 

"Este activismo espiritual no deja de estar en relaci6n ( ... ) 

con circunstancias hist6ricas, concretas, reales de su tiempo, ta_!! 
to en Alemania como fuera de ella. La primacía que se da a. la acti
vidad espiritual, te6rica, tiene lugar justamente en un país - Al~ 

mania - y en un tiempo - segunda mitad del siglo XVIII y primeros 
decenios del XIX - en que, en contraste con esta primacía de lo 
te6rico y con el rico desplieque de la firosoffa alemana, se obser 

.va una enorme pobreza en el terreno de la actividad práctica revo
lucionaria. Este contraste es mucho más palmario si se compara la 
pasividad de la Alemania de esos afios con los grandes acontecimie~ 
tos revolucionarios que por entonces vive Francia. Con la Revolu

ci6n de 1789, la creaci6n de un nuevo orden -el orden bur"gués que 
desplaza al ~iejo régimen, se vuelve un asunt~ práctico, mientras 

. . 

que en Alemania es- y sigue siendo aún después de la muerte de He-

gel- un asunto te6rico. Mientras los franceses han pasado, con su 
revoluci6n, de lo te6rico a lo práctico, los alemanes permanecen -
en el .tér.réno·de la teoría" (48). 

(48) Slnchez Viz~uez, A., Filosofía de la Praxis, Ed. Nueva Imagen 
México 1981. p. 64 



136 

"El activismo te6'rico, determinado por la pobreza de una' pra

xis real, efectiva, encuentra, a la vez, su justificaci6n te6rica 
en el movimiento idealista, que reivindica la actividad de la con~ 

ciencia, del espíritu, hlsta elevarla al plano incondicional y ab

soluto en que la sfrúa ,Hegel" (49). 

Las implicaciones te6ricas y prácticas, filos6ficas y políti

cas, que habrán de desprenderse del análisis hegeliano en torno al 
Estado y la sociedad, revisten una complejidad ta~ que no corres
ponde pretender dilucidarlas en este espacio. Al respecto nos li

mitaremos,, antes de contiriuar en la revisi6n de las tendencias p~ 

dag6gicas emparentadas con esta filosofía, a citar el interesante 

estudio de Lefebvre, en el que realiza· un análisis comparativo de 
las filosofías hegeliana, marxista y nitzscheniana, puntualizando 

las repercusiones, más prácticas ~ue te6ricas, de una realidad his 
t6rica específica, avalada en y por el pensamiento hegeliano. 

"Hegel legitima ( .. ~) la fusi6n del saber y del poder en el 

Estado, subordinando el primero al segundo. La eficacia organiza
tiva y la violencia coactiva, guerra incluida, se unen y concurren 

en el Estado: la primera justifica a la segunda en perfecta reci
procidad y reúne en el orden político lo que parecía espontáneo 
(la familia, el trabajo, los oficios, etc.). La capacidad represi 

va del Estado se revela, por tanto, en el fondo racional y por ta~ 
to legítima, lo cual legitima y justifica a· un tiempo las guerras 
en particular y la guerra en general. Tanto para Hegel como para 
Maquiavelo, la violencia es un componente de la vida política, del 
Estado. ·Es más, tiene un contenido,· y un. _sentido: inicia el camino 

de la raz6n. La ley (coactiva) y el Derecho (normativo), necesa

rios y suficientes para que la sociedad y sus complejos engranajes 
funcionen bajo el control del Estado, designan una .misma realidad 
política (SO). 

(49) Ibidem. p. 66 
(50) Lefebvre, H., Hegel, Marx. Nietzsche, Ed. Siglo XXI, México 

1976 p. 8 . 
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Más adelante continúa Lefebvre, refiriéndose al papel de los 

intelectuales en la instrumentalizáci6n de la cultura (de a-cuerdo 
a la misma teoría hegeliana) señalando que: 

"El Estado racional y, por tanto, constitucional posee, según 

Hegel, una base social: la clase media. En esta clase se halla la 

cultura que se une a la conciencia del Estado, de la que es porta

dora ( ... ) De esta clase media, bien por coacti6n, bien por vía 

de concursó, salen los funcionarios. Una burocracia competente, -
seleccionada mediante pruebas severas: tal es la verdadera base s~ 

cial y la sustancia del Estado ( ... ) La clase pensante, mediadora 
entre las dos clases productivas, mediatizada por ·su saber, que 

mantiene y maneja el conjunto social dentro del marco estatal" (51). 

De las filas de esas "clases pensantes" surgieron los -nuevos 

-ide6logos, herederos de la Filosofía de la Cultura, filosofía que 

habrían de reafirmar, más allá de las propias ideas, en la misi6n 
hist6rica concreta que les correspondi6 desempeñar. 

Así la Pedagogía de la Cultura (o Pedagogía "Doctrinaria" se
gún la denominaci6n que utiliza Ponce), recoge los viejos ideales 
humanistas de la nobleza feudal, asimila las tendencias de la Ped~ 

gogía Democrático-liberal del siglo XVIII y se pertrecha (esclare
cida por el esquema filos6fico del idealismo alemán), en las teo

rías sociol6gicas positivistas como las de Comte y burkeheim, en -
Francia, que recogen' la idea de la "éomunid-ad socio-espiritual" y 

la sistematiz~n en ~n conjunto de leyes y preceptos que le permi
ten revestirla de un nuevo ropaje naturalista· y cientificista. 

Al respecto de esta corriente "Doctrinaria" nos dice Ponce 
que: .. "Sin desconocer, ni :mucho menos, la influenc~a de: una reforma -

en la didáctica, es decir, en la técnica de la enseñanza, afirma -

que lo más esencial del problema no radica ahí, sino en el aspecto 

cultural. Educar no es para ella retocar este método o corregir -

(51) Ibid. p. 9 
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aquel_ horario, sino 'abismar un alma en el seno de la cultura·'.'!' 
(52). 

Representante renombrado de esta línea pedag6gica ·fue Federi
co Froebel· (1782-1852); contemporáneo· y compatriota de Hegel y de 

Feuerbach, discípulo de J. Herbart (1776-1841J*r Froebel pasari ª 

la historia, al lado de Rousseau y Pestalozzi, como uno de los 
grandes precursores de la pedagogía moderna. 

Menos in.tuitivo y más práctico que aquellos, Froebel recibe -
de Herbart el concepto de Psicología· y concibe ya la educaci6n co
mo hecho concreto, realizádo con un ser específicb: el nifto. Me

nos preocupado por cuestiones éticas o· sociales, concibe a la Peda 
gogía exclusivamente como un medio para forjar hombres a partir -

del niño. Siendo deber del Estado, exclusivamente, el ofrecer ·· -
iguales oportunidades e·ducati vas a todos, atribuye el éxito o fra

caso ulterior de los hombres a su responsabilidad personal. 

Centrado en el desarrollo del niño. Froebel concede ya gran -
importancia a la observaci6n del mismo, a la vez que enfatiza la -
importancia del juego y la actividad manual (preludio del trabajo 

propiamente dicho), para favorecer ese desarrollo. Para la puesta 
"' . -. en practica de estas ideas, funda en Blankenburg, en 1840, el pri-

mer "Kindergarden", inaugurando. el nacimiento de la e·ducaci6n pre

escolar. 

Sumamente ilustrativo de la concepci6n de Froebel, es la cita 

de Merani que incluímos a continuaci6n: 

"Herbart, a través de Froebel, habfa llegado a imponer en Peda 

gogía los principios del idealismo Postkantiano: la realidad es un 
absoluto trascendental en deve·nir,· y ·cuafquier aspecto singular de 

(52) Ponce, A., op. ciL, p. 209 

* ~e est~ Gltimo, fi16so~o.destacado entre los-denomina~os"Pdst 
kantianos", recib~. Froebel la mayor inf1uencia, ·durante los :; 
affos de ~u formaci6~ univ~rsitaria. 
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la misma, el in~ividuo, concretamente, para la-pedagogía, es sol~ 

mente un 'modo' ca-duco· y transitorio del absoluto... La Pedago

gía, "sus fines' "su filosofía en una palabra, termin6 por identif_!. 

carse con los fin~s del Estado, con ~u filosofía, que bien en mo

narquía en república, repr:esentaba el dominio. de los intereses de 

una clase, el mayor nivel de dominio ·que pµdiera alcanzár la bur

guesía sobre el pueblo" (53). 

Posterior a Froebel -fue Durkheim (1858-1917), para quien la 

funci6n de la iducaci6n consiste primordialmente en socializar al 

hombre: es decir, moldear al ser "asocial", para conformar otro -

nuevo, social. 

Durkheim plantea que para que los fen6menos educativos exis

tan, se requieren dos condiciones: la presencia de una generaci6n 

adulta y una generaci6n de j6venes (protagonistas del proceso) y 

la acci6n educativa propiamente dicha, cuya funci6n principal es 

la de "suscitar cierto número de estados físicos y mentales, que 

la sociedad a la que los incl.ividuos pertenecen, considera que no 

deben estar ausentes en ninguno de sus miembros" (54). 

Considera pues, que la funci6n principal de la enseftanza es 

la socializaci6n met6dica de la generación joven, por intermedia

ci6n de la adulta, centrando el valor fundamental de dicha socia

lízaci6n en la conservaci6n de la cultura, mediante la adaptación 

de los j6venes a los valores y el sistema normativo de la socie- · 

dad . ºEs la sociedad, concebida por el soci61ogo francés como un 

ente trascendente al individuo, lo que nos humaniza a través de -

la-acci6n educativa"(55). 

Otro representante destacado de la tendencia doctrinaria fue 

G. Gentilej que form6 parte del movimiento neoidealista italiano 

(53) Merani, A.· Psicología y Pedagogía, Ed. Grijalb_o, México 1969. p.39 
(5 4) Durkheim, E.Educación y Sociedad, Ed.tauro, Buenos Aíres 1978. p. 15 
(55) Salamón, M. Principales corrientes de interpretación-de la educación co-

mo fenómeno social: en Perfiles Educativos, CISE-UNAM. I 
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' durante los años del facismo y cuya concepci6n puede quedar por 

ahora ·suficientemente ejemplificada en las declaraciones citadas -

por el mismo Ponce: 

"Nosotros queremos .en la es.cuela "dite Genti1e~ el espíritu h~( · 

mano. en toda ·su plenfrud y en to9-a ·su realidad" ( ... ) Ese espíri

tu que forma, por decirlo así, la. verdadera ·humanidad del hombre". 

Más adelante, la noci6n de "espíri"ti.r en toda· sil 'plenitud" gentili~ 

na, de carácter pro.fundamente clasista, se e~clareé:.e ·e:·uando señala 

que: "Los es.tudios (secundarios) dicen algunos, deben ser democrá

ticos: como si dijeramos arrojar margaritas a los cerdos. Los es 

tudios secundarios son por na.tuial·eza aristocráticos, en el 6ptimo 

sentido de la palabra: por lo que no pueden corresponder sino a 

aquellos pocos destinados de hecho, por ~u ingenio o por la situa

ci6n de la familia, el ·culto de los más altos ideales humanos (56). 

Posteriormente aclarando su concepto de "humanidad" señala 

Gen ti le: "El hombre nuestro es el hombre ·que tiene eso que se 11a

ma una conciencia, es el hombre, diríase más. bien, de las clases -

dirigentes, sin la cual no es ·sfquiera posible el otro hombre de -

las buenas digestione.s, porque hasta las buenas digestiones neces_!. 

tan el apoyo·de la sociedad y la sociedad no es concebible sin cla 

ses dirigentes, sin hombres que piensen por sí y por otros" (57). 

Si bien es cierto que las tendencias del espiritualismo peda

g6gico habrían de conocer mejores destinos que el de legitimar la 

educaci6n fascista y que pedagogos contemporáneos y posteriores a 

Gentile (como el caso de Wyneken, por no mencionar ahora a los po~ 

teriores defensores de la llamada "Pedagog'Ía comunita~ia"), habrían 

de asumir posiciones pretendidamente progresistas, deman~ando la -

neutralidad· del Estado frente a la escuela y preten.die~do' íncluso _ 

la transformaci6n de la sociedad por la vía educativa y en defensa 

del "espíritu humano", no es menos cierto el carácter ut6pico que 

(56) Gentile, G., La Nuev~ S~uola Media, Ed. Vallecchi Filenze, 
1925-p; 7 y 35. Cit. ~n Ponce, A.~ p. 225. 

(57) Gentil.e, G~, op. cit. p. 91, · Cit. en Ponce, /l.., p. 226 
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subyace tras de sus pretensiones. Al respecto de esta afirmaci6n 

y para cerrar este apartado, cabe citar un amplio párrafo de A. -

Ponce quien señala, ·subrayando el carácter ut6pico de dichas pro
puestas: 

"El concepto de la evoluci6n hist6rica como· un resultado de la 

lucha de clase I,1º!? ha mpstrado, en efecto, que la e·ducación es el 
procedimiento mediante el ·cual las clases dominantes preparan en -

la mentalidad y la conducta de los niños las condiciones fundamen
tales de su propia existencia. Pedirle al Estado ~ue se desprenda 
de la escuela es como pedirle ·que se desprenda del ejército, la p~ 
licía o la justicia. Los ideales pedag6gicos no son creaciones ª!: 
tificales que un pensador deicubre en la sociedad y ~ue trata de -

imponer después por creerlos justos. Formulaciones necesarias de 

las clases que luchan, esos ideales no son capaces de transformar 

la sociedad iino después de ~ue la clase ~ue los inspira ha triun
fado y deshecho a s~s rivales. La clase ~ue domina materialmente 
es la que domina también con su moral, su e·ducaci6n y sus ideas. _ 

Ninguna reforma pedag6gica fundamental puede imponerse .con anteri~ 
ridad al triunfo de la clase revolucionaria ·que la reclama, y si -

alguna vez parece que no es así, es porque la palabra de los te6ri 

cos oculta, a sabiendas o no, las exigencias de la clase que repr~ 

sentan" (58). 

En el segundo apartado de_ este capítulo, habíamos hecho alu
sión -a- la influencia de _dos _corrientes fil·o·s?-ficas de-1 siglo XVIII, 

que aportarían las_directr:j.ces 'fundamentales para las tendencias -

modernas de la Nueya Pedagogía, desarrolladas particularmente a 
partir de. Ja~ Úl ti111as décadas del siglo pasado y lo que va de éste. 
Hasta aquí .hemos. e.xpuesto, con Hegel y la Pedagogía Doctrinaria, ~ 
la continui¡:lad d~l pensamiento Humanista Liberal, en su enfoque es 
piritualista. Cabe ahora revisar a grand~s razgos el desarrollo -

de la filosofía materialista-sensualista y las formas en ·que e~ta 

hubo de influir sobre el pensamiento pedag6gico en la actualidad. 

(58) Ponce, A., op. cit. p. 224 
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4. Feuetbách, o la influencia: del ·Ma:t.erialismci Meca:nicista sobre 

la Pedagogía Amliientalista y de Refcitni.á. de la con:eiertcia. 

En nues·tra o.iJ.ini6n, la influencia de esta corriente filos6fi
ca sobre el pensamiento pedag6gico moderno se da de dos maneras 

distintas, ~ue corresponden a momentos diferenciados en el desarro 
llo hist6rico de la misma. 

En primer lugar, nos referimos a la inf'luencia. directa, ejer
cida por el pensamiento de los empiristas del siglo XVIII sobre 

los planteamientos de la moderna pedagogía ambientalista y pragmá

tica. No es necesario ahondar mucho en la cuesti6n para reconocer 
en las proposiciones de W. James (1842-1910) y J. B. Watson (1878-
1958), las premisas inconfundibles ele la teoría sensualista del co 

nocimiento éomo acumulaci6n de datos sensibles, tomados de la na:t~ 
raleza por la vía de una sensoriedad pasiva, que los "impresiona" 
en la tábula rasa del alma o la conciencia. 

Basado en el criterio de que en la conducta del hombre no hay 
nada innato y de que todas sus manifestaciones son producto de las 

estimulaciones ambientales ·que propician; ya no una suma de impre
siones sensoriales, sino exclusivamente. un conjunto de reacciones 

musculares;· el movimiento conductista porporcion6 un esquema meca

nicista a la psicología y la educaci6n, que habría de funcionar 
(utilizando la expresi6n de Yaroshevsky), como "antídoto u contra -
las concepciones introspectivas y ~ubjetivistas en psicología. 

El esquema behavior.ista watsonismo, que alcanz6 su mayor pop!!_ 
laridad en la dGcada de los afias ZO's, vendiía a ser reforzado, 

. . 

tras veinte años de des'arrollo y transformaciones en el movimiento 
conductista norteamericano, por los trabajos de B.F. Skinner, figu-

. ra centr.al del movimiento a partir de los años cincuentas, cuya 
obra psicol6gica denotadamente mecanicista habría de impactar ncit.2_ 
riamente a la pedagogía contemporánea. El trabajo más elaborado -

de Skinner sobre e:j. tema es sin ·duda ·su libro "Tecnología de fa en 

señanza".(59); ptólijo y tran~parente en sus afir~acion~s y metiif.2_ 

(59) V., Skinner, B.F.,Tecnología de la Enseñanza, Ed. Labor, Barcelona 1973. 
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que expresan de manera inconfundibl~ la s6lida·vocaci6n pragmática 

y mecanicista del aut_or . "Enseñar es, simplemente, la disposi
ci6n de las contingencias de. re.fuc:frzo ... ·es expender conocimientos 

(pag. 20)" ... ·nuestras técnicas nos permiten confi"gurar casi a vo

luntad el comportamiento de· un organismo"· (pag. 26) , "la investi

gaci6n con animales ha aclarado la na.tural"17za de la instrucci6n en 
su más amplio sentido," y con ello ha llevado_ directamente a· una 

tecnología práctica" (pag. 224), etc., etc. Entre las aportacio
nes principales del ·autor al campo e·ducativo, se: encuentra la má

quina de enseñanza y· (en colaboraci6n con otros colegas conductis
tas), la instrucci6n programada. Estas técnicas habrán de desembo 
car, _posteriormente, en el desarrollo de la denominada "Pedagogía 
CibermHica" .". 

Por otra parte, habría ·que referirse a las influencias del m~ 

terialismo sensualista de Feuerbach (1804-1872), menos simplista -
que el anterior y ·cuya elaboraci6n te6rica repercutirá sobre las -

tendencias pedag6gícas posteriores, según podremos ver, de una dis 
tinta manera que las del empirismo vulgar. 

Feuerbach, miembro destacado de la joven "izquierda hegeliana" 
recoge en lo fundamental la he~encia del materialismo inglés y r

francés del siglo XVIII incorporándola, mediante una elaboraci6n -
te6rica más compleja y abstracta, a su teoría del conocimiento. 

Al igual que Lo-cke y Hume reconoce en el mundo material la 
existencia de "objetos en sí", que existen bajo una forma dada, in 

dependientemente del sujeto cognoscente. Difiere de aquellos en -
que_éste no concibe a los sentidos como el puente de contacto di-
recto e inmediato entre el objeto en sí y el sujeto. Para él, lo 
sensible no es sino un punto de partida para llegar, a través de -
la raz6n, hasta el conocimiento objetivo de la realidad. 

En su teoría del conocimiento (expuesta fundamentalmente en 

la introducci6n.a "La Esencia del Cristianismo")*. Feuerbach dis-

* Cit. en la Concepción de la Praxis en Feuerbach, en Sánchez Vázquez, A. op. -

cit. p. 91 y 114 
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tingue dos tipos de actividad humana, cada una de las cuales' da -

lugar i una forma de conocimiento totalmente distinto. La prime
ra, actividad "práctica", consiste para Feuerbach en una reacci6n 

simple del sujeto activó-sensible ante el objeto para sí. En es
te caso, la "natural·ez~ objetiva:" del objeto ·aparece· deformadá. 

por la actividad sensible ~e~ sujeto; es decir, por dar una idea 
ilustrativ·a, la realidad aparece corno· una irnpresi6n fotográfica -' 

difusa o desenfocada a c·ausa del "movimiento'" existente· en el ap~ 
rato receptor. Por otra parte está la actividad te6rica (para 
Feuerbach la "verdaderamente humana", la "objetiva',,, que consis

te ya en una relaci6n entre e~ ~ujeto pasivo-racional y el objeto 
en sí, el que aparece "des.nudo", descubierto en su "naturaleza ob 

jetiva", a la ·luz ·y por medio de la conternplaci6n. Es este caso, 
para· continuar con la metáfora· anterior, el receptor está quieto 

e impasible, por lo ·que la irnpresi6n fotográfica que se obtiene -

de la realidad "en sí" es nítida y corresponde en todos sus ras
gos a aquélla. 

De lo anterior se desprende ~ue el paso necesario de la sub
jetividad a la objetividad corresponder&, para F:euerbach, en el -
paso de la sensibilidad a la racionalidad, de la práctica a la 
teoría, logrado Únicamente (y aquí reside el rasgo fundamental p~ 

· ra nuestros prop6sitos de revisi6n), en y a través de la contern
placi6n pasiva. 

De tal suerte que las tareas de ·1a educaci6ri humana, corno 
las de la liberaci6n en el ámbito político, resultan para Feuer
bach (corno lo fueron para Hegel), en tareas de orden te6rico an~ 
tes que práctico. 

Feuerbach le atribuye a la conciencia humana un carácter au
t6nomo, negando el condicionamiento hist6rico-social del psiquis

mo en el hombre. Por otro lado, además de ser aut6noma, la con

ciencia huniana viene a ser irracional, creadora de mitos, objetos 
e imágenes deformadas de la realidad "en sí". 
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Sobre estas premisas Feuerbact habrá de alimentkr indirecta
mente la consigna central de la -"reforma de la conciencia", ·que -

habrá de constituirse en base fundamental del ·quehacer educativo. 

Aterrizando más directamente sobre estas implicaciones, escribe 
Suchodolski: 

"La concepci6n de Feuerbach contiene, ·pues, dos tés is: primera, 
que el hombre e~un ~nte que constitbye imágenes religiosas, y se 

gunda, que puede ser. curado de las creencias erradas acerca de la 

objetividad y sobrenaturalidad de la religi6n que es su propio 
producto, según el método de la "terapia de la conciencia ( ... ) 

"Desde el punto de partida del desarrollo posterior de la Pe
dagogía burguesa, estas tesis son importantes porque expresan por 
vez primera la ·nueva concepci6n del hombré de· un modo claro, y c~ 
rresponden mejor que las antfguas a la nueva sftuaci6n de clases 
de la burguesía y a las nuevas formas de la economía capitalista. 
La vieja concepci6n se apoyaba en el hombre como ·animal rationale·· 

y correspondía sobre todo a la época del pre-capitalismo ( ... ). -
En la época del florecimiento del capitalismo del siglo XIX, y · 

posteriormente en el capitalismo monopolista, ad.quieren más impo.!_ 
tancia las nuevas concepciones irracionalistas del hombre" (60)~ 

Como es fácil de advertir, las concepciones feuerbachianas -
acerca de la "irracionalidad natural" del hombre y de la necesi

dad de una "reforma de la conciencia" para liberarlo de las c_ade
nas de la subjetividad,. se emparentan perfectamente con las que, 

partiendo del espiritualismo hegeliano, pregonan la "reforma de -
la personalidad", la socializaci6n y, como dij era ·nurkheim, "el 
moldeamiento del ser asocial, en un nuevo ser social y moral". 

Esta corriente de pensamiento habría de influir, particular

mente, sobre las líneas ped-ag6gicas derivadas del- votuntarismo 
bergsoniano, la fenomenología de ·Husserl, el psicoanálisis, etc., 

(60) SuchodolskÍ. B., op. cit. p. 253 
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tendencias que conciben la permanencia de un "yo" "o-culto" tras el 

"yo" ,.-superfi_cial". La tarea· pedag6gica central para estas tende_!! 

cias (que se opusieron al racionalisino· y cientificismo del positi

-vismo pedag6gieo), será entonces la de -"liberar" ese "yo-" de los· -

impulsos y representaciones imaginarias, mediante- una "higiene Psí 

quica", que posibilite la toma de conciencia de ·los contenidos in

conscientes y la so-1uci6n de los cor.i.plej os, conflictos internos~ 

la evoluci6n del "espírftu creativo", etc. etc. 
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s. Stitnet, o 'ra Influeriéia del Existencia:lismci-Itidividtialista -.. 

sobre. ·1a: Pedagogía: de ·ra: Libertad. 

Hasta a·quí hemos hecho atusi6n a dos de los principales -

afluentes filos6fitos_ del pensamiento pedag6gico burgués contempo·

ráneo: el que corresponde al idealismo espiritualista hegeliano y 
el que se refiere al materialisino mecanicista-sensualista de Locke 

y Feuerbach. 

Simultáneame.nte al desarrollo del idealismo clásico, se mani

fiesta en la misma Alemania· una tendencia ideol6gica de corte ex~ 

tencialista-indivfdualista, que constituye el tercer afluente fun-' 

damental a considerarse' para el estudio del encuadre '•filos6fico 

de la pedagogía burguesa actual. 

Sin constituÍr un sistema filos6fico de la amplitud y profun
didad de los anteriores, el pensamiento existencialista-individua

lista habría de ganar una influencia decisiva y persistente sobre 
todos los cauces de la moderna pedagogía burguesa, a través de su 

concepción de la libertad. Esta concepci6n llegó a constituír, e~ 
mo veremos más adelante, una de las piedras angulares del movimie~ 
to de la Nueva Escuela, así como el núcleo básico de la corriente 
denominada "Pedagogía Anarquista" o "Liberal-radical". 

Aún cuando sus orígenes pueden rastrearse hasta por lo menos. 
San Agustín, hay consenso en reconocer en Marx Stirner (1806-1856), 

precursor de Nietzche, la formulación más acabada de la doctrina -
individualista. 

Como se ha mencionado anteriormente, las consignas liberales
individualistas se desarroliaron como un elemento de ·lucha de la -

burguesía ascendente, para el establecimiento de un nuevo orden e~ 

piritual y social. Así mismo se señaló de qué manera, en la medl:_ 
da en que la burguesía a·sume el poder y defiende su hegemonía pol.f 

tica, ·susti ttiye a·quellas consignas por las del "orden" y "progreso•; 
más adecuadas a sus ·nuevos intereses de dominaci6n· y defensa ideo
lógica. 
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Plénamente instaurado el poderío burguGs, consolidado el sis-
- -

tema capitalista y en los albores de_ la "revoluci6n científica" 
que acompañ6 al ·surgimiento de ·su ·etapa monop6lica- industrial, el 

c_ap~ta_~isino de mediadq_s de siglo pasado pone al descubierto sus. 
consecuencias y contrad'icciones ·fundamentale·s. 

El auge del capitalismo signific§, a la par que el surgimien
to y desarrollo expansivo de las sociedad'es 'fndustriáles, la marg_! 

naci6n y desaparici6n p·aulatina de la sociedad rurál (separaci6n -

campo-ciudad) la absorci6n desenfrenada de mano de obra fabril (i~ 

cluída la de los niños y la de las mujeres), la destrucci6n de la 

familia patriarcal y su sustituci6n p<;>r la "nuclear", la superex

plotaci6n: y divisi6n acentuada del trabajo (separaci6n entre trab~ 
jo intelectual y manual), así como sus consecuencias sobre el psi

quismo soCial, que diet.on origen al concepto y estudio de la llam~ 
da "patología industrial" o estudio de las- deformaciónes físicas y 

psíquicas de los obreros industriales. 

Frente a estas contradicciones , .. _frente a la· in~asi6n de la ci 

vilizaci6n urbanístico-tGcnica, se desarrolla el individualismo, -
proclamando la necesidad de que los hombres se desprendan de las -
determinaciones externas que atrofian su existencia e impiden su -
libertad. Proclama de salvaci6n; que plantea como estrategia la -
evasi6n del individuo de sus circunstancias sociales y materiales 
de vida, mediante una "vuelta a sí mismo", a sus impulsos y necesi 
dades personales. 

Refiriendose a este desarrollo de la doctrina liberal, nos d! 
ce Suchodolski:' "Esta corriente que se remite a ·Rousseau se vio -
lanzada, a causa de las trans.formaciones socio-econ6micas del impe

rialismo, a posiciones cada vez m'~ ut6picas e in{tovertidas. Las 

frases sobre libertad, ~ue desde hace un siglo caracterizaban al -

concreto prograll)a social del tercer estado, se convirtieron en fra
ses sobre la salvaci6n indivi'dual, en frases sobre la defensa de -

la vida interna frente a las presiones de la realidad externa" (61). 

(61) Suchodolski, B., op. cit. p. 307 
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Asumiendo en un principio la forma de una ideología contesta

r ia contra las concepciones esencialistas del "hombre eterno" y 

los conceptos normativos de la ~u1turá y la personalidad, el indi
vidualismo opone a éstos los conceptos del "impulso creador de la 

vida", que se manifiesta en la voluntad y en las inclinaciones na

turales del individuo, en sus legítimas aspiraciones pcirsonales. 

"Todos estos, __ .pu~~os de vista diversos (señala Suchodolski, re
firiendose a las corrientes irracionalistas de la filosofía de la 

vida, el Neo-agustinismo en la filosofía cristiana, el psicoanáli
sis clásico, etc.), poseían en co.mún la convicci6n de que no exis

te posibilidad alguna de captar la verdad y lo bueno de un modo ob 
jetivo, de que la historia y la vida social no tiene ni un sentido 
ni plantean obligaciones y 'que un indivi'duo puede elegir libremen

te entre la configuraci6n arbitraria de su vida' y _el suicidio" (62). 

En Stirner, esta ideología adopta la forma de un "yoísmo" pr~ 
tendidamente radical y absoluto. En su libro titulado "El Unico y 

su Propiedad" (1840), que adquiri6 el carácter de manifiesto de 
aquella ideología, Stirner proclama "la crítica de todo tipo de ·d~ 
minaci6n sobre el individuo, la defensa del derecho a poder orien
tarse en su vida s6lo y según él mismo" (63). 

Remontándose·a la crítica de la religi6n elaborada por los e~ 

ciclopedistas, Stirner ataca simultáneamente a "la moral de la re
ligi6n y la religi6n de la moral'~; en este ~unto, dirigiendo su 
crítica particularmente contra Feuerbach, quien formu16 la tesis -

del contenido antropol6gico de la religi6n, preservándola (tras la 

"muerte de Dios'.'}, en nombre del género humano. 

No t_iene ~inport_ancia -e.scribe Stirner- 'que habléis en nombre -
de la moral o de la religi6n: se trata en ambos casos de· un ser ·su 

premo, y que sea un ser sobre.humano o 'humano no va:-ría mucho para -

(62) , Ibid,, p •. 325 
(63) Ibid., p. 272 



150 

m:t:, ya que se trata igualmente de un ser sobre mí. Que el compor

tamiento se refiera a la esencia o al 'hombre' arranca s6lo la 
piel de la religi6n, pero comporta -nuevamente- un aspecto religioso'7 

(64). 

Resulta interesante y fácil advertir en Stirner ese giro del 
pensamiento liberal al -que a·ludíanos: anteriormente. De arma ideol6 

gica combativa, efi~az··y progresista, que fue en la doctrina de 

los ilustrados, a la forma escapista, introvertida y marginal, que 
asume en la tesis del "egoísmo inmoralista" Stirneriano. 

En la amplia y certera crítica que formulara Marx contra el -
libro de Stirner* ("no como obra individual, sino como do-cumento -

social"), advierte claramente que esta ideología, no obstante su -
carácter marginal, influía y reflejaba la mentalidad de amplios -
sectores de la burguesía alta y media; desde su aparici6n hasta su 
consolidaci6n y decadencia, aún cuando a Stirner no se le conocie

ra ni mencionara. Con igual agudeza y visi6n previ6 Marx el influ 
jo que tal doctrina habría de ganar en el pensamiento elitista de 
la pequeña y alta burguesía contemporánea, proclives a la comodi-

dad de un pretendido radicalismo intelectual, que en nada comprom~ 
te a la participaci6n activa en las transformaciones revoluciona

rias de la.sociedad. 

Complemento a su filosofía elabor6 Stirner un programa pedag~ 
gico propio, publicado después en los estudios tHulados "El falso 
principio de nuestra enseñanza o el humanismo" -(1842). En esta 
obra formul6 su concepci6n fundamental del individualismo y criti~ 

c6 a la escuela por colmar las mentes con conocimientos y no limi
tars_e a la educaci6n de individualidades fuertes, capaces para la 
vida. independiente·--_ "La .enseñanza no debe significar ·nunca forma

ci6n del hombre según un ejemplo determinado, no debe inclinarse -

(64) Stirner, M., Der Einzige· und- Sein Eigentum, Leipzig, 1844, 
p. 58, cit e~ Suchodolski. p. 213 

* A este prop6•ito destina Harx la tercera y mis amplia parte ~ 
de ":ha ideología- Alemana"', ·que consta de mi~ de 400 páginas •. 
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al hombre a ideares, no debe conducir a los hombres -como lo quie

ren la religi6n y la política- a que -realice su '.esencia' y _su 'vo 

caci6n!" (65). 

La influencia de esta ideología ~obre la pedagogía moderna no 
podía ser niayor "que ~corno "fué,- partfcµlarrnen~e en el caso del exte_g 
so movimiento conocido corno "·Nueva: Escuela", desarrollado a fines 

del pasado siglo y principios del ac.tual. A través de todos los -

autores y obras ~ue caracterizdron este vasto movimiento pedag6gi~ 
co, no existe· uno solo ·que no consigne entre sus premisas y bande

ras fundamentales la de la libertad, matizdda en el sentido del 

autodeterminisrno pretendido por Stirner. 

De esta influenci:ia preced:ilda por la de Rou-sseau, derivarían -
todas las concepciones ut6picas y sentimentales en torno al respe
to irrenunciable al "interés" y a la "naturaleza" infantil. Auto
disclplina, autogesti6n, autorregulaci6n, etc., etc., serían las 

consigna·s que acompañan a las ideas y las obras desde Dewey. CldP!;: 
rede, Montessori, Decroly, y Ferriere, hasta los precursores de la 
educaci6n comunitaria infantil: Freinet, Cousinet, Reddie, Neil, 

etc.)*. 

Filosofía pragmática, psicología funcionalista, psicología g~ 
nética y psicoanálisis (de manera sobresaliente, lo mismo en su ~ 

forma ortodoxa que en sus variantes "humanista" o "radical"), con~ 
tituirían los soportes ideol6gicos a esta nueva pedagogía de la ll 
bertad, que acompaña puntualmente al capitalismo en el ascenso ha~ 
ta la etapa de su mayor desarrollo y polarizaci6n: la de la compe
tencia rnonop6lica internacional. 

A la revisi6n de estas corrientes de pensamiento destinaremos 
el pr6xirno capítulo, después de revisar las contribuciones a la p~ 
dagogía derivadas de la Última corriente filos6fica de influencia 

(65) Stirner, M. op. cit., p. 14. cit en'suchodolski, op.cit. p.276 
* Sobre este desarrollo volveremos con más detalle en el capít~ 

lo siguiente. 
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trascendental para la educaci6n y la cultura contemporáneas. Nos 

referimos a los aportes del Materialismo Dialéctico y su coi:trib!! 
ci6n al desarrollo de una pedagogía de y para la praxis revolucio 
naria. 
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6. Marx, o la influ~rttia del Mat~riali5rno Tiialéttico ~abre la Pe
dagogía de la Praxis 'Revc>°ludonaria. 

La actividad de Marx (1818-1853) y Engels (1820-1895) se des~ 

rro116 en una etapa hist6rica en la que las crecientes necesidades 
tecnol6gicas y las exigencias liberales de ampliar la e·ducaci6n, -

han dado lugar a la extensi6n y profundizaci6n del aparato escolar. 

Con las variantes propias de los diversos estadíos· y rnodalid~ 

des de desarrollo capitalista en los distintos países europeos, la 

consolidaci6n de la escuela corno apéndice del Estado, laico y gra
tuito, avanza rápidamente hacia su homogeneizaci6n como medio de -

reproducci6n ideol6gico por excelencia. Este proceso se ve acornpa 

fiado por la decadencia y crisis de las instftuciones dominantes en 

la sociedad precapitalista (la igle~ia, la familia, el gremio), 
que tradicionalmente realizaban a·quella funci6n. 

En este contexto, no obstante que las referencias de los dos 

fil6sofos al terna de la educaci6n son más bien aisladas e indirec
tas, el problema de la pedagogía en su expresi6n más amplia, como 

teoría y práctica de la ideología (praxis social), se encuentra 
presente de manera vuntual y sistemática en las principales obras 

de los creadores de la dialéctica materialista. 

Uno de los puntos cardinales ~e la concepci6n pedag6gica mar
xista es precisamente, corno lo señala Corazií.n, "la rotu~da negati

va a reconocer la educaci6n como un hecho estrictamente escolar y 

a considerar la actividad escolar como un fen6meno autosuficiente 

e independiente, así como el interés por aclarar en todos los ca

sos la compleja arti~ulaci6n que se dá, por~n lado, entre formas 
educativas escolares y no es.colares y, por otro, entre ac-tividad 

escolar y medio hist6rico" (66). 

( 6 6) G.orazán A., Prólogo·, -Edit. en Marx., c., Engels, F., Textos sobre Educa 
ción y Enseñanza, Compilación a cargo de Mario Manacord.a, Ccimunicación,
Madrid, 1978, p. 25-26 
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Este hecho da lugar a que las aportaciones marxistas al pensa

miento pedag6gico se en-cuentren inmersas en sus concepc·iones filo

s6ficas y políticas más amplias, relativas al análisis concreto de 

las relaciones de producci6n· y su concomitancia con el avance de -
las fuerzas pro-ductivas, lo mismo que el análisis te§rico de las -
diversas cuestiones relativas a ~u concepci6n general del hombre, 
el conocimiento, etc., etc. 

Como es bien sabido, el sistema filos6fico de Marx y EngeJ:s se 

construye a partir de las premisas· y necesidades te6ricas y prácti 
cas de la lucha revolucionaria, en las cir-cunstancias -que les toc6 
vivir, y desembocando eri un conjunto de poitulados y acciones ten

dientes siempre a la transformaci6n cualitativa del orden burgués 
predominante. De este modo, las aportaciones te6ricas de la econ9_ 
mía política inglesa, del materialismo y socialismo ut6pico franc~ 

ses y de la filosofía clásica alemana, constituyen el-punto de pa~ 
tida para el análisis de la situaci6n de la clase obrera industrial~ 
para la fundaci6n del movimiento co-munista internacional y para la 

elaboraci6n de la estrategia y las tácticas de tucha necesarias p~ 
ra su liberaci6n. 

Los aportes nodales de los autores del Manifiesto Comunista p~ 
ra el tema -que nos o·cupa, cronol6gicamente ordenados, se encuen

tran en: la "Crítica de la Filosofía del Derecho de Hegél" (1843), 
- -

en la que se formula la crítica d_e la filosofía política hegeliana; 
en los "Manuscritos Econ6mico-Filos6ficos" (1844), en los que se -
analiza el papel del trabajo en la determinaci6n de la esencia hu

mana; en la "Ideología Alema~a" (1845), en la -que Marx descubre ~a 
correspondencia existen~e entre el d·esarrollo de las ·fuerzas pro

ductivas y las relaciones de producci6n~ examinando las contradic

ciones y consecuencias generadas Jor dicho desarrollo, sobre la ~~ 
ciedad en su corijunto y la clase obrera en partfcular; así corno, -
de manera preponderante, en las "Tesis sobre Feuerbach" (formula

das en forma casi simultánea a la "Ideolog_Ía Alemana"), en las que 
su filosofía presenta su forma.más acabada, como filosofía de la -

praxis. En esta obra se formula con nitidez la teoría del conocí-· 
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miento marxista,· toda vez ··que se -.asienta explícitamente ·el princi_ -

pio de la transformaci6n del inundo como tarea fundamental para la 
filosofía. 

Comentaremos brevemente los principal·es aportes de estas dos 

Últimas obras, en las ~u~ se asieritan las ~ases para la crítica -
de los fundamentos metafísicos del pensamiento clásico.alemán (y -

de toda la filosofí~ idealista precedente), para sefialar posterioE 
mente las derivaciones de esta crítica hacia ~as· corrientes del 
pensamiento pedag6gico, que sientan sus bases en a·quellos fundamen 

tos. 

En la ideología Alemana· se analiza de ·qué manera el surgimie~ 
to de toda nueva: fuerza: pro.ductiva conlleva necesariamente. un ·nue

vo desarrollo de la divisi6n del trabajo. Separaci6n del trabajo 
industrial y comercial con respecto al agrícola, separaci6n y con
tradicci6n entre los intereses de la ciudad y del campo, separa
ci6n sectorial entre los individuos que cooperan en la producci6n, 
separaci6n de la propiedad humana en lo tocante a los materiales, 
los instrumentos y el producto del trabajo, separaci6n entre el 
trabajo intelectual y el manual, entre la ciencia y el trabajo, ·e.!! 
tre la actividad espiritual y material, entre la producci6n y el -
cohsumo, entre el disfrute y el trabajo, etc., asignados. siempre a 
distintos individuos, que aparecen como contradicciones objetivas 
generadas a partir del desarrollo de las fuerzas productivas (en -

la etapa del capitalismo manufacturero e industrial), en contradic 
ci6n a su vez con relaciones de producci~n basad·os en la propiedad 

privada sobre los medios de consumo y producci6n. 

Siguiendo esta misma línea de análisis, Marx y Engels desta
can cómo la contradicci6n entre interés individual e interés común 

lleva a contraponerlos, al ·grado de que el hombre se vuelve extra
ño al gºrupo' dado "que· ºsus mutuas re.laciones de dependencia le son 

impuestas (tanto en la fábrica como en la propia familia), por una 
divisi6n extraña e invo.luntaria del trabajo. 
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''El poder social, es-decir, la fuerza de producci6n multiplic~ 

da, que nace por obra de la cooperaci6n de los diferentes indivi

duos, bajo la ac~i6n de la divisi6n del trabajo, se les aparece a 
estos individuos, por no tratarse di una cooperaci6n voluntaria -

·sino 'natural_'*, no como'uri podeT propio· asociado, sino com6un 

poder ajeno, sfruado al margen de ellos, ·que no saberi 'de do~de 
viene ni a donde se dirige y ·c¡ue, por tanto, no pueden ya"dóminar 

sino que recorre, por el contrario·,· una serie ·de' fases y etapas -
de. desarrollo pe.culiar e ·independiente de la votuntad y de los ac 

tos de los hombres. y que inc.luso dirige a esta voluntad y estos -
actos" (67). 

A partir de estas premisas habr~ de desarrollar Marx, en "El 
Capital", su teoría de la ali:eriaci6n, como separaci6n entre la vi_ 
da.y el trabajo, como escisi6n acontecida en la misma existencia 

obje~iva de los individuos, obligados a vender ~u trabajo, sus ac 
tos, su persona, al m'ejor postor, á>iá vez 'que a separarse del 

producto del mismo, distanciado por los efectos di ~na excesiva -
sobre·especializaci6n. 

"Lo que el obrero produce para sí mismo no es la ·seda que te

je, ni el oro que .extrae de la mina, ni el palacio que edifica. -
Lo que produce para sí mismo es el salario ... y para el obrero 

que teje, hila, taladra, tornea, cava, machaca piedras, etc~tera, 
por espacio de 12 horas al día, ¿son estas 12 horas de tejer, hi
lar, taladrar, ... machacar piedras, la manifestaci6n de su vida, 

su vida misma? Para fl su vida comienza allí dond~·t~rminán esas 
actividades, en la mesa de su casa, en el barreo 'de ·1:a:: ·taberna, en 
la cama" (68). 

* l'.as cur'sivas ·so·n 'nuestras; dice Marx "na.tural" en el sentido 
de lo "dado" socialmente. 

(67) C. Marx, y F. Engels, La Ideología Alemana, I.A.I., "La His
toria"; en textos sobre ••• op. cit. ~. 37 

(68) ·c. Marx, Trabajo Asalariado y Capital, I., en Textos ••• p.39 
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"Pero el obrero, cuyi 6nica fuente de ingresos es la venta de 

su fuerza de trabajo, no ·puede desprenderse de toda la :clase de 

los compradores, es decir, de la clase de los capitalistas, sin ·re 
nunciar a su e~istencia. No pertenece a tal o ~ual ca~italista, -~ 

sino a la clase capital is ta en su ·conjunto, y es in.cumbencia ·suya 

encontrar quien le ~uiera, es decir, encontrar dentro de esta cla
se capitalista un comprador" (69). 

El desarrollo de esta línea de eitudio llevará a Marx a com
prender los fen6menos "patol6gicos" desatados por estas cir.cunsta_g_ 

cias sobre la conciencia humana, a la vez que a postular la supre
si6n de la propiedad privada y la divisi6n sobre especializada del 
trabajo que aquella conlleva, como condici6n indispensable para la 
1 i beraci6n de los hombres y ·su des arrollo "multilateral"*. 

Ahora bien, ¿qué fin persigue Marx al postular las afirmacio
nes anteriores? . Fundamentalmente· un prop6sito: el ·sustentar la ·t~ 

sis, ya anunciada en sus Ma.nuscri tos de 1844, de ·a.ue las ·fuerzas 

productivas determinan las relaciones de pro.ducci6n, las ·que a su 
vez condicionan las formas ideol6gicas y el Estado. Veámos la for 
mulaci6n de esta tesis en los propios términos de Marx. 

"Esta concepci6n de la Historia consiste, pues, en exponer el 
proceso real de producci6n, partiendo para ello de la producci6n -

material de la vida inmediata, y en concebir la forma de intercam
bio correspondiente a este modo de producci6n y engendrada por él, 

es decir, la Soc;i;ed_ad Civil en sus diferentes fases, como el fund~ 
mento de toda la historia, presentandola en su acci6n en cuanto E~ 
tado y explicando a base de él todos los diversos productos te6ri

cos y formas de la conciencia, la religi6n, la filosofía, la moral, 
etcétera" (70) 

(69) !bid, p. 40 
* La noción de "multilateralidad"- hace referencia al carácter -

integral del desarrolló y el trabajo humano, propuesto por Marx. · Esta·nE_. 
~ion será de~arrollada por Gramsci en ·sus escr~tos pedagógicos ulteriores. 
Sobre ella volveremos más adelante. -

(70) Marx, C. Engels, F., La I9eología Alemana, Trad. de W. Roces 
Ed. Pueblos Unidos, Montevideo, 1974. p. 40 
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Destaca Marx, pese a la imprecisi6n de su terminología, el ·ca 
rácter dialéctico de las relaciones. exist-entes entre el desarrollo 
de las fuerzas pro-ductiv'as y el de l:as. relacio'rres de producci6n (a 

las que se refie:i:e: _:util-izando el -término de "formas de intercambio) 
como elemento condicionante -fundamental de la historia humana. 

Asentado el hecho de ·que las contradiccioires entre ambos factores 

del devenir hist6rico revisten el carácter de contradicciones an~ 
cladas en un antagonismo de clases, Marx de-duce la acci6n revo-lu

cionaria del proletariado como el Único camino para la transforma
ci6n de las circunstancias -que lo primen y como una premisa ·funda
mental para la transformaci6n, en conse-cuencia, de su propio ser 
social. "Las circunstancias hacen al hombre (-dicen Marx y Engels 

adélantandose ya hacia la forinulaci6n de las tesis sobre Feuerbach) 
en la medida en que éste hace a las circunstancia.511 (71). 

Resumiendo brevemente, las principales apor.tacio_nes de "La 
Ideología Alemana" para la filosofía· y la ciencia de la Historia -

puedén sintetiza~se como sigue: 

1) Se enriquece y amplía la idea capital contenida en los "M~ 
nuscritos", acerca del papel determinante del trabajo y la 
producci6n, en la formaci6n del hombre y en la producci6n 
de ··la historia humana _y la vida social. -

2) Este proces·o de formaci6n del hombre deja de concebirse co 
mo contradicci6n existente entre 'el hombre y su esencia', 
para concebirse ahora como contradicci6n objetiva entre 
las fuerzas pro-ductivas y las relaciones de producci6n. 

3) De donde se deriva que la enajenaci6n (que en los Manuscr_! 
tos se presenta como negaci6n de la esencia humana en el -

. trabajo.) , . se revela corno. la "e os ificaci6n" de las relacio

. -.nes sociales. 

4) El antagonis.mo de clases ·es explicado en términos de las -
contradicciones existentes· entre -fuerzas pro.ductiv'as y re

laciones de pro'ducci6n. 

(71) '!bid.' p. 41. 
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. 
5) La superrici6n de dichas contradicciones"s6lo ~uede darse -

mediante la abolici~n de la propiedad privada, la ~ue a ~u 
vez. s6lo podr~ obtenerse por medio de la 1ucha revolucion~ 

ria, ejercida por la ~lase proletaria, ~uyos intereses de

terminan la conciencia de la necesidad de aquella transfor
maci6n. 

6) La revoluci6n proletaria se distingue de todas las anteti~ 

res en que no pretende la abolici6n de tal o ~ual forma de 
propiedad sobre los medios de· pro.ducci6n, ·sino la desapari

ci6n de toda forma de propiedad, lo que irn~lica a su vez -
la desaparici6n de todas las formas de dominaci6n de una -
clase sobre la otra. 

7) La revoluci6n comunista no se presenta exclusivamente como 
la transforrnaci6n de las relaciones econ6micas y políticas 
existentes, sino corno la transforrnaci6n en masa de los horn 
bres (la creaci6n en masa de la conciencia comunista). Es 

decir, que la_ necesidad de la revoluci6n no se explica úni 
carnente como el medio preciso para el derrocamiento de la 
clase. dominante, sino como ef único camino para la creaci6n 
de una nueva sociedad. 

8) El comunismo aparece así.como una soluci6n científica y no 

ut6pica, es decir, como soluci6n que corresponde a determl 
nadas condiciones hist6ricas y sociales, en el marco de 
las cuales la acci6n revolucionaria tien~ un fundamento 

hist6rico, real y objetivo. 

La elaboraci6n de las "Tesis sobre Feuerbacli" constituy6 un -
trabajoJcomo hemos dicho antes, inmediatamente posterior a los Ma
nuscritos de 1844 y casi contemporáneo a "La Ideología Alemana". 

El examen del papel de la praxis en el proceso del conocimiento r~ 
mite a los estudiosos de la teoría del conocimiento Marxista (y 

consecuentemente, de la pedagogía), invariablemente a la revisi6n 
e interpretaci6n de estas tesis. 
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Como se expuso anteriormente, el idealismo clásico alemán, 

(punto de partida filos6fico de Mar~ y Engels), se movía entre los 

polos opuestos del ideal:i,smo espirhualista Hegeliano y el materi~ 
lismo metafísico de Feuerbach. Es decir, "entre la concepci6n del 

conocimiento como conocimiento de ·objetos pro.ducidos o creados por 

la conciehci~ y la concepci6n ~ue ve en é1 una mera reproducci6n -

ideal del objeto en sí" (72). 

La soluci6n a esta antinomia la desarroii6.Marx nítidamente -

en sus Tesis (tesis I, II, 111·y· IX, íuridamentalment~), en ias que 
sftfia la actividad práctica humana en el centro de ·su concepci6n; 

no la práctica como mera sensoriedad reactiva, a la manera de -
Feuerbach, sino en el sentido de la praxis transformadora*. 

"Desenvolviendo un contenido ya implícito en los Manuscritos -

(la práctica como fundamento de li unidad del hombre y la naturale 
za, y de la unidad sujeto-objeto), Marx formula en sus tesis sobre 
Feuerbach una cocepci6n de la objetividad, fundada en la ~raxis, y 

define su filosofía como la filosofía de la transformaci6n del mun 
do. Ambos momentos, como veremos, aparecen estrechamente vincula

dos entre sí, pues si la praxis es elevada a la condici6n de fund~ 
mento de toda .relaci6n ·humana, es decir, si la relaci6n práctica -

sujeto-objeto es básica y originaria, la relaci6n sujeto-objeto en 
el plano del conocimiento tiene que inscribirs.e en el horizonte 
mismo de la práctica" (73). 

Pasemos pues a revisar la tesis primera, en los mismos térmi
nos en los que la expuso el propio Marx; 

(7 2) 

* 

(73) 

Sanchez Vazquez, A., op. cit. p. 163 
Utilizamos aquí la ascepción que dá Sánchez Vázquez de praxis é:~~o "ac
tividad material objetiva, adecuada a fines y transformadora del mundo". 
Es deci_r, en otras palabras, como la unidad de la conciencia y la prácti
ca en la transformación del ·mundo. v; Sánchez Vázquez, A •• op. cit. p. -
245-268 
Loe. cit. 
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TESIS I 

"La falla fundamental de todo el materialismo precedente (in
cluyendo el de Feuerbach) reside ·en ·que s6lo capta el objeto -

(Gegenstand), la realidad, lo sensible, bajo la forma de objeto 

(objekt) o de contemplaci6n (Anschanung), no como actividad humana 

sensorial, como práctica; no de un modo ~ubjetivo. De ahí que el 

lado activo fuese :desarrollado de modo abstracto, en contraposici6n 
al materialismo, por el idealismo, el ~ual naturalmente no conoce 
la actividad real, sensorial, en ~uanto tal. Feuerbach aspira a 
objetos sensibles, realmente ~istintos de los objetos conceptuales 

pero no concibe la actividad humana misma como una actividad obje
tiva (gegenstanaliche). Por eso, en la esencia del Cristianismo~ 
s6lo se considera como ·auténticamente humano el comportamiento 
te6rico y en cambio la práctica s6lo se capta bajo ·su ·sucia forma 

judía de manifestarse._ De ahí que Feuerbachno comprenda la im
portancia d_e la actividad 'revolucionaria', de la actividad 'críti 

ca-práctica"' (74). 

En esta tesis, Marx ataca las posiciones contrapuestas de la 

teoría Hegeliana y Feuerbachiana del conocimiento. Como se vi6 ·an 
teriormente, Hegel s6lo capta el objeto en cuanto objeto "para sí" 

mientras que Feuerbach s61o lo reconoce en tanto "objeto en sí". 
Para el primero el objeto no existe independientemente del sujeto; 
para el segundo existe con independencia de aqull. Para Marx, el 

objeto existe en cuanto_ '.'objeto en sí" y en cuanto "objeto para mí" 
distinguiendo expresamente estas dos formas de existencia a~ util! 
zar dos diferentes términos: "objekt" (u objeto para sí, exterior 
al hombre e independiente de su existencia y actividad) y "gegestand" 

(u objeto como objetivaci6n te6rico-prácti::a, producto de la rela
ción cognoscitiva y práctica del hombre con la naturaleza). 

(74) Marx, C. Tesis sobre F·euerba_ch, en "La Ideología Alemana", 
op. cit. p. 665. 
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Debe 'quedar claro que Marx no niega (como Hegel) la existen

cia de la naturaleza (objekt) al margen de la praxis o anterior a 
la historia, sino que demuestra que ·tal na.turaleza '"en s{" no exis 

te, no se manifiesta pues, de manera efectiva, para el hombre, a -
la manera contemplativa de F·euerbach. Aceptando la prioridad ortt~ 
16gica de la naturaleza, Marx señala de ·qué manera ésta re.duce ca-

. . 

da vez más su ámbito para transformarse, por vía de la praxis huma 
na, en naturaleza humanizada. 

La crítica enderezada por Marx contra Feuerbach y todo el ma
terialismo precedente (na'turalismo, empirismo, sen.sual·ismo), es la 

crítica a la concepci6n según la ·cual las imagenes sensibles impr~ 
sas en la conciencia traducen, de manera fiel y diáfana, sin la ·al 

teraci6n del sujeto cognoscente, lo que el objeto es "en sí". Es 
la crítica pues, contra las interpretaciones "fotográficas" del co 

nocimiento, desarrolladas poi un materialismo ~ue ignora que el co 
nocimiento lo es de un mundo creado por el hombre, es decir, in- -
existente fuera de la historia y de la sociedad*. 

Los elementos básicos de esta crítica aparecían ya ·señalados 

en los Manuscritos de 1844, en los que Marx escribe: 

"El o Jo se ha convertido en ojo humano del mismo modo ·a_ue ·su -
objeto, que procede del hombre para los hombres, se ha convertido 
en un objeto social, l).umano. La facultad del ojo humano»y el con
tenido humano de la percepci6n configuran, en el transcurso de es
te proceso de creaci6n hist6rica, el mundo humano mediante los hom 
bres. Algo semejante sucede con los demás sentidos. No son en ab 

* Los fundamentos de esta 
0

crítica son expuestos gráficamente por Kosik en la -
siguiente cita: "El hombre ve siempre más de lo que percibe directamente( ••• ) 
En mi aúdición y mi visión participa, ·pues.en cierto modo, todo mi saber y -
mi ·cultura, toda mi experiencia~ viva o arrinconada en el olvido ·que aflora 
en determinadas situaciones, m'is pensamientos y reflexiones, ·aunque todo ésto 
no se manifieste en forma predictiva explícita en los actos concretos de la 
percepción y la experiencia. En lá asimilación práctico-espiritual del.mundo, 
de la cual se derivan originalmente todos los demás modos de asimilación (el 
teórico, el artístico, etc.), la· realidad es, pues; peréibida, como un todo 
indivisible de entidad y de significados, y está implícitamente comprendida 
en la unidad de los 'juicios de existencia y. de valor"" Kosik, K. · "Dialéctica 
de lo Concreto", Ed. 'Nueva Imagen, México. ,.1967. p. 41-·42 
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soluto un cierto bagaje natural que l~ une con los objetos indepen 

dientes de él. Se desarrollan medianie la actividad.social de hom 
bre que crea la realidad· y la transfo_rma" (75). 

Este carácter social y:co~dicionado de los objetos percibidos 

y de los mismos sentidos "que nos ponen en c~ntacto con ellos ("los 

sentidos -dice también Marx- se convierten inmediatamente, en la .
práctica, en te6ricos"), no se re.duce exclusivamente a los "cinco 

. sentidos tradicionales" del hombre, sino ·a_ue abarcan a todas las -

relaciones humanas con el mundo: "· .. vista, oído, olfato, ·gusto, 
pensar, contemplar, sentir, querer, actividad, amor, es decir, to
dos los 6rganos de su individualidad, así como los 6rganos inmedi~ 

tamente comúnes por la forma, son, en su comportamiento.pbjetivo o 
en su comportamiento con el objeto, la apropiaci6n del mismo, apr~ 

piaci6n de la realidad humana; su comportamiento con el objeto es 
la manifestaci6n de la realidad humana" (76). 

En resumidas cuentas, lo que Marx sintetiza en su "Tesis I" -
·ha sido el poner a la práctica como fundamento del conocimiento al 

rechazar la posibilidad de un conocimiento al margen de aquella, y 
al negar también la posibilidad de un verdadero conocimiento, cuan 
do el objeto se considera como el producto de la conciencia. 

Consecuencia de esta primera tesis es la "Tesis II", en la -

que se postula nuevamente a la práctia, origen y fundamento de co
nocimiento, como el criterio Último de validaci6n de su objetivi
dad: 

T E S I S II 

"El problema de si puede atribuirse al pensamiento humano una 

verdad objetiva. no es un problema te6rico, sino un problema prác

tico. Es en la práctica donde el hombre debe demostrar la ~erdad, 

(75) Marx, Engels, Kleine Okonomische S~hriften, Berlín, 1955. p. 
132, cit. en !uchodolski, B., op. cit. p. 228. · 

(76) Loe. cit. 
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4 

es decir, la realidad y el poder,. la terrenalidad de su tensamien

to. La dis~uta en torno a la realidad o la irrealidad d~l pensa

miento, aislado de la práctica, ei uri problema ~uramente escolásti 
co"· (77). 

Ahora bien, dado-que la práctica·no habla por sí misl'la, ni 

ofrece a simple vista el criterio objetivo de la validez o false
dad de "sus premisas te6ricas' la lec.tura de a"qúélla requiere a su 
vez de un rodeo te6rico para ·su ade.cuadá cóinprenú6rí; En la "Te

sis VIII"" y en el desarrollo mismo del concepto Marxista. de ·la pr~ 

xis como actividad real, material y adecuada a fines, esia idea se 
desarrolla y se clarifica. No a·bundaremos aquí sobre el :particu

lar, por no ser esta temática de la mayor incumbencia e interés p~ 
ra nuestros prop6sitos inmediatos. 

Pasemos ahora a examinar la "Tesis III", de importancia capi
tal para la formulaci6n de la pedagogía Marxista, relati\i-a a la 
praxis revolucionaria como·unidad entre el cambio del ho~bre y el 

de la~ circunstancias: 

T E S I S III 

"La teoría materialista del cambio de las circunstancias y de 
la educaci6n olvida que las cir.cunstancias las hacen cambiar los 

hombres y que el educador necesita, a su vez, ser educado. Tiene 
pues, que distinguir en la sociedad dos partes, una de las cuales 
se halla colocada por encima de ella. 

"La coincidencia del cambio de las circunstancias con el de la 
actividad humana o cambio de los hómbres mismos, s6lo puede conce
birse y entenderse racionalmente como práctica revolucionaria" -
(78). 

(77) Marx, C., Tesis ... , op. cit. p. 666 
(78) Lo·c. cit. 
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Con esta tesis Marx se opone a las concepciones pedag6gicas -
ut6picas de los ilustrados y los materialistas de 1.os. siglos XVIII 

y XIX, de acuerdo a los ~uales el hombre estf determin~do, en for~ 
ma uniloteial, por el medio ambiente circundante. Partiendo de es 

ta idea, asumen esos pensadores el concepto de educaci6n como una 
organizaci6n racional del medio· ambiente, ejecutada por· unos indi

viduos (los "ilu~s_t,r,ados") para la e·ducaci6n de los otros (las may~ 

rías iletrada.s y .s:upersticiosas). Parte de esta misma concepci6n, 
es la idea de la educaci6n como el medio para la transformaci6n so 
cial por excelencia. 

Tres ideas centrales subyacen a dicha concepci6n, contra la -

cual la crítica Marxista podría interpretarse como sigue: 

1) Frente a la idea de la condicionalidad unilateral del me
dio (obre el hombre, se opone la idea del carácter dialéc
tico de dicha relaci6n. De acuerdo con ésta, se niega la 

idea del hombre como materia pasiva susceptible de ser •o! 
deada en forma inopinada por el medio o por otros hombres. 
En contrapartida, se reivindica el condicionamiento del m~ 
dio por el hombre (dado que las circunstancias ~ue lo de
terminan no existen al margen de él), rescatándose ·su pa

pel activo frente al medio. 

2) Frente a la idea clasista que abisma la separaci6n entre -
educadores y educandos, a la vez que concibe la relaci6n ~ 

educativa como aquella que ejercen los primeros sobre los 

segundos (abstrayendo a los iducadores como sujetos y nun
ca como objetos e'ducativos) ·,: opone Marx la afirmaci6n de -

que los educadores también son educados*. Con esta afirma 
···ci6n c'ohtribuye Marx a desmitificat la dicotomía entre ed:!:!. 

cadores y educandos, entre seres activos y pasivos, entre -

sujetos y objetos de la historia.· 

* Se refiere a los educadores en tanto "clase de lo.s e·ducadores" 
y'no individualmente. 
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3) Frente a la idea de la transformaci6n social por la. vía -
meramente pedag6gica (es decir, como proceso de ·autotrans

formaci6n del hombre, al margen o anterior al cambio de 

las circunstancias)~ ~e-opone la idea de la transformaci6n 
por la. vía de la praxis revolucionaria. 

"En la transformaci6n práctico-revolucionaria de las relacio
nes sociales el hombre modifica las circunstancias y afirma ·su do-. 
minio sobre ellas, es decir, su capacidad de responder a ·su condi-· 

cionamiento al abolir las circunstancias que lo condicionaban. 
Ahora bien, como se trata por un lado de circunstancias humanas 

-relaciones sociales, econ6micas- y, por otro, los hombre son cons
cientes de esta transformaci6n y de ~u resultado, el_ cambio de las 
circunstancias no puede separarse del cambio del hombre, de la ntis 
ma manera que los cambios ·que se operan en él - al elevar su con

ciencia- no pueden separarse del cambio de las circunstancias. Pe 
ro esta unidad entre circunstancias y actividad humana, o entre 
transformaci6n de las primeras y autotransformaci6n del hombre, s6 
lo se opera en y por la práctica revoJucionara" (79). 

Esta idea viene a oponers-e también, simultáneamente, al dete.!:_ 

minismo de primer grado que ·supone que basta cambiar las circuns
tancias materiales -al margen de los cambios de conciencia genera

dos por la educaci6n- para que el hombre se transforme. "Si el 

hombre es formado por las circunstancias -escribe Marx en la Sagr~ 
da Familia- será necesario formar las circunstancias humanamente11 -

(80). 

Como puede desprenderse de la lectura de las tesis anteriores, 
las críticas. contenidas contra los "fundamentos de la filosofía 

idealista precedente, en partfcular la .filosofía clásica alemana,
alcanzan directamente a las tendencias pedag6gicas y sociol6gicas 

asentadas sobre esas bases. Frente al carácter ahist6rico, metafí 

(79) Sánchez Váz.quez, A., op. ciL p. 163 
(80) Marx, Engels. La Sagrada'Familia·, Ed. Grijal

0

bo, México 1962. 
p. 3 
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sico y asocial de es.tas tendencias, frente al fátal.ismo determinis 

ta y al utopümo, se d.eriva de l:os postulados Marxist,as una conceE_ 
ci6n pedag6gica Íntimamente vinºculada ·a las tareas nec·es·arias para 

la transformaci6n social y la emancipaci6n humana. 

Es por esto ·que dice ·suchodolski: "Obra· y acci6n de Marx im
plican· uria crítica fundamental de la concepci6n bur.guesa del hom

bre y de la educaci6n· ( .· .. ) . Marx no se opuso s6lo a· uria· u otra 

direcci6n pedag6gica, sino a toda la p-edagogía ·burguesa. Por ello 

resulta importante caracterizar el campo de la pedagogía burguesa 
como un todo" (81). 

Para terminar con la crítica formulada por Marx contra los 
fundamentos filos6ficos de la pedagogÍB; bur-guesa, es necesario ha
cer alusi6n a la tercera y miís extensa parte de la Ideología Alem~ 

na, dedicada expresamente por· el autor de El Capital a la crítica 
del individualismo Stirneriano. 

La crítica de Marx a Stirner es la crítica de las ilusiones -

individualistas pequeño-burguesas, particularmente las de las ca
pas intelectuales que apelan a posturas nihilistas, pretendidamen

te radicales y revolucionarias. Es así mismo la crítica de las 
teorías pedag6gicas elaboradas por estos mismos sectores de la in
telectua_lidad pequeño-burguesa, que extraen sus nociones centrales 
del liberalismo Rousseauniano, de la filosofía de la vida y del 
existencialismo, sin captar el cariícter clasista - y mixtificador -
de sus propuestas. 

Esta crítica se centra, el igual que la misma doctrina defen
dida por Stirner, en su concepto de la individualidad. El "indivi 
duo" es para Stirner, como dijimos en el partado anterior, el "yo" 
la "persona", empírica y material, -que se aparta de la realidad y 
pretende abstraerse de los elementos ahist6ricos· y sociales de su 

entorno. El "yo" purificado- y sqlitario ·que vive para sf y se ap~ 
ya en sí exctusivamente, desprendido de toda determinaci6n externa. 

(81) Suchodolski. op. cit. p. 301 
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.1,Qué es este "Ye>", abstracto y metafísico para Marx?. No es -

más ~ue uri yo imaginario, abstraÍdb de las ideas, uri yo inexisten

te. "La historia del individuo particular -dice Marx- no puede s~ 
pararse en absoluto de la historia de los individuos precedentes y 

contempod.neos, sino ·que estlí determinada por ésta" (lrZ). ASÍ mis 

mo, para Marx las relaciones y las diferencias entre los indivi- -

duos no pueden ni deben analizarse exctusivamente como relaciones 

personales, al margen de las clases, ~uesto ~ue_ e~. precisamente en 
su condici6n de clase, en donde se en'cuentrá el origen· y fundamen

to delas mismas. 

Stirner es de la opini6n de ·que la conciencia desempeña un p~ 

pel determinante y furidamental en la configuraci6n de la individua 
lidad. De- .ahí que postule el 11·autoconocimiento11

, el descubrimien

to de "quieí'l se es" y la transformaci6n de la conciencia, así como 
la crítica de las ideas y concepciones predominantes, como el cam_!. 
no para la autoeducaci6n, que habrá de culminar en la liberaci6n -

de las ataduras sociales y materiales que limitan la acci6n humana. 

Para .Marx, por el contrario,· ei camino de la lib~raci6n huma

na (señalado en su concepci6n acerca de la alienaci6n), es el cam_!. 

no de la acci6n conjunta de los hombres, de la cooperaci6n y la s~ 
lidaridadr para la transformaci6n revolucionaria d; las condicio
nes materiales de vida, que determinan individualidades alienadas 
y deformadas; mientras que para Stirner la libertad es un "dejar -

hacer", concepci6n del hombre egoísta y pragmático ··que responde e~ 
clusivamente a los impulsos de placer y e~ provecho propio (gener~ 
lizaci6n de la posici6n burguesa ante la ~ida), la liberaci6n para 

Marx es un deber de los hombres, un compromiso que entraña para el 

hombre un esfuerzo y una tucha colectiva constantes _(generaliza
ci6n de la posici6n comunista). 

Del misino modo ·que F·euerbach, del mismo modo ·que Hegel, Stir

ner "consider6 a las ideas como la realidad· y no comprendi6 sus 

(82) Marx. Engel~, Werke, Berlín, 1958. Vol. 3, p. 113 y 5 Cit. en 
·su_dÍ,pdolskf, op. cit. p. 281 
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raíces sociales, su dependenci~ y condionalidad social. iuch6 con 
tra las ideas, y puesto ·que ·1uch6 contra esas ideas en nombre del 

egoísmo del individuo concreto, se imagin6 que oponí~ la vida ver

dadera, material, al 'espiritu' ab_stracto· y gen.eral~ Pero eso °fue 

tina simple ilu~i6~. El 'yo' de Stirner pertenece iiualmente a ese 

mundo ideal, aquel mundo de los pensamientos· y representaciones, -
porque no se encuentra en abso.luto en las relaciones concretas, ·m~ 

teriales, sociales; porque constftuye· una pura "indivfdualidad". 

Stirner luch¿ ~ontra las ideas, .en vez de luchar contra la reali
dad de la que estas se desprenden" (83). 

Ahora bien, revisadas las tesis· y los aportes del terreno pr~ 
piamente filos6fico, cabe comentar que la atenci6n de Marx al pro

blema educativo se manifiesta también repetidamente en un conjunto 
de comentarios y referencias, adscritos a diversos trabajos y rel~ 
tivos a los prop6sitos, contenidos y métodos que deberían caracte
rizar en su opini6n a la escuela socialista. 

Dos son las cuestiones nodales, íntimamente vinculadas entre 

sí, que caracterizan al discurso pedag6gico Marxista en este aspe~ 
to. El principio de la combinaci6n entre educaci6n y trabajo y el 

principio de la· 11multilateralidad11 o "polivalencia"; principios 

que habrán de ser ampliados y desarrollados, ulteriormente, por 

otros fi16sofos, pedag6gos y educadores Marxistas. 

Desde los "Principios del Comunismo" (1847) en el "Manifiesto 

Comunista" (1848), en l~s "Instrucciones a los Delegados del Cons~ 
jo Provincial" (1866), é~ ,¡El Capital" (1867) y en la "Crítica del 
Programa de Gotha'i, se manifiesta reiteradamente el interés cons-:• 

tante de Marx y E~gels por defender la tesis de la vinculaci6n eri
tre educaci6n y trabajo, como núcleo central para la constituci6n 

de la escuela socialista*. 

(83) Suchodólski, B. op. cit. p. 277 
* Para una revisión de estas referencias, .v. en Marx y la .Peda.,

,.gogí~ de nu;_s~ro ti7mpo:, de M. M~~acorda, Ed.,por la U.S;P;u; A.~., Chil 
pancingo, Mexico (sin ano de edicion) p. 19-48. Esta idea central·,· desarro 
llada también por Lehnin, habría de cobrar gran influencia.sobre· las polí= 
ticas educativas del Estado Soviético, tras el triunfo de la Revolución de 
Octubre. 
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Dicho interés deviene de la preocupaci6n fundamental por la -

niñez obrera, ·que en ese tiempo era. empleada desde la primera in
fancia en las labores in.dustriales· (éuesti6n ·con la que Marx, en -

principio comulgaba), bajo condiciones de explotaci6n tal, que im
posibilitaban prácticamente ·su acceso a la enseñanza elemental. 

"Consideramos -dice Marx en las Inst"rucciohes a los Delegados
que es progresiva, sana· y legítima la tendencia de la in.dustria mo 

derna a incorporar a los niños y a los j6venes a cooperar en el -
gran trabajo de la producci6n social ·aunque, bajo el régimen capi
talista, ha sido deformada hasta llegar a ser· una abominaci6n. En 
todo régimen social razonable, ·cualquier niño de más de 9 años de 
edad debe ser un trabajador pro.ductivo, del mismo modo ·que todo 
adulto apto para el trabajo debe obedecer la l·ey general de la na-': 

turaleza, a saber: trabajar para poder comer y trabajar no s6lo 
cqn la cabeza, sino también con las manos" (84) 

El papel central que Marx·y Engels conceden al trab¡;ijo en la 
educaci6n social is ta resulta, en conse.cuencia, una deri vaci6n, 16g_! 
ca de la concepci6n de estos autores respecto al carácter esencial 

y determinante que a éste le con~eden en la determinación de la 
esencia humana. Sobre esta cuesti6n nos dice Engels QUe el traba
jo "es la é"ondición básica y fundamental de toda la vida humana. Y 
lo es-en tal grado, que hasta cierto punto podemos decir que el 

trabajo ha creado al propio hombre" (85). 

Cabe señalar· que en esta concepci6n el trabajo no aparece en 

modo alguno como un.simple artículo o complemento pedagógico. En 
Marx "el trabajo trasciende, precisamente, de un modo necesario, -
toda caracterizaci6n pe~ag6gica-didáctica, para identificarse con. 
la misma esencia del hombre" (86). De.tal suerte que lo que se pr;: 

(84) Cit. en Palacios,. J., op. cit. p. 3·39 
(85) Engels, F., El papel del trabajo en-1a-Tra·ns·f()rmación del Mono 

en Hombre,·Ed. de ·cultura Popular, en Marx, C., Engels, Jl' .• , Obras Escogi-
das. México, D.F. p. 371 · - - · · 

(86) Marx y la pedagogía"de--nuestrq·tiempo, Manacord_a, H. Ed. ·Nuestro Tiemp_o, 
U.S.P;U.A.G;, Méxic_o, D.F. 
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tende no es una mera iniciaci6n del niño a la pioducci6n, inserta 

dentro de un determinado programa educativo, sino la ,rea1·izáci6n 
de· un trabajo pro.ductivo; útil y necesario, y considerado ·bajo el 

prisma de ~u válor social. 

Intimamente ligada a esta propuesta es:tá la relativá al catác 
ter "onmilateral" que debe contener· y desarrollar la enseñanza, p~ 
ra la const"rucci6n de ·los hombres del fu.tura. Frente al emhruteci 

. miento y enaj enaci6n de que son objeto los obrero·s bajo las condi
ciones de divisi6n del trabajo impuestas por el desarrollo in.dus

trial (denunciadas por Marx en la Ideología Alemana y El Capital), 
proponen Marx y Engels un programa de e·ducaci6n polifacética, que. 
permita a los individuri~ el desarrollo integral de todas ~us pote~ 

cialidadei y la formaci6n de una personalidad versátil~ apta para 
el desempeño de cualquier trabajo, en la gesti6n colectiva de la -
producci6n*. 

En las Instrucciones a los Delegados, al fgual que en el capi_ 
tulo XIII de El Capital, J\!arx recomienda "la uni6n del trabajo pr~ 
ductivo remunerado, enseñanza intelectual, ejercicio ;físico y adie~ 

tramiento tecno16gico (que) elevará a la clase trabajadora por en
cima de las clases superior y medias" (87). 

Las virtudes de esta posici6n son defendidas por Marx desde -
dos ángulos: "No s61o como método para intensificar la producci6n 
social, sino también como el í.Ínico método que permite pro.ducir hom 
bres plenamente desarrollados" (88). 

Como puede derivarse de los asertos planteados por Marx, esta 
concepci6n pedag6gica, que señala como núcleo de desarrollo a la -

misma organizaci6n fabril, no puede desarrollarse sin cumplir, co
mo condici6n fundamental, con la supresi6n radical de la divisi6n 

. - . . 

* Engels cita como ejemplo de hombres poliv.alent·es a Le·onardo -
da Vinci (pintor, matemático, mecánico, ingeniero físicó) y a Alberto Du
rero. (pintor, grabador, escultor, arquitecto), entre otros. v. Marx.-Engels 
Textos •.• op. cit. p. 86 y 55 · 

(87) Cit. en Manacorda .. M., op. cit, p .. 33 
(88) K.Marx,El Capital, Fondo de Cultura Económica, T.L·p. 405. México 1964. 

cit. en Palacios, op. cit., p. 337 
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del trabajo existente, así como de las formas de propiedad predom.!_ 

nantes sobre los medios de pr~ducci6n. La Revoluci6n Socialista -
viene a· ser pues, una. ve.z más, condici6n "sine qua non" para la 
educaci6n del Júturo, de a·cuerdo con la concepci6n inultifacética 
propuesta por Marx. 

Cabe reit~rar al respecto de esti 61tima afirmaci6n, y en re
laci6n al socorridb debate acerca de las relaciones existentes en
tre e·ducaci6n y cambio social, ·que Marx difiere lo mismo de los _ 
utopistas que for.mulan la .tesis· del cambio social por vía exclusi~·-· 
vamente pedag6gica, ·que de los escépticos ·que plantea~ a·guardar la 

sucesi6n de cambios revotucionarios globales para e~c~i:ar_entonces 
la transformaci6n educativa* .. 

"No antes ni después, sino a .la par ·que la revoluci6n social, 
la transformaci6n educativa es una condici6n indispensable del de
sarrollo total del hombre y del cambio de las relaciones sociales" 
(89). 

-,: '--

* Al respecto. ver an: Harx-Engels, Textos ••• op.cit. p. 155-156 
(89) Palac·ios, J., op. cit., p. 349·. 
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Aportaciones Contemporáneas ·a la Pedagogía de ra Praxis ·Revolucio
naria. 

Posteriores. a. ~·~él;r:¡c y Engels, destacan los nombres de fi16so
fos, pedag6gos y educadores ·que han profundizado en la elaboraci6n 
te6rica y práctica de una pedagc;>gía Marxista; una pedagogía puesta 
al· servicio de la transformaci6n revdlucionaria de la· socied~d. An 

t6n S. Makárenko (1888-1939); Antonio Gramsci (1891-1937) y Paulo 
Freire (1921), son nombres ~ue no pueden ser pasados por alto en -
el estudio del pensamiento pedag6gico Marxista contemporáneo. Sin 
ser los. únic~~''2onstituyen, desde 'nuestro punto de vista e interés 
inmediato, las aportaciones más sobresalientes al desarrollo te6ri 
co y práctico de la pedagogía Marxista contemporánea. 

Sin pretender m~s que la menci6n superficial de ~us principa
les aportaciones, comentarermos brevemente la obra de Gramsci y 
Freire a continuaci6n. En un apartado posterior, relativo a la 
crítica de la Escuela Nueva, volveremos sobre las tesis Gramscia
nas. Por otro lado, en el análisis de las principales corrientes 
y modelos de educaci6n comunitaria infantil, revisaremos con ma
yor detalle la experiencia y la teoría pedag6gica de Makárenko, 
fruto de sus experiencias de trabajo con j6venes delin.cuentes. 

A. Gramsci: Te6rico de las Superesfructuras 

Fundador del partido comunista italiano y vanguardia del movi 
miento socialista, Gramsci profundiza desde la cárcel en el estu
dio del Materialismo hist6rico y dialéctico, desarrollando las te
sis Marxistas del devenir hist6rico social, y ahondando particular 

. ~ 

mente en su aplicaci6n al estudio de los proceso~ ~uperestjuc~ura
les de la cultura, la ideología y, consecue~temente, la pedagogía· 
y laeducaci6n. 

·Atacando simultáneamente las posiciones positivistas, así co
mo la~ concepcio.nes mecanicistas del determinismo econ6mico, Grarn~ 

ci se opone a la tesis se~ún la cual los fen6menos de la pol~tica 
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y la ideolog~a constituyen reflejos inmediatos de la est"ructura 

econ6mica. En su teor~a· ac.erca de :las ·superest"ructuras como fact~ 
res activos en el soporte y __ la transformaci6n ·est.ructural ,_ Gramsci. 

rescata de a·quell-os su especifidad, proponiendo los elementos te6-
ricos pari un anilis~s e interpretaci6ri dialéctica d~ ~u desarro
llo. 

"¿Es que acaso la est"ructura es concebida como algo inm6vil y 

absoluto y no_, en cambio, como la realidad misma en movimiento? 
La afirmaci6n de las tesis sobre F·euerbach sobre el 'e·ducador ·que 

debe ser educado' ¿No concibi una relaci6n necesaria de reacci6n 
activa del hombre sobre la estruc.tura, afirmando la uriidad del pr~ 
ceso real?" (90). 

Existen en Gramsci tres premisas bisicas, pro.dueto de la apl_! 
caci6n del método dialéctico al es~udio de los fen6menos sociales, 

las que pueden sintetizárse como sigue: (91}.· 

1) El devenir hist6rico de la sociedad s6lo ~uede explicarse me
diante el es.tudió de la relaci6n dialéctica entre la infraes
tructura econ6mica (base material de la vida social). y la ~u

perestructura po1Ítico-ideol6gica. Esta relaci6n es captada 

mediante el concepto de "b.loque h;ist6rico", que expresa los -
vínculos orginicamente indisolubles entre estas dos dimensio

nes de la totalidad social. 

2) Al estudiar la historia y las relaciones internas de las su
perestructuras encontramos que en éstas· (que en realidad no -
son sino las ideologías de los hombres), se encuentra una ·du!:: 

lidad de objetivos j formas de operaci6n juiídico-políticas -
-por un lado e ideol6gicas por el otro. Ambos caracterizan a 
los dos sistemas que conforman el Estado integral. Sociedad 
política y Sociedad Civil", dictadura y hegemonía, coerci6n y 

persuasj~n,,son términos opuestos ~ue nos permiten explicar -

(90) Gramsci, A., El Materialismo Histórico y la Filosofía.de Benedetto Croce, 
'Jqan Pablo, Ed. México, 1975. p. 229 1 

(91) V. Texier, J., Gramsci, ·Teórico de las ·superestructur·as, Ed. de ·cultura Po 
pular, México, 1977. p. 13-20 
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los distintos elementos que entran en juego en las diferentes 

fas:es de instauraci6n,. síntesis y _relevamieilto de g·rupos heg~ 

m?nicos, cuya misi6i1 hist6rica :es la preservaci?n de los int~ 
reses de clase dominante a través del Estado-f_ue.rza. (Sociedad 

Política) y sus institi.Iciones e ideología (Sociedad Civil). 

3) El tercer princip~o· fundamentaL se r~fiete a la explicaci6n -

de los cambios social·es como la interacci6n de los momentos -
infraest"ruc.turales y superst"ructural·es, en los que· se pro.du..

cen las premisas material:es-econ6micas· (a.gUdizaci6n _de las 
contradicciones entre el desarrollo de las fuerzas pro.ducti- ·. 
vas y las relaciones de pro.ducci6n)" y, conse.cuentemente, las 

ini¿iativas tácticas colectivas ~pol~ticas) de lAs indi~iduos 
para luchar de acuerdo a las condiciones existentes (enfrertt~ 

mientas directos o luchas por posiciones), hasta derrotar a -
la clase en el poder, inst"aurando un riuevo Estado y producie~ 

do las instituciones, las ideologías· y los comportamientos, -
acordes a los dictados delineados para este nuevo bloque his
t6rico, por un nuevo grupo d0rninante . 

. Gramsd recupera de esta manera, para el hombre, ·su especific_!. 

dad como máximo factor determinante de la historia, lugar ~ue ha
bía sido concedido a un imaginario-absotuto "factor econ6mico". 
Concede pues al pensamiento, a la ~ultura, a las ideologías, el pa 
pel que les corresponde en la determinaci6n dialéctica de los he
chos econ6micos y sociales que conforman el devenir hist6rico so

cial. 

Como puede irse ya deduciendo, la investigaci6n de Grarnsci no 
se avoca al diseño de un determinado es.quema didáctico, sino a la 

comprensi6n de los problemas pedag6gicos en la compleja red de re
laciones ~ue los vinculan con el conjunto de los problemas políti

cos e ideol?gicos*. 

*No obstante lo anteri~~ hay~ue anticiparse a aclarar ~ue, de -
·sus aportaciones teóricas, se deducen explícitamente derivaciones-metodológi
cas diversas, como las ·que· se analizan en-·la segunda parte del capítulo si-
·guiente. 
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Siendo pedagogía«y pol~tica dos t~rminos estrechamente ~mpa
rentados entre sí, las concepciones pedag6gicas Gramscianas son, a 
la vez, concepciones e·ducativas· y pol·Íticas, que discurren en tor

no a la estrategi~ y a las tácticas en pro de la transformaci6n 
econ6mica y la. insfaura

0

ci6n de· una nueva ·cultura; una· cultura so
cialista, que llegue a convertirse en hegem6nica*. 

En el empeño por la inst"auraci~n de esa nueva cultura, por un 
nuevo "sentido común", dedic6 Gramsci ·especial atenci6n al estudi'o 
de los intelec.tuales y ·su papel respecto de las masas, en el proc!: 
so de aquella transformaci6n. "A los intelectuales (dice Palacios 
refiriendose a la caracterizaci6n Gramsciana), como'·rnediadores del 
conjunto de la superest"ructura, les in.cumbe desarrollar un decisi
vo papel en la lucha por conquistar el e·quilibrio de la sociedad -
política con la· sociedad civil, equilibrio entendido por Gramsci -
comp hegemonía de un grupo social sobre toda la .sociedad, hegemo

nía realizada a través de las organi~áciones de que ese grupo se 
dota". 

·.::: ·-· .. ·-
"La relaci6n entre intelectuales y masas es (continúa· Palacios 

comentando a Gramsci), una (de tipo pedag~gico), similar a la que 
existe entre teoría y práctica, entre gobernantes y ~obernados, e~ 
tre dirigentes y dirigidos'' (92). Son los primeros ~uienen elabo
ran y dan coherencia te6rica a ias concepciones y los problemas 
planteados por los segundos con su actividad práctica. 

En el plano específicamente educativo, por cuyas ·cuestiones -
manifest6 un particular interés, Gramsci atac6 simult~neamente las 
posiciones trascendentalistas e inmanentistas de la na.turaleza hu
mana; critic6 la pedagogía autoritaria jesuística, lo mismo que la 
pedagogía romántica - liberal r·ou:sse.auniana y las pos"turas doctrin~ 

rías del ideal- absoluto hegeliano (contra lás que le tocaría lu
char, en su_tiempo, en las posiciones de Croce y Gentile fundamen-

* Gramscí utiliza el términoºcultura como·concepcióri unitaria de la vida del 
hombre, como forma de vida y de conducta y no, desde luego, en los términos 
clasistas de la intelectualidad·dominante. 

(92) Palacios, J., op. cit. p. 409 
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talmente). Atac6 el "esnobismo espontane~sta de las tendencias .i 

'progresivas' "y contra.puso. ·sus .tes.is acerca de. la necesaria disci 
plina que debe existir en la práctica e·ducativa· y socializante. 

'besarro116 ampliamente, por otra parte, las nociones Marxis
ta~>respecto de la relaci6n necesaria entre trabajo· y e·ducaci6n, -
as:í como los principios de la "omnil.ateralidad" o "polivalencia" 
que deben caracterizar a la enseñanza socialista. Se opuso, por -
Último, a la multiplicidad de escuelas técnicas y profesionales· y 

antepuso su ,p::r;ograma de la "Es.cuela Unica", coino base para la for
maci6n igualitaria y polivalente de todos los individuos en el ni
vel de enseñanza elemental y medio. 

P. Freire: La Educaci6n conici ·praxis· Liberadora 

Menos fi16sofo que Gramsci, más e·ducador en sentido :estricto, 
Paulo Freire ha contribu:í'.do al desarrollo de la pedagogía .de la ~ . 
praxis revolucionaria de una manera distinta, aunque, en nuestra -
opini6n, congruente y cwmplementaria a la línea general del pensa
miento filos6fico Marxista*. 

Sin citar apenas las referencias te6ricas de los fi16sofos de 
la praxis, Paulo Freire deriva su método de alfabetizaci6n cons,,:· 
cientizaci6n a partir de las necesidades y las experiencias concr~ 
tas de los sectores marginados de barrios populares· y comunidades 
campesinas en Brasil y Chile, principalmente, con los que trabaj6 
por espacio de 20 años aproximadamente. 

* Resultan evidentes en ·nuestra opinión, las divergencias metodológicas ·que .. pue 
den derivarse de una lectura comparada de las tesis de Gramsci y las de Freire. 
Parece percibirse en este último un cierto influjo.que evoca las consignas de 
la"pedagogía progresiva" ·a la que Gramsci s·e opus~ centralmenté, Lo··qüe des-. 
taca las semejanzas y justifica, en ·nuestra opinión, el considerarlos afines. 
es su concepción de la educación como praxis política de-dominación-liberación 
por una parte, lo mismo ·que sus concepciones y acciones partidarias de una -
praxis pedagógica revolucionaria. Resultaría interesante una lectura filosó
fica de Paulo Freire a la luz de las divisas Gramscianas ·cuestión que, desde 
lue~o, trasciende a nuestros propósitos inmediatos, . 
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A partir de esta experiencia, Freire desarrolla y_sisternatiza 

su concepci6n de la educaci6n como praxis liberadora, que opone a 

los rnétod·os, las teorías y los usos de la pedagogía "tradicional", 

en la que sintetiza todos los vicios clasistas, ·autoritarios y ena 

jenantes de ·1a pedagogía pre~edente. 

De esta pedagogía "bancaria" nos dice que concibe al e·ducador 

corno donante y al e·ducando como recipiente, de un saber acabado· y 

fijo. Freire rechaza el carácter vertical y opresivo de esta rela 

ci6n, criticando sus principal·es ·supuest-os: 

a) El educador es siempre quien e·duca; el educando el que es 
educado 

b) El educador es quien sabe; los educandos quienes_ no· saben 
e) El educador es quien piensa; el sujeto. d_el proceso; l·os 

educandos son los objetos pensados 

d) El educador es quien habla, los e·ducandos quienes es.cuchan 

e) 

f) 

g) 

d6cilmente 

El educador es 

plinados. 

El educador es 

candqs quienes 

quien disciplina; los educandos los disci-

quien opta y _prescribe su opci6n;. los e·du

siguen la prescripci6n 

El educador es quien actúa; los e·ducandos son a·quellos que 

tienen la ilusi6n de que ac.túan, en la actuaci6n del actu~ 

dor 

h) El educador es quien escoge el contenido programático; los 

educandos, a quienes jamás se es.cucha, se acomodan a él. 
i) El educador identifica la ~utoridad del saber con ~u auto

ridad funcional, ·la que opone antag?nicamente a la liber

tad de .lo.s. educando. Son éstos ·quienes deben adaptarse a 

las determinaciones d~ aquel 

j) Finalmente, el educador ·es el: ·sujeto del proceso: los edu

candos meros objetbs (93) 

(93) Freire, P., Pedago"gía del Oprimido,· Siglo XXI, 1"975. p.· 74 
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Frente al carácter ahist6rico y adaptativo de esta pedagogía, 

Freire opone su concepci6n h:ist6rica del conocimiento y del hombre, 
el carácter reflexivo de ~ste y el elemerito conscientizador de una 
educaci6n problematizador~· y _liberadora ·que presenta, dice Freire, 

"los caracteres opuestos a la e·ducaci?n bancar-ia,. -a la .,;.ez "que -su-
pera la contradicci6n e·ducador-e:ducando, ·núcleo central de· una pe
dagog~a dominante y dominadora". 

Las características de la e·ducaci6n liberadora son, expuestas 
_sintéticamente por Palacius, las· sfguientes: 

Desmitifica constantemente la realidad 
Considera al diálogo como lo furidamental para·realizár el 

acto cognoscente 
Critica y despierta la creatividad 
Estimula la reflexión y la acci6n sobre la realidad 
Refuerza el carácter hist6rico de los hombres· y los reccino 
ce como seres en proceso, inacabados 
Apuesta por el cambio sin exclusivisarlo 
Se hace revolucionaria 
Presenta las situaciones como problema a resolver 
Humaniza a los hombres mediante la ·búsqueda del ser, en la 
comuni6n y la solidar.idad 
Lo importante, es la lucha por la emancipaci6n (94). 

"Nadie educa a nadie, nadie se educa a sí mismo, los hombres -
se educan entre si con la mediaci6n del grupo". Bajo estas premi
sas, en nuestra opini6n hasta cierto punto metaf6ricas, parte -
Freire para la formulaci6n de ·su método de concientizáci6n, basado 

en el diálogo y la reflexi6n colectiva principalmente. 

La aplicaci6h_ exitosa de su m~todo a la alfabetizaci6n de cam 

pesinos_r_habitantes de barrii:>s· urbanos marginados en 1-os princip~ 

(94) En Palacios,_ J_., op. cit·, p.· 543 



180 

les Estados de Brasil, di6 al sistema de Freire difusi?n extraordi 
naria*. La sucesión del golpe de ~stado ~ue derroc? al gobierno -
de Goulart (1964), y la persecuci6n· y encarcelamiento de que Frare 
fue objeto, le obligaron a transladarse a Chile, en donde continu6 
trabajando.por espacio de varios años, con resultados semejantes a 
los obtenidos en su patria. 

Aún cuando las características de su método devienen, como ya 
lo indicamos, de las circunstancia·s hist6rico-social·es específicas 
y el tipo de poblaci6n con la ·que Freire trabajo, lo que hace rie~ 
goza cualquier generalizaci6n apriori a otros campos de la educa
ci6n (VGR. la educaci6n infantil comunitaria, que ocupa ·nuestra 
atenci6n), y no obstante que. consideramos que ·su método puede ser 
objeto de mayor de.puraci6n conceptual y te6rica (en l·os aspectos -
relativos a ~u noci6n de libertad, el papel de la disciplina, el -
rol del maestro en la enseñanza, etc. etc~), la validez de su pro
pia experiencia es motivd sobrado para considerarle entre los.nom
bres m6s sobresálientes de la pedagogía de la praxis revoluciona
ria en nuestros tiempos. 

* Son ilustrativas las cifras aportadas por ·Julio Barreiro en "Educación y con
ciencientización", prólogo a la Educación como Práctica de la Libertad, siglo 
XXI, México 1982. pag. 10; "En muchos lugares trabajando con campesin.os, lle
gó a obtener resultados extraordinarios. En menos de 45 días un iletrado -
aprendía a 'decir y escribir.su palabra' ••• Entre.Julio de 1963 y Marzo de 
1964 se organizaron cursos de capacitación para 'coordinadores' en casi todas 
las capitales de los Estados ••• El plan para el ·año 1964 en vísperas del Gol
pe de Estado, preveía la inauguración de 2000 'círculos de ·cultura' ·que se -

.. encontrarían capacitados·,· ese mismo· añó, para ate
0

nder aproximadamente a 2·mi 
llones de alfabetizados a :razón de 30 por cada ci:rculo.;.se iniciaba así una 
campañ? de alfabetización en todo Brasil a escala Nacional y con proyecciones 
verdaderamente revolucionarias". 
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l. El Liberalismo Pedag6gico: Orígenes y fundamentos de la Nueva 

Escuela. 

En el Último tercio del siglo pasado se produce un cambio 

cuantitativo "fundamental en el carácter de las relaciones de pro

ducci6n capitalista pre~ominantes. El principal rasgo distintivo 

de este cambio lo constftuye el tránsito de la libre competencia a 

la dominaci6n de los monopolios, ~u~ a ~u ~ez ~a iugar a la fase -
superior de desarrollo del modo de pro.ducci6n capitalista: su fase 

imperialista. 

De acuerdo con Lennin, los rasgos econ6micos fundamentales 

que caracterizan al capitalismo en esta fase son los siguientes: 

a) Creaci6n de los monopolios 
b) Fusi6n del capital bancario· con el industrial (formaci6n de -

~a·oligarquía financiera) 

c)-Exportaci6n de capitales en vez ·de mercancías (y la consecue~ 
te·producci6n de plusvalía en forma de intereses)' 

d) Formaci6n de asociaciones internacionales monopolistas en 

gran escala 

e) La liquidaci6n del reparto territorial del mundo entre las p~ 

tencias capitalistas (95). 

"Los procesos de integraci6n monop6lica se acompañan d.e múl ti
ples cambios econ6micos y políticos, tales como la diversificaci6n 
de la producci6n y los mercados, la mul tiplicaci6n de las ·empresas 

industriales, el desarrollo acelerado de los medios de producci6n 
y consumo, así como la redistribuci6n territorial del mercado in
ternacional entre las principales naciones monopolistas'' (~6). 

Así vemos, para el caso de los E.U.A., que las empresas indu~ 
triales se multiplicaron, de 123,000 en 1850, a 252,000 en 1870; -
355,000 en 1890 y 252,000 para 1900" (97). 

(95) V. en Lennin, V. I. El Imperialismo, fase superior del Capit_! 
lismo, ed. Progreso, Mos~6; sin afio de Ed. 

(96) Avdakóv, V. y Polianski, tistoria Econ6mica de los países ca
pitalistas, Grijalbo, M~xico, 1965. p. 355 

(97) !bid. p. 338 . . 
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Como es de suponerse, este proceso de expansi~n industrial se 
vi6 acompañado del crecimiento tambi~n expansivo de. la actividad -
tecnol6gica, lo que puede de.duciTse sfilmplemente del número de paT: 

.·tentes registradas en este ~aís ·durante las· Últimas décadas del P! 
sado siglo:. 

"Durante los primeros decenios de este siglo se concentraron 
tan solo 276; desde 1840 a 185~ se registrara~ ya 648rr y de 1800 a 
1900, su número se elev6 a 234, 956" (98). 

Corresponden también a esta etapa algunos inventos y descubrí 
mientes notables tales como el del vag6n frigorífico (1868), el t~ 
léfono (1876), el fon6grafo (1881), la lámpara eléctrica (1878), -
la linotipia (1880), la pelÍ~bla fotográfica (1881), la corriente 
al terna (1892), el cinemat6grafo (1893) .. el tractor de orugas -
(1900) y el autom6vil (1903), entre muchos otros (99). 

Además del crecimiento desme.surado de las 'fuerzas productivas, 
la obtenci6n y la elevaci6n de la plusval~a (que explica la super
ganancia monopolista norteamericana) s~ vi6 favorecida, entre otros 
factores, por la aplicaci6n de sistemas extenuantes de organiza~ 
ci6n, automatizaci6n, racionalizaci6n e intesificaci6n del trabajo. 

Entre este contexto se da lugar al desarrollo de la ~ultura -
"científico-tecnol6gica", impulsada paralelamente por una pol~tica 
de ampliaci6n de la investigaci6n y de extensi6n de la enseñanza. 

''La creaci6n de grandes escuelas (Politécnico, Normal Superior, 
Facultades de Medicina, etc.), condujo a la enseñanza de los méto.: 
dos de esa investigaci6n. Se abrieron bibliotecas y laboratorios., 
la industria requiri6 a los científicos la ~o1uci6n de problemas -
concretos, el Estado otorg6 ·subvenciones ( ... ). Aparecieron luego 
especializaciones; merced a las ~uales ~as Matemáticas, la Física, 

(98) Ibid, p. 339 

(99) 'rbid, p. 3'45 
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la Química, la Biología y _la Medicina. se desarrollaron en forma ·rá 
pida y espectacular" (100).. 

El ambiente filos6fi~o e intelectual de esta época se hallaba 
impregnado por las id.eas positivistas. "Por extrapolaci6n· (conti
núa diciendo Gilbert) el vuelco científico se con~ierte en culto -
de la ciencia, ·cuya :corriente po.pµlar ·es antirreligiosa e implica 

la creencia ingenua en la eliminaci6n de los artículos de fé, me
diante el progresó de los conocimientos acumulados. Para l·os esp_! 

ritus más cultivados, la ciencia determina conductas racionales o 
'positivas'. 

"Augusto Comte (1789-1857), en su ·curso de Filosofía Positiva, 
afirmaba ya hacia 1836 li unanimidad de las 'personas inteligentes' 
en reconocer la necesidad de reempl·azar nuestra educaci6n ·europea, 

todavía esencialmente teol6gica, metaff.sica· y literaria, por una: -
educaci6n positiva conforme a nuestra época y adaptada a las nece
sidades de la 'civilizaci6n moderna'. En la introducci6n de ~u 
Sistema de Política Positiva determinaba para los niftos, a partir 

de~ décimoquinto afio, un programa de siete, de los cuales los ~in~ 
co primeros se consagrarían a las ciencias matemático-astron6micas 
y físico-quí~icas y después a las biol6gicas para coronarse con 
dos aftos de filosofía positiva y de sociología" (101). 

Producto de esta corriente general de pensamiento, la pedág~ 
gía positiva desencaden6 una polémica contra la educaci6n de las 
"facultades". y en favor de. una educaci6n científica. El más im

portante defensor de esta postura fue el soci6logo y pedagogo in

glés Herbart Spencer (1820-1903}. 

'Para Spencer la educaci6n debe valerse de las ciencias para 
formar al 'hombre completo y activo de la sociedad ·moderna•.· Sien

do el hombre· un ser que reacciona, de acci6n en una palabra, con -

(100) Gilbert, R., Las Ideas Ac'tuales en Pedagogía·; Grijal·bo, Méx_!. 
co, 1972. p. 65 

(101) rbid., p. 66 



185 

un patrimonio hereditario que se enriquece con la influencia del -

ambiente, de manera ev_olutivá, l.entamente y s6lo por ad.quisiciones 
de propia experiencia, el 'fundamento principal de la· pedagogía de

bía ser dejar hacer de pot: sí, dejar en todo actual a. la naturale
za (102). 

Como salta a la vista, hab~~ ya en las ideas positivistas de 

Spencer una marcada simpatía por. las corrientes. de pensamiento 
científico y na.turalista, ·que en a·quellos años ma.duraban en el de

sarrollo de la medicina experimental y la biologfa evotucionista. 

Seg6n podemos ver, e1 6ltimo tercio del siglo pa~~do ofrece -
ya las condiciones, objetivas y ~ubjetivas, que demandan y posibi
litan el surgimiento de a·quél "golpe de tim6n" (para· utilizar la -

expresi6n de Merani), que habría de fijar· un nuevo rumbo a la ped~ 
gogía. En el aspecto material, el crecimiento desme.surado de la -

producci6n industrial exigía la ampliaci6n y modernizáci6n de la ~ 

enseñanza, como condici6n indispensable para ase~urar el avance 
tecnol6gico; así como la capacitaci6n de la mano de obra adecuada 

para los mismos fines. En el plano ideol6gico, la ~ultura tecnol~ 
gica, apuntalada por el pensamiento positivista y e1 impulso de 

las ciencias biol6gicas, extendía ~us brazos para acoger en ellos 
al nacimiento de una pedagogía positiva, naturalista y basada rig~ 
rosamente en el conocimiento científico de su objeto de estudio. 

Este conocimiento habría de surgir necesariamente de la Psico 
logía, que hacia la misma época se afirmaba como disciplina inde
pe.ndiente, aportando los nuevos métodos y las nuevas teorías que -
habrían de sustentar, con sus aproximaciones al estudio del desa

rrollo infantil, el aprendizaje, la personalidad, etc., la apari
ci6n de la ttrevoluci6n copernicana" en la educaci6n. Como lo seña 

la Piaget, reivindicando el papel de la Psicología en el desarro
llo de la Nueva Pedagogía "los ·nuevos métodos s6lo se han constituí 

(102) Merani, A., Psicología y ~edag6gía~ Ed. G~ijalbo, M~xi~~. -
1969. p. 38 



186 

do as~, al mismo tiemp'o -que la psicología del niño y en solidari

dad estrecha con· ·sus progres·os" (103). 

Revisaremos a continuaci6n, a grandes trazos, las principales 

líneas del desarrollo- d,e la psicologcía en esta etapa, mencion·andb' 

s.us influencias· y aporte te6rico-metodol6gicos a la educaci6n, an

tes de adentrarnos en el an,lisis más detenido del movimiento cono 

cido universalmente como ·Nueva: Pedagogía o Nueva Educaci6n. 

(103) Piaget, J_., Psicología.y Pedagogí'a-, Ariel, Barcelona, 1973. 
p. 169 
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1.1 Aportes Te6rico-Metodol6gicos de la PsicolOgfa como disdpli
na científica independiente. 

"El estudio de la Psicología del· conocimiento, de -
la áctividad y de la personalidad; siempre se en
contraba en dependencia directa de las soluciones 
filos6ficas. Esto es verdad respecto a toda la -
historia· de las ideas filos6ficas, tanto para el -
largo ·período en que la Psicología se trataba como 
una disciplina filos6fica, al lado de la· Ontología, 
de la Gnoseología, de la L6gica, etc., corno para -
el siglo XX, cuando se consolid6 definitivamente en 
calidad de disciplina independiente. Con determina 
dos fines analíticos, esas teorías ·pueden exarninar-=
se sin referirlas a su contexto filos6fico. Pero -
en la historia real del conocimiento científico, 
fuera de ese contexto ni pueden.surgir ni pueden de 
sarrollarse". -

M. G. Yaroshesvky, 1979. 

Correspondi6 a Wilhelrn Wundt (1832-1920), en el año de 1879, 

la fundaci6n del primer laboratorio de psicología experimental en 
Leipzing, Alemania.· Mediante la introducci6n de la observaci6n, -

. . 

el experimento y la medici6n al laboratorio psicol6gico, Wundt co~ 
tribuy6 a "naturalizar" el método psicol6gico, dejando sin embargo 
al objeto de su estudio sumido en las tinieblas del animismo prec~ 
dente. En e_fecto, para Wundt, consecuente con el ambiente filos6-
fico dominante en Alemania (impregnado por la fuerza espiritualis
ta que caracteriz6 al idealismo cl,sic6), el estudio de la psciol~ 
gía debía centrarse en los procesos subjetivos de la conciencia, -
entendida como facultad extra-espacial, a la cual e1 6nico acceso 
posible era dado por la introspecci6n, que en Wundt se convirti6 -
en el arma rn's importante del psic6logo experimental. 

Ya los fisi6logos experimentales, emp.eñados en el es.tudio de 

los 6rganos de los sentidos, chocaban repetidamente con la presen
cia de hechos "anímicos", sin ·cuya consideraci6n re.sultaba imposi

ble eJ estudio c:omprensivo de los fen6menos de la sensaci6n· y de -

la percepci6n. "Los psfquico se oponía a lo físico, a lo material, 
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porque se le atribuían determin-adas 11ropiedades, como la de· ser ·al_ 

go dádo con carácter inmediato a: la conciencia, ·algo" ~i~ienciado ~ 
por el sujeto' algo inespacial' incorp6reo' in.accesible a la obse_!: 

vaci6n exterior, arbitrario.·, etc. Si con la palabra "psi°que" se -

unen los razgos e.numerados,' el abisino entre la. vida anímica· y la -

corporal re~ulta, n6 ya enorme, ~ino insalvable por principio. 

Dos mundos y correspondientemente dos campos del· saber ·quedan así, 

totalmente separados" (104). 

Wundt contribuye pues, de ·esta manera, a ahondar más la bre

cha dualista tendida para la escolástica entre la mente y el cuer

po y refrendada por la concepci6n idealista de la filosofía clási~ 

ca alemana. La siguiente cita del mismo Yaroshesvky itustra cabal_ 

mente el origen y los prop6sitos ideol6gicos del introspeccionismo 

Wundtiano: 

"La atm6sfera ideol6gica que se había formado en las· universi

dades Alemanas exigía de· un profesor de filosofí_a como era i'lundt, 

que se opusiera. a la concepci6n materialista del hombre. ·wimdt 

realiz6 sus primeras prácticas psicol6gicas (de las ·que ·surgi6 el 

laboratorio), como demostraciones complementarias a ·sus ·cursos de 

filosofía. Se comprende bien que las demostraciones s6lo ·pudieran 

tener un sentido: 'demostrar' experimentalmente ~ue la concepci6n 

idealista expuesta en el curso· universit·ario era correcta"· (105) 

Las posiciones del introspeccionismo~~a habían sido critica

das por Comte, quien atac6 la auto-observaci6n en ·su "curso de fil~· 

sofía Positiva (18~0), calificándola de "ps.eudo-método". Por otro 

lado el avance espectacular logrado por las cie_ncias na.turales pr~ 

pici6 el descrédito deº las ideas Wuridtianas, a la. vez ··que di°fundi6 

la ·tendencia" a considerar los "fen6menos anímicos" como el verdád~ 

ro objeto de estudio de la psicología·, err ·sustfruci6n del alma. Se 

consider6 entonces a las sensaciones como los elementos primarios 

de la conciencia· y la actividad de los 6rganos de los sentidos co

mo fuente de_ a·quel_las, uriidos ambos a tra~és de- leyes de· ·asocfaéión 

medirticá: . 
( 104) Yaroshesvky, M.G. ,La· Psicología del siglo XX,ed.Grijalbo,Méxicó,1979.p.29 
(105) Ibid., p. 69 -
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Fue así que·se di6.lugar al surgimiento de· "la primera línea 
de desarrollo del pensamiento .ciehtífico en psicología:·( .. ;) repre

sentada ante todo por los nombres de ·1os na.turalistas alemanes 

Helmholtz· (1821-1894), Weber (1795-1878), Fechner (18.01-1887) y el 

holandés Donders (1818-1889) ( ... J y vinculada_ al análisis experi
mental y matemático de las .sensacione-s y de los actos motores, de 

la sensibilidad y la reactividad del organismo" (106). 

La "segunda lÍmea" de desarrollo parte de las aportaciones de 

Charles Darwin (1809-1882) y Claude Bernard (1813-1878), mediante 
las cuales se di6 lugar a la superaci6n de las ideas mecanicistas 

acerca del organismo humano. Dar.win public6 en 1859· "El Origen de 

las Especies" y en 1871 "El Origen del Hombre". La teor.~a evo"Iuti
va de Darwin como génesis de la adaptacipn del organismo al medio, 
condujo a la cornprensi6n causal de las ade.cuaciones objetivas de -

las funciones corporales, incluído el trabajo del aparato muscular. 
Mientras que antes la actividad adecuada de este aparato se expli
caba por la conciencia, entonces se explic6 corno actividad regula
da por la adaptaci6n del organismo al medio. Con ésto, se confie
re ya a la conducta un carácter adaptativo, con independencia de -
la conciencia que se tenga respecto de las necesidades objetivas -

que lo.determinan (107). 

Por su.parte, Bernard public6 en 1865 su "Introducci6n al Es
tudio de la Medicina Experimental", ·que aport6 una contribuci6n 

. . 

fundamental "no s6lo a la Medicina y a la Biología, sino hasta a -
las ciencias humanas", con lo que se impuls6 el interés por el mé

todo experimental y la medici6n: "Las Matemáticas, cuyo interés h~ 
bía sido antes de tipo especulativo, se convierten en auxiliares -
habituales de las ciencias: se mide, se denomina, se registran los 

resultados, se comparan los fen6menos en ~us relaciones entre sí o 
con respecto a un grupo testigo"· (108). 

(106) Ihid., p. 33 
(107) Ihid~, p. 57 
(108) Gi.lbert, R., op. cit. p. 65 
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Fue el mismo Bernard quien di6 a luz la teoría de la homeosta 

sis (constancia del medio interno del organismo) que permiti6 con

cebir al organismo como _entidad físico-·química, y a su relaci6n 
con el medio com~ una basada en la ley de la conservaci6n de la 

energía. El estudio de relaciones energéticas sustituy6 así al de 
las asociaciones mecánicas; .. sucediendo el determinismo biol6gico -

al determinismo mecánico en el aitudio de la psicología. 

Para esta nueva tendencia, la conciencia aparece· ya no como -

un "espacio psfquico" cerrado, ni mucho menos como causa y motor -
de las acciones externas del organismo, sino como un suplemento 

auxiliar de éste, al ·que orienta en· su interacci6n adaptativa con 
el m~d~o circundante. El desarrollo ~e esta concepci6n correspon

di6 a los psic6logos agrupad-os en torno a la denominada "psicolo
gía funcional", que constituy6 "una amplia corriente de límites im 

precis.os y de un status ideol6gico indefinido" (109). 

Desarrollada .en países tan disímbolos como Francia, Alemania, 
E.R.A., Rusia, Gran Bretaña y Suiza, esta corriente adopt6 inter
pretaciones tan diversas, como lo íueron las condiciones hist&ico
sociales específicas a las que respondi6. En los E.U.A. destac6 -
en la vanguardia de esta tendencia, el nombre de William James 
(1842-1910) junto con el de sus partidarios más cercanos: John 

Dewey (1859-1952), J. Angell (1869-1949), J. Netell (1860-1944), y 
R. Woodworth .(1869-1962); correspondi6 a ellos la defensa de una -
psicología de los actos, las operaciones y íunciones psíquicas, en 
oposici6n al estudio de elementos y estruc.turas, propuesto por los 

defensores del introspeccionismo y representados por las escuelas 
de E. Titchener (1867-1927) y O. Kulpe (1862-1915), ambos discípu
los de Wundt. 

Las prescripciones básicas de la psicología funcionalista ha

brán de tener un gran infl,ujo sobre las ideas psico16gicas y peda

g6gicas _del siglo XX, por lo ~u~vale la pena detenerse a mencio~ 

(109) Ibid~, p. 76 
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narlas brevemente. Citando a Ang.ell, Yaroshesvky .refi.ere las si
guientes: 

"l) Lo que en ~a vida psfquica interesa son las pre.guntas ;;c§ 
mo? y ¿porqué? las· operaciones mentales," y _no ¿·qué? o los 
elementos ·que entran en la est.ruc.tura de la ·conciencia'.' 

"2) La conciencia se interpreta como herramienta ·que media e!!_ 
tre ·el organismo· y el mundo cir.cundante, como instrumento 
para resolver problemas~ 

"3) Se toma como punto de partida la existencia de un organi~ 
mo psicofísico Íntegro, y no de una 'materia' de la con
ciencia, independiente del organismo" (110). 

Cabe señalar que, si bien la tesis de la acci6n como funci6n 
adaptativa respondía a la pre.gunta de "c6mo" el organismo se rela
ciona con el medio, el fundamento telie(!},_16gico ·que se atribuía a la 

acci6n dejaba abierta la concepci6n de ésta como una "irradiaci6n11 

sui géneris de una 11m6nada psíquica" cerrada en sí misma,-para la 
cual no se proponía un fundamento causal satisfactorio. ]}e tal 
suerte que, entre la actividad psíquica (funci6n adaptati~a) y la 
conducta manifiesta, corporal, se seguí alzando un muro, que sepa

raba todavía lo interior de lo exterior, lo espirftual de lo corp~ 
ral. 

En este sentido hace referencia Yaroshesvky al car6cter ''ex
tremadamente contradictorio" de la psicología de. James, en la ·que 

lo característico de sus concepciones era "la combinaci6n eclécti
ca de la biologizaci6n de la psfque con el espiritu~lismo'' (111). 
Esta contradicci6n se denota en el an6lisis de su famosa concep
ci6n d.e los sentimientos y las emociones, s.egún la cual éstos apa.
recían como el efecto de cambios corporales asociados y no como la 
causa de los mismos: de este modo, "estamos tristes por.que llora

mos", "tenemos miedo porque temblamos", etc. Si bien en aparien

cias se estaba afirmando con fst~ una concepci6n objetiva sobre -

(110) !bid., p. 78 
(111) !bid., p. 84 
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la determinaci6n de_ los fen6menos psíquicos, esta apariencia' desa

parecía al ·atrfbuí:rle a la -"voluntad" el primado -sobre a·quel efec

to corporal, con lo que· se -renegaba .finalmente del determinismo y 
se .r~to,r_naba a la doctrina del voluntarismo, a la ·que supuestamen
te James se oponía. 

Esta situaci6n (apunta Yaroshesvky), colocaba a la psicología 
funcionalista en un callej6n sin salida, que llevaría luego a James 
a sostener que "la psicología no debe ocuparse de 'imágenes', de 
'ideas', etc., dado que estos fen6menos, por ~u condici6n de esta~' 
bles, se distinguen del 'torrente de la conciencia', de los esta

dos irrepetibles que forman la vida del sujeto. El resultado fue 
que la conciencia, de la que se excluy6 el contenido de imágenes ~ 

objetivas, se qued6 vacía. Y_ James, después de formular la pre.gug_ 

ta •¿existe la conciencia?, responde a ella decididamente ¡no¡. 

"De este modo comenz6 la psicología norteamericana su marcha -
contra la conciencia. Esto era una prueba del atolladero en que -
había sumido al funcionalismo la filosofía idealista" (112). 

Las críticas de James a la psicología fisiol6giCa y ·su despr~ 
cio manifiesto por el trabajo experimental en psicología (incluído 
el que se avocaba a las medidas psicofísicas), al ·que identificaba 
invariablemente con Wundt, ejerci6 gran influencia sobre los fun

cionalistas norteamericanos. 

Paralelamente·al desarrollo de esta tendencia se extendi6 una 

"tercera línea de investigaci_6n" ,- de menor alcance te6rico que la 
anterior, aun.que con implicaciones y efectos prácticos que_ ju_stif_! 

can sobradamente su inclusi6n en esta breve sinopsis. Nos referí

mos a la línea desarrollada por el inglé~ F; Galton (1822-1911) a 
quien debe la psicología la elaboraci6n· y la indtroducci6n de las 

técnicas estadísticas al estudio de las diferencias individuales. 

(112) Ibid_., p. 85 
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En su libro "Genio Hereditario" (publicado en 1869), Galton -
examina. las diferencias existentes en la aptitud int:elec'tual de 

los individuos como uri·efecto de la herencia, destacando la pe~u

liaridad individual de la -consti'tuci6n física de las personas. An 
te los re.querimientos prácticos planteados a la psi·cología por la 

industrial~ la medicin~ y ·la pedagogí~ pr~ncipalmente, Galton res
ponde pasando de los parámetros físicos y corporales a los psíqui

cos e intelectuales; para ello inventa aparatos· y sistemas que le 

permitan llevar la mediti6n (hasta entonces patrimonio exclusivo 
de la investigaci6n psicofísica en el laboratorio experimental) al 

terreno de la actividad humana, en el contexto social concreto. 
Acuña el término "test mental" (cuya influencia alcanzaría en el -
siglo XX una gran popularidad)' y lo aplica a la elabo~aci6n de 
pruebas psicodiagn6sticas, diseñadas en su laboratorio antropomé
trico y aplicables a prop6si tus ·de selecci6n y control de personas 
y grupos, en el ámbito laboral y educativo fundamentalmente. 

Continua-dores de la labor de Galton fueron Catell (1905- ? 

en E.U.A., y A. Binet (1857-1911) en Francia. Este Ültimo tuvo 
una mayor influencia directa en el camp·o educativo, favorecida por 
una circunstancia hist6rica singular: "al llevar a las es.cuelas a 

la casi totalidad de los niños mayores de seis años, la aplicaci6n 
de la ley de 1882 sobre obligatoriedad escolar acababa de plantear 
a los maestros de manera insoslayable el problema de los niños 
irregulares, aquéllos que no cabían en la categoría de los perezo
sos, pero cuyo desarrollo mental parecía perturbano de alguna mane 
ra" (113). 

Ante la necesidad de establecer sistemas de medici6n que per
mitieran una selecci6n más objetiva de los niños psicol6gicamente 
minusválidos, Binet elabor6 escalas graduales que caracterizaban -
el desarrollo del intelecto a lo largo de diferentes etapas. Al 
determinarse una relaci6n de problemas ·que el niño debía poder re

solver en cada una de estas etapas Binet establecía por el procedi, 

(113) Gilbert, R., op. cit. p. 70 
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miento de comparaci6n a. la normal, el "cociente intelec.tmil" (o 

"Índice constan te de 1 a velocidad d.el desarrollo mental") de cada 
niño. 

Al igual que Galton y Catell, Binet adopta la tesis de que el 
"C.I." es invariable; es decir, independiente de la enseñanzá, de 

los factores sociales· y cultural~s. De tal ~uerte ~ue el descono

cimiento de la historia social como factor condicionante, no s6lo 
de la evoluci6n psíquica, de ~u transformaci6n en el proceso de la 

vida, sino también de los procedimientos, aparatos y criterios 
científicos creados para la medici6n de aquéllo, llev6 a los ''tes
t6logos" a adoptar posiciones ·que ·justificaban tesis racistas· y 
reaccionarias; de éstas fueron a·quéllas de ·que "los representantes 

de las clases dominantes se hallaban predeterminados, por sus cua
lidades intelectuales sobresalientes, a ocupar los puestos de ma
yor jerarquía en la escala social, o bien otras en las que supues
tamente se ponía de manifiesto la inferioridad racial de· un grupo 

sobre otro. 

Otra línea de trabajo que influy6 en forma preponderante el 

curso de la psicología.moderna y ~ue contribuy6 también decisiva

mente al impacto de esta disciplina sobre la pedagogía, .fue la que 
tuvo su raíz ·en el estudio clÍnico de la pscfoneurosis y el hipno

tismo. 

Dedicada al estudio de las perturbaciones psfquicas y nervio 
sas, correspondi6 a ·1a neuropsicología enfrentar primeramente la 
explicaci6n de los cuadros de alteraci6n conductual que caracteri
zaban un determinado individuo, como totalidad singular y específ! 

ca. Siendo lugar común entre los fundadores de la neurología mo
derna el atribuir tales· perturbaciones a cambios ocurridos en la -
anatomía y la histología del sistema nervioso, re.sul ta comprensi

ble el ·que J. Charcot (1825-1893), profesor de Medicina· y miembro 

de la denominada "Escuela de París 1
'. concibiera a la histéria co

mo una enfermedad estrictamente lJ.·euro-s.omiÍtica. 
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No obstante que Charcot lleg6 a descubrir ciertas similitudes 

existentes entre los enfermos de histeria· y los individuos someti

dos a trances hipn6ticos, el·lo no ·tuvo grandes implicaciones para 

el neur6logo francés, dado ~ue éste consideraba al estado hi~n6t! 
co corno un fen6meno patol6gico de raíces puramente fi_siol6gicas-:· 

No ocurría igual para P. Janet (1859-1947), discípulo de Cha!_ 

cot para quien la histeria re~ultaba d~ un alto grado de sugestib! 
lidad en el paciente (de ahí la similitud de sus síntomas con los 
de los sujetos hipnotizados) y ·cuya raíz se debía es.tudiar en la -

historia y en las circunstancias que rodeaban al mismo. Correspon 
de pues, a Janet, el mérito de haber detectado el car,cter psicol~ 
gico de aquel las perturbacioD"es, sentando las prirnera·s bases para 

su estudio clínico. 

"¿Qué aspectos de la realidad psíquica descubri6 el estudio de 

la experiencia que ofrecía la clínica neuropsicol6gica? Ante todo 
evidentemente, la fuerza de la rnotivaci6n. Para Janet, el princi

pio rector radicaba en el concepto de 'energía psíquica' del indi
viduo, condicionada tanto por la herencia corno por las circunstan

cias exteriores. La incapacidad de movilizar esta energía al cho
car con las dificultades de la vida, se convierte en origen de en

fermedades. Se hablaba, precisamente, de energía psíquica, es de
cir, de un factor desconocido de la fisiología y de la física" 

(114). 

De este modo, los psiconeur6logos aportaron nuevos elementos 
para la comprensi6n de las relaciones del individuo con el mundo -
circundante. Aparecen, en calidad de reguladores del cornportamie!.'._ 
to humano, no únicamente los estímulos ambientales externos y su -

acci6n sobre las sensaciones, irn&genes y pensamientos, sino ademis 
los recursos "psico-energéticos" interiores. Todos estos elemen

tos reguladores aparecían, por otra parte, no corno un conjunto ce
rrado dentro del sistema del organismo, sino corno· un sistema abier 

(114) Yaro.shesvky, op. cit., p. 54 
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to a las relaciones del individuo con otros individuos y con la so 

ciedad en su conjunto; .era a· partir de estas relaciones y depen

diendo de -su carácter, precisamente, que se generaban los cambios 

_que desembocaban, ya en-la perturbaci6n psíquica, ya en la cura 
-de- la·misma·.- Se-<Itribi.tye entonces 'ú'ri-peso marcado {por primera 

ocasi6n) a la coinunicaci~n humana objetiva sobre los procesos psi

col6gicos, independientemente del grado de conciencia experimenta
do por los individuos, ~ubjetivamente, al respecto de tales proce

sos. 

La mayor difusi6n de esta corriente de pensamiento se alcanza 

ría con s.·Freud (1856-1939) figura central del movimiento psico
analítico. Formado como n"eurofisi6logo en el Instituto de Fisiolo 

gía de Brucke"' en Viena, Freud °fue desde un principio simpatizante 

de la dactrina que afirmaba que la inmutabilidad de la ley de la -

conservac±6n de la energ~a-y la explicaci6n -de las funciones y pr~ 

cesos fisiol6gicos en términos de cambios.energéticos. 

Como colaborador de J. Breuer, que aplicaba la hipnosis a la 
curaci6n de la histeria, Freud se aproxim6 al estudio de los esta
dos pato16gicos de la conciencia, derivando de aquél las premisas 

básicas de su teoría del inconsciente y de la aplicaci6n de la hiE 
nosis a la liberaci6n de aquellos estados**. 

Sobre esta base y al amparo de las fil-osofías irracionalistas 
que ganaron auge al inicio del siglo XX, Freud desarroll6 su com
plicada teoyfa de la personalidad, fincada en el estudio de los 
procesos inconscientes y la sexualidad como motor y determinante -
central del desarrollo y la dinámica psíquica. 

No'obstante que el pansexualismo Freudiano perdi6 fuerza en

tre sus seguidores más cercanos tales como K. Jung (1875-1961) y -

A. Adler-_(18_70~19~7) -Y que ulteriores aportaciones dieron lugar a 

* Afamado Fisi61ogo de orientac~6n físico-~uímica. 
** En colaboraci6n con ·Br-euer escribi6 Freud el trabajo titulado 

"Estudio sobre la Histeria..- (189-5), considerado como la primera expresi6n 
formal de la teoría psicoanalítica. 
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la escici6n del movimiento psicoanalítico, sus ideas alcanzaron 

una popularidad extraordinaria y conservan ·aún en todas -sus mani

festaciones los conceptos centrales de la teoría de la personali
dad elaborada por Freud. 

Acerca de sus poitulados más generales en relaci6n a la edtica 

ci6n infantil hablaremos más adelante, al referirnos a ~u influen

cia sobre las corrientes de la educaci6n anti-autoritari~ y libe
ral contemporánea. 

Otra línea decisiva para la orientaci6n y el desarrollo de 1a 

psicología en este período, fue la aportada por 1-os fisi6logos ·ru

sos I.M. S6chenov (1809-1905), V.M~ ~6jterev (1857-1927) e I.P. 
Pávlov (1849-1936).- Considerado el "Padre de la Fisiología Rusa", 

S6chenov transform6 la teoría del reflejo y desarroll6 un nuevo 

sistema de ideas psicol6gicas, apoyandose en aqu6lla. A-partir de 
sus primeros estudios acerca del intercambio gaseoso de los orga
nismos S6chenov desarroll6" pensamientos análogos a -los de Bernard, 
en relaci6n a los mecanismos de regulaci6n, que tuvi--e:ron-=importan

te significaci6n para las ideas psicol6gicas. 

Desarrollando el estudio del papel inhibidor de...:-1:Q.S centros -

nerviosos' aplic6 la idea de inhibici6n a la explicaci6n-*l -meca
nismo de la acci6n volitiva, manifiesta por la capacidad del orga

nismo para oponer resistentia a los estímulos exteriores e interi~ 

res, y no reaccionar a ellos. "Es fácil comprender, en efecto, 
que sin la existencia de inhibidores en el cuerpo, y por otra par

te, sin la posibilidad de que 6stos se pongan en movimiento media~ 
te la excitaci6n de los proyectiles sensitivos (¡únicos regulado
res posibles del movimiento¡), sería totalmente imposible concebir 

_ eJ__ -p;l,_¡in ,<;_Ie_l¡¡._,autqn¡,QX.Ui¡Jad que en, tan al to ,grado poseen. los .anima 

les" (115). 

(115) Sfichenov, I.M., Obras Es¿ogidas Filos6fica~ y Psico16gicas; 
'cit. en Ya'roshesvky, op. cit. p. 48 
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Correspondi6 a Béjterev y Pávlov, continuadores de la obra de 
- Séchenov, impulsar el es-tudio del aprendizaje en el· plano científi_ 

co, a partir del es-quema de investigaci6n n-eurof-isiol6gica desarr~ 

lla.da po_r é,ste. Partiendo del estudio de la fisiología de la di
gesti6n Pávlov pas6 al de los de los refleJos condicionados; al -

descubrir nuevos nexos o asociaciones d·e carácter psi·co-fisiol6gi
co, introdujo los factores de s~fializáci6n (heredados de Séchenov) 
y de refuerzo, para explicar la asirnilaci6n de --nuevas formas de 
conducta. 

Con sus observaciones acerca de los refuerzos· y sus influen
cias respecto al carácter señalizador de los estimulas sobre la 

conducta, Pávlov di6 un gran impulso al estudio experimental de 
los mecanismos del aprendizaje. 

Esta tendencia en la investigaci6n hubo de influir notoria

mente a la psicología fuera de Rusia. Respondiendo a distintas -

condiciones hist6rico-sociales y atendiendo a criterios ideol6gi
cos diversos a los que animaban la investigaci6n de los fisi6logos 

rusos, los psic6logos norteamericanos recogieron los hallazgos ex
perimentales de PiÍ.vlov para el desarrollo de la psicología "beha•1_ 

viorista", de la cual se considera todavía actualmente al fisi6lo
go ruso como su fundador. En relaci6n al proyecto psicol6gico Pa~ 
loviano y para comprender su transformaci6n en manos de los pione
ros del Behaviorismo norteamericano, es ilustrativa la siguiente -
cita tomada de las "Obras Escogidas" de Pavlov y referida por 

Yaroshesvky: 

"Más tarde o más temprano, la ciencia transladará también a 
nuestro mundo subjetivo los datos objetivos que obtiene, guiándose 
por la similitud o por la identidad de las manifestaciones exter- ' 

nas. Con ello iluminará de golpe y con claridad "nuestra na-turale
za tan misteriosa; aclarará el mecanismo· y el sentido vital de lo 

que más preocupa al hombrei su conciericia; los tormentos de su ton 

ciencia"- (116). - -

(116) Cit. en Yaroshesvky. op. cit~ p. 141 
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Como continúa diciendo Yaroshesvky, los "tormentos de_ la con

ciencia" no habrían de inquietar mayormente a Thorndike, a Watsoh, 
ni a todos los ·que se.guirían el camino por ellos abiertó: "Diez 

años después de que Pávlov _'hubiera pronunciado el discurso que ac~ 

bamos de citar, se proclam6 el primer programa del Behaviorismo. ~m.. 
el que se exigía que se arrojara por la borda de la ~sicología 
científica la conciencia" (117). 

E. L. Thorndike (1874-1949) abord6 el estudio experimental 

del aprendizaje "de hábitos" utilizando "cajas-problema" en las 

que colocaba a gatos u otros mamíferos, los que s6lo podían salir 
de ésta accionando un dispositivo especial, tras haber realizado -

un gran número de movimientos desordenados que culminaban casual
mente con el acertado. A partir de estos experimentos formul6 ·sus 

"dos leyes del aprendizaje" fundamentales: la del ejercicio y la -
del efecto, que afirmaban el aprendizaje como un proceso de ensa

yos y errores sucesivos, que culminaban con la obtenci6n de efec
tos placenteros que propician, a su vez, la repetici6n de los ac
tos que le precedieron en tiempo. 

Al respecto de las mayores implicaciones ·que se derivaron del 
desarrollo de esta tendencia para la pedagogía y la educaci6n, nos 

limitaremos por el momento a enunciar la siguiente observaci6n de 
Yaroshesvky sobre el particular: 

"El esquema Thorndikiano llevado a la escuela condujo a una 
desintelectualizaci6n completa del proceso de enseñanza y educa
ci6n. El determinismo que ignora lo que tiene de específico el ni_ 
vel humano en la determinaci6n de la conducta, se convierte inevi
tablemente en antihumanismó" (118). 

Por 6ltirno, entre las líneas de investigaci6n psicol6gica que 
aportan un soporte metodol6gico al desarrollo de la Nueva Educa

ción, . cabe. destacar los aporte de_ J .. Piaget (1836-1980), bi6logo -

(117) I.:oc. cit. 
(118) Ibid., p. 142 
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por su formaci6n inicial, su vocaci6n y sus ocupac.iones, para 

quien el principio del desarrollo constitbye el eje de su esquema 

estadial, basado en el estudio de los procesos de asimilaci6n y 
acomodaci6n que acompaña·n- a l·as relaciones adaptativas del organi~ 
mo para -con el medio. Mediante ·este es.quema; fiiiíd"ado· experimental 

y matemáticame.nte, Piaget aborda el estudio de la formaci6n de las 

acciones y las operaciones mentales desde la primera infancia has

ta la juventud. 

Preo.cupado por las limitaciones· y por la "inmadurez experime~ 

tal'' de la pedagogía, Pia~et i~terpreta cabalmente las exigencias 

de superaci6n de una educacii?n impregnada aún por los lastres del 

.tradicionalismo: critica métodos, programas y fundamentos de la 
· educ~6n tra·dicional y establece las bases de la enseñanza activa. 

Por estos-motivos se justifica comentar en forma somera· sus aporta 
ciones, anted de entrar de lleno a la revisi6n del movimiento de -
la _Nua"J[iE...Es.cuela. 

Para· Píaget, el comportamiento humano es .resultante de la com 

binaci6rr:·de cuatro factores: la maduraci6n (o diferenciaci6n del -
sistema nervioso), la experiencia (interacci6n con el medio físico) 

la tran-smisi6n social (crianza y educaci6n) y por Último, el "equ.!_ 
librio-", como principio supremo del desarrollo. De tal modo que -
el desarrollo se concibe como "una progresiva_ equilibr~ci6n, un 
perpetuo pasar de un estado de menor equilibrio, a un estado de -
equilibrio superior" (119). 

Así pues, a la par que la maduraci6n, cuyo papel es "sobre t~ 

do, el de abrir nuevas posibilidades, excluídas hasta ciertos niv~ 
les de edad( ... ) para la aparici6n de ~eterminadas conductas" 

(120) '. Pi_aget ... at.r~·bby_e una gran importanci_a. a.la acci6n o experief1 
cia, sin la cual la base madurativa no alcanza significado alguno 

para el desarrollo. Así, "en la teoría Piagetiana (continúa di- -

ciendo P•lacios), el papel d~ la acci6n es fundamentalísimo. Cono . . . . . 

(119) Piaget, J. Seis Estudios de Psicología, Seix Barral, Barcelona, 19i4. 
(120) Palac.ios, J., op.cit. p. n· . 
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cer un objeto es actuar, operar sobre él y transformarlo, para caE 

tar los mecanism¿s de esa transformaci6n en relaci6n de las accio

nes transformadoras'' (121). De esto se desprende ~ue, sin acci6n, 
no hay lugar al conocimiento, ~uesto que la 16gica se basa propia

mente en la coordinaci6n de las acciones mismas, antes que en la -
formulaci6n de enunciados verbales. 

Por lo que toca a la e·ducaci6n, Piaget la concibe no tanto ·c~ 
rno un forrnaci6n, sino corno una condici6n formadora, necesaria al -

desarrollo mental. Se aprecia en sus definiciones la influencia -
que sobre su concepci6n pedag6gica tuvo la lectura de los positi

vistas (Durkheirn y Spencer, fundamentalmente) ·cuando dice por eje~ 

plo, que "educar es adaptar al niño al medio social adulto, es de
cir, transformar la consti"tuci6n pisco-biol6gica del individuo en 

funci6n del conjunto de a~uellas realidades colectivas a las ~ue -

la conciencia común atribuye cierto valor" (122). Así mismo, se -
palpa su vocaci6n naturalista y liberal ·cuando proc1'ama .(recordan
donos a Rousseau) el respecto a las leyes y etapas cdel desarrollo 

y el conocimiento, y reclama la formaci6n de indivi1illos intelectual 
y moralmente aut6nomos que "respeten esa autonomía -en· el pr6jimo, 
en virtud precisamente de la regla de reciprocidad .i¡ue la hace le

gítima para ellos mismos" (123). 

Obviamente, la concepci6n pedag6gica de Piaget, según la cual 
la educaci6n debe contemplar al niño como ser "aut6nornu .... , _rebasa -

con mucho la arnbiguedad Rousseauniana lo mismo que el radicalismo 

ut6pico de Stirner. Implica, concretamente, adaptar ias condicio
nes funcionales del trabajo, de acuerdo a las etapas de organiza

ci6n estructural de la inteligencia. Sobre esta base postula Pia

get los principios de su enseñanza "activa", que defiende el resp~ 
to ·w 1-o·s, interese-s-·y posibil-idades···del niño, critiea-el enciclope- · 

dismo verbalista y los exámenes tradicionales (que dan mayor inipo_!. 

(121) Loe. cit. 
(122) Piaget, J., Psicología y Pedawogía, Ariel, ]arcelona, 1973. 

, p. 157 
(123) Piaget, J. A d6nde va 1a Educaci6n, Teide, Barcelona, 1979. 

p. 43 
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tancia al .lenguaje. sobre la acci?n)" y apunta lineamientos genera

les para una reforma efectiva: de la e'ducaci6n. 

Hasta aquí tenernos que la psicología ha proporcionado· ya a la 

pedagogía, en· un conjunto de catego'Tías (rnotiva·ci6n,- percepci6n, -

personalidad. acci6n, etc~) y nuevo's métodos (la observaci6n obj e

tiva, la experirnentaci6n, los tests, las·en.cuestas,las entrevis

tas, etc.), los elementos indispensables para el despe.gue de la 

"revoluci6n e·ducativa". A partir de entonces habrá de observarse 

una constante influencia de las distintas escuelas psico16gicas s~ 

bre las nuevas teorías y métodos en pedagogía. Mayor ·aúri habría -

de ser tal influencia, en la medida en ·que se consolida la "psico

logía infantil" corno un campo de investigaci6n parti'cular; y la ·ca 

tegoría del "desarrollo" como el eje fundamental de· un gran núniero 

de teorías psico16gicas,·centradas én el estudio evo'lutivo de la -

formaci6n de la personalidad· y la inteligen~ia, el desarrollo con

ductual, etc. 
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l. 2 El "rriovimi~nto renovador": desa:tr_ollo y postulados ·centrales 

Los 6ltimos decenios del siglo XIX vieron aparecer, junto con 
el auge de la tecnología y la ciencia moderna y la instauraci6ri de 
la escúela primaria oblig·a.toria, la ir.rupci6n-·de-l- movimiento (min~ 
ritario y elitista, en ~u aplicaci6n, a la vez que universal y 

trascendente en la difusi6n y el alcance de sus pos~ulado~), cono
cido extensamente como Escuela ·Nueva o Nueva Pedagogía. Por la co 
herencia de sus planteamientos y por su prolongada extensi6n en el 
tiempo y en el espacio, el autodenominado movimiento de "renova

ci6n pedag6gica" dese ser considerado (como lo asienta Palacios)., 
como una corriente educativa específica, ·que compendia en sus pri~ 

cipios la herencia pedag6gica de dos siglos atrás y da·.un nuevo -

rumbo al pensamiento pedag6gico de la modernidad. 

"Con la psicología del Desarrollo Infantil ( •. ~)como base, 

con una nueva filosofía de la educaci6n corno motor y con un n6mero 
creciente de adeptos y convencidos como medio de acci6n, los ''nue
vos pedagogos' emprenden, ilusionados y decidid.os, la realizaci6n 
de lo que se ha podido denominar la 'revoluci6n copernicana en la 
ed.ucaci6n'"(l24). 

Como se ha venido asentado, el desarrollo de este movimiento 
no fue en modo alguno un fen6meno aislado; tampoco fue el resulta
do exclusivamente del desarrollo del pensamiento pedag6gico y fil~ 
s6fico alcanzado para esos años. Diversos fen6menos sociales, co
laterales al auge del capitalismo y la segregaci6n acentuada de 
las amplias capas de poblaci6n en las que éste apoy6 su expansi6n, 
acompañaron y suscitaron la ocurrencia del vuelco ideo16gico gene
ralizado del cual el movimiento renovador no fue sino una signifi
cativa manifestaci6n. 

Transformaci6n de las esfructuras rurales y ·surgimiento de ·m~ 

dernas urbes_industriales, absorci6n desorbitada de mano de obra -

(124) Palacios, J_., op. cit. p. 25 
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infantil y femenina en la gran industria, sobreexpiotaci6~ d~ ~a ; 
misma, conversi6n de la familia patriarcal en familia nuc~ear, etc. 
por un lado; del otro extremo, ampliaci6n de políticas democráti
cas bas'adas en las mlÍximas Comtianas del "orden y progreso"; am
pliaci6n del aparato escolar· y _pro.fundizaci6n ·en. 'e'r' coi{trol solfr'e' · 

e_l mismo por parte del Estado; sacralizaci6n de los "de.rechos de -
los niños", eté:., concurrieron a desencadenar sobre los-_pcdagogos 

.y maestros la enorme responsabilidad de la renovaci6n y el sanea
miento cultural de. la sociedad capitalista, a inicios dei presente 

siglo. 

No men(}S cimpacto sobre la pedagogía ºtuvieron los- grandes suce 
sos bélicos acaecidos durante la se.gurida· y quinta década del siglo, 

que constitu..yeron causa de pro'furidos trastornos sociales y cr1s1s 
en la conciencia pública mundial. · Haciendo ·suya la cuipa de las -
dos grandes ccmflagraciones e interpretando la crisis internacio
nal derivada.de las luchas por la hegemori~a y el reparto territo
rial del mundo entre las naciones imperiálístas, como una crisis -
propia de la educaci6n, los pedagogos abordan con mayor ímpetu y -
preocupaci6n la revisi6n te6rica y metodol6gica de su disciplina*. 

Bastante sugestiva de esta situaci6n es el pasajecitado por 
Palacios, que expresa la decepci6n de un profesor de una escuela -
pública británica en 1919, apenas terminada la primera guerra mun~ 
dial: "la matanza durante cuatro años de.aquellos chicos que habí~ 
mos ayudado a encaminarse hacia· su muerte, me convenci6 de dos co
sas: primero, que la idea principal ·que respaldaba lo que intenta
bamos ·enseñarles era irracional y segundo, que era inútil. Las -
causas de la guerra fueron el resultado Ínmediato de las ideas que 
se habían inculcado en la juventud de cada país europeo durante g~ 
neraciones". (125). 

* Al respecto de este fenómeno, mediante el ·cual los ideólogos hacen suyas -
las contradicciones y las crisis derivadas de las transformaciones sociaies 
más amplias, señala Broccoli "la educación, en realidad, expía por error -
·culpas y r'esponsabilidades ·que"no ·son ·suyas: pero en el momento en que aceE_ 
ta tan eritusiastamente esta atribución de responsaqilidades, haciendose por 
tadora de ellas o bien colocandolas·como'su "fundamento científico, traicio
n~~sus tareas y se cgndena a·sí misma a la crisis (v. Ideología y Educa- -
cion Nueva Imagen, Mexico, .1980.- p. 11 · 

(125) Palacios, op. cit. p. 27 
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Así mismo con Ferriere, miembro destacado del movimiento pro
progresista en educaci6n, que escribía en los albores de la terce

ra década: "En todos los países de Europa la escuela se ha esfotza 

do en formar al nifio para la obed~encia pasiva y no ha hecho nada, 

sin embargo, para desenvolver el espíritu crítico, ni ha tratado -
nunca de favorecer la ·ayuda mutua. Fácil es ver a d6nde hubo de 

conducir a los pueblos ese adiestramiento paciente· y contfnuo" 
(126). 

De esta manera, los pedagogos arremeten contra la educaci6n -
tradicional sumándose al movimiento pacifista desencadenado por 

los sucesos bélicos y enarbolando las banderas de la psicología in 
fantil y la Nueva Escuela, ·que ofrece expiar las culpas de la edti

caci6n ante la sociedad y propone la formación de lluevas generaCi~ 
nes de hombres aut6nomos, pacifistas y solidarios. 

Es así que el movi~iento progresista, gestado (como ya se in
dic6) en los Últimos deceniós del pasado siglo, se fortalece y mul 
tiplica a partir de la ~egunda década del siglo actual~ La apari

ci6n de numerosas publicaciones y revistas, la fundaci6n de asoti~ 

clones y sociedades doctas, así como la creaci6n de un número sig
nificativo de institutos experimentales y-escuelas, testimonian la 

extensi6n y los alcánc~s del mismo hacia esa época*. 

No obstante los particulares enfoques de los diferentes auto

res que tienden a exaltar a uno u otro principio por encima de los 
demás, las diferencias entre ellos vienen a ser sutiles y meramen
te formales, lo que permite realizar fácilmente una caracteriza- -

ci6n general del movimiento renovador y sus lineamientos te6ricos 
centrales, que compendie las posiciones característi~as de todos.

sus-··seguhlores. 

(126) !bid.' p. 54 
* Para una ilustraci6n d~ estos sucesos, ver a contiriuaci6nlos 

, cuadros l., 2, y 3, cuyos datos fueron - tomados de las obras -
cita~as de Gilbert R., y Palacios, J. 
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Cuadro 1: Principal-es -pu_blicaciones-· y ·autores- ·que figuran en la 

pro-ducci6n - cornp:r.endida entre 1 as- i'.Íl tim-as decenas del 

siglo -pasado- y las primeras del actual. 

Años de Edid6n Tftulo(s) 

1883 

1897 

1898 

1898 

1899 

1905 

1909 

1912 

1913 

1891 

1901 

1906 

1907 

1909 

1922 

'"Contents of Childrens Mind when 
entering school" 

"El Credo Pedagógico" 
"La Fatigue Intellectualle" 

"L'Education Noevelle" 

"Talk to Teachers" 
"Psychologie de l'enfant et 
Pédagogie Expérimentale" 

"Project d'Ecole Nomielle" 
"Conception de l.Ecole Active" 
"Psichologie Pédagogique" 

Publicaciones ·peri6dicas 

"Pedagog-ical Seminary" 
"Archives de PsychologÍe" 
"Actualités Psicholog-y"ques et 
Pedagogiques" 

"L'Educateur Moderne" 
"L'Education" 

•111 'ére No.uv_elle" 

- Autores/Editores 

Stanley Hall 

_ John Dewey 

Alfred Binet 

Demolins 
William James 

E. Glaparéde 
- Adolphe F.erriere 

Kerchensteiner 
E. L. Thorndike 

Stanley Hall 
E.Claparéde 

Pierre Bovet 

Philippe y Bonccour 
Berthier 

Organo de la New 

Education Fellow

ship. 
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Cuadro 2: Principales Asociaciones· y Sociedad·es surgidas duran 

te las Últimas décadas del siglo pasado y las prime
ras del ac.tua:I, con prop6sitos de investigaci6n y ·di 

fusi6n pedag6gica. 

Año de 
Fundaci6n 

1893 

1899 

1899 

1906 

1912 

1921 

Denominac:i6n 

"Teache.rs Colle.gue" 

"La Sociedad Binet" 

"La Oficina Internacional de 
las Escuelas Nuevas" 

"La Sociedad de Pedotécnia" 
"El Instituto J.J. Rousseau" 
"La Nueva Educaci6n" 

1925 "La Oficina Intérnacional de 
Educaci6n11 

1928 "El Laboratorio Pedag6gico de 
Angleur" 

1945 "La Escuela Nueva Francesa" 

Fundador(es) 

N. M. Butler 

F. Buisson 

A. Ferriere 
O. Decroly 
·Bovet y Claparéde 

R; Cousinet 

Bovet y Cousinet 

Jadot 

Chatelain y 
Cousinet. 
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Cuadro 3: Principales .Escuelas y Comunas Infantiles Experimen

tales, surgid·as "durante las" Últimas d~cadas del siglo 

pasado· y las primeras del actual. ·' 

Año.de 

Fundaci6n . Denominaci6n 

1890 "Escuela ·Nueva: en el" Campo" 

(en Abbotsholme, Inglaterra): 

1891 _"Escuela Experimental de_Chicago" 

1893 "Escuela de Bedales"· (Inglaterra) 

Í896 ·La "Es.cuela de Munich" · 

1898 "Junio Republi"que"· (en Freeville, 

E.U.A~) 

1899 

1900 

1906 

"Escuela de Roches" {en Francia 

"Casei dei Bambine" (Italia) 

"Comunidad Escolar Libre" (Alernania) 

.} 

Director/Fundador 

C,. Raddie 

~· Dewey 
Badley . 
Kerchensteiner 

H. Lane 

E-. Desmoulins 

f>i. Montessori 

Wyneken 

1907 La '.'Escuela del Hermi tage" (B~lgica) O. Decroly 

1914 

1920 

1921 

1921 

1921 

La "Casa de los Pequeños" (Suiza) 

"Escuela de Trabajo Libre" (Francia) 

"Summerhill" (Leiston, Inglaterra.) 

La "Colonia Gorki" (Poltava, Rusia) 

El "Hogar Infantil" (Moscú) 

1922 "Edutation of the Dalton Plan 

(E. U.A.) 

1925 ·La '.'Escuela Freinet" 

(Saint-Paul de Vence) 

1944 Lá "Ciudad-es.cuela Pestalozzi" 

(Florencia) 

Audemar y Laf ende 

R~ Cousinet 

A. ·s. Neill 

A. S. Makárenko 

V. Shmidt 

Parkhurst 

C. Freinet 

Codignola. 
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En primer tGrmino caracteriza a todo el movimiento, como ya -

se ha dicho, la declaraci6n de ~uerra a ~as pr~cticas pedag6gicas 
tradicionales: el autoritarismo piramidal, centrado en la figura 
formal e ineluctable del maestro; el enciclopedismo y la memoriza

ci6n, como ejes bási~os de la didáctica verbalista y la disciplin~ 

rigurosa, como medio 'sine qua non' de la educaci6n, ·constituyen -
el centro de todos sus ata.ques. Frente a todas estas prácticas, -

la Nueva Educaci6n llama a la revalorizaci6n de la infancia a exal 

,tar- la significaci6n y el valor de los intereses '"espontáneos" de 
los niños, a potenciar y defender su dignidad, su libertad, y su -

autonomía, sobre la base del conocimiento científico de 'su person! 

lidad en desarrollo. ''Frente al magistrocentrismo precedente -se

ñala Palacios, la vida que en escuela se introduce, laictividad -

que los niños realizár., el respeto a sus intereses, 1a~reocupa--
ci6n por su libertad individual, y todas las demás na:ir.e.dades que - · 

se hacen entrar en las aulas, están al servicio de ese 'rey de la 

escuela' en que el niño se convierte" (127). 

"Para la nueva peda-gogía -continúa el mismo au~3a i_nfan-

cia no es un estado efímero y de preparaci6n, sino una edad de la 
vi da que ti ene su funcionalidad y su finalidad en s Í-.filllisma y que -
está sometida a leyes propias y sometida a necesidades particula-
res. La educaci6n debe orientarse no al fu.turo sino~l presente, 
garantizando.~al niño la posibilidad de vivir ·su infancia y vivirla 

felizmente. La escuela no debe ser· una preparaci6n para la vida, 

sino la vida de los niños" (128). 

Realizada esta translaci6n del eje educativo, del maestro al 

alumno, del adulto al niño; del Gnfasis en los re~uerimentos soci! 
les de la educaci6n a los individuales demandados por el propio 

,.~duca11q_o ,_ es fácil compyender la vuelta al romanticismo ·individua

lista y lírico de Rousseau, lo mismo que al naturalismo sen:;ualis

ta y pragmá!~co preconizado por Locke· y puesto al día por la 

(127),Pal_acios, _J. Op. Cit., P. 29. 

(128) Ibid., P. 30. 
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psicología ftmcionalista. Se sacr.aliza la "naturaleza infantil" y 

se condena todo intento educativo que no parta de la misma. Las -

relaciones de poder-sumisi6n, caracte.rísticas de la educaci6n pre~: 
cedente, quedan abolida~ y se ~ustittiyen por las de afecto y cama

radería. Se suprime la palabra como medio educativo por autonoma

sia y se contrasta con el poder pedag6gico del ejempla· y la activi 

dad. En cuanto a los contenidos de enseñanza se rechaza el libro 
y las lecciones como herramientas básicas del aprendizaje· y en su 

lugar se colocan las vivencias experimentadas por el niño: se sus
tituye mernorizaci6n pro creatividad. Se niegan categ6ricamente t~ 

dos los medios "ex6genos" de imponer la disciplina y se contrapo
nen orgullosamente las nociones de "autodisciplina" y "autogobier
no", centradas en el respeto a la "libertad" y la individualidad -
infantil. 

Tal fue el espíritu con el que se manifest6 la Liga Interna
cional para la Educaci6n ·Nueva, fundada en el Congreso de Calais -
en 1921, en el que se delinearon estatutos y se sintetizaron, en -
toda su diversidad, las líneas principales de lo que fue y en la -

Nueva Educaci6n: 

"Preparar al niño para el triunfo del espíritu sobre la mate

ria; respetaT y desarrollar la personalidad del niño, fomentar el 
carácter y desarrollar los atractivos intelectuales, artísticos y 

sociales propios del niño, en particular mediante el trabajo ma
nual, la organizaci6n de una disciplina personal libremente acept~ 
da y el desarrollo- del espírftu de cooperaci6n; la coeducaci6n y -
la preparaci6n del "futuro ciudadano, de un hombre consciente de la 
dignidad de todo ser humano" (129). 

·· :· .,,. ··--·En ·un·intento por ·clarificar los diferentes estadías del "mo

vimiento progresiva·" y ag.rupar a. sus artífices con base en· un cri

terio met6dico, a la vez ·que cronol6gico, Palacios propone tres 

etapas, que. corresponden a momentos· y pos.tulaciones claramente di-

(129)tit. en Palacios J., op. cit. p. 29: Así mismo. v. en Merani;_ 
A., op. cit. p. 47 
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ferenciables. Hace referencia en primer lugar, a la etapa denomin~ 
da individualista, ideal.ista·y _lírica, caracterizada· por el espíri
tu y _los pos.tulados de los pre.cursores: Rousse.au, Pestalozzi, Froe

bel, etc., ·que preconizaron, como hemos visto anteriormente; una p~ 
dagogía de carácter ·humanista, doctrinario· y eminentemente liberal. 

A esta etapa atude Merani, 'cuando hace referencia al "individualis-· 
mo pedag6gico", 'que cede a mediados del siglo pasado,- ante el empu

je del pensamiento positivista (130). 

La segunda etapa es la de los "grandes sistemas", la más fructí 

fera y la que más autores y obras aport6 a la historia del movimieg 
to renovador. El énfasis en la programaci6n y el experimento, la -

sistematizaci6n de los principios, la elaboraci6n pro~usa de mate

riales y técnicas didácticas, la investigaci6n y observaci6n rigur~ 

sa de los procesos de desarrollo infantil y el mayor énfasis en el 
carácter activo y eficiente del aprendizaje, caracterizaron a este 
estadio, clásico y efervescente, de la Nueva Pedagogía. En é1· fig.!:!_ 
ran los nombres destacados de Dewey, Claparéde, Binet, Montessori, 
Decroly, Kerschensteiner y Ferriere. En este período se recogen y 
sintetizan sustancialmente las propuestas de la que denomina Ponce 

"corriente metodologísta" en Pedagogía (131). Acaso no haga falta 
reiterar la influencia pragmática y positivista que alent6 decidida 
mente a esta orientaci6n. 

El tercer momento o etapa de "maduraci6n" del movimiento, con
temporánea caso a la anterior, lo atribuye Palacios a la autodenom1:_ 
nada "Escuela Moderna", por oposici6n a la Escuela Activa, preconi

zada por los autores citados más arriba. Definitorio de esta etapa 
es el énfasis en el carácter ·comunitario de la educaci6n. Mayormeg 

te impactados por los efectos devastadores de la Primera Conflagra

ci6n Mundial, sus representantes habrán de poner énfasis especial -
en el desarrollo de nuevos valores humanos, como punto cardinal de ···

sus programa.educativo's. La solidaridad, la cooperaci6n, la com---

(130) Merani, A., op. cit. p. 44-47 
(131) Ponce, A_., op. cit. p. 209-214 
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prensi6n y el respeto, constituyen valores más importantes para 

ellos, que el interés individualista entronizado en métodos y mat~ 

riales. (a ·cuya elaboraci_6n tamb·ién se avocan, según podremos ver -

más adelante, aportando importantes innovaciones). 

Más educadores que los "metodologístas", en el sentido prácti

co del iérmino, estos pedagogos dedi~an la m~yor parte de sus vi

das a la organizáci6n y direcci6n personal de diversas comunas ed~ 

ca ti vas; de ·cuya experiencia extraen los principales postulados 

que rigen a su pedagogía~ Nos referímos a los nombres de los fran 

ceses Freinet y Coussinet, lo mismo ~ue al de los ingleses Neill y 

Reddie~ yc:ae-.:tn.s..0:-fundadores de las Comunas Infantiles Socialistas en 

Alern.airJA· ffir-tátlental. 

Pasaremo-S;;EL contfnuaci6n a precisar los conceptos característi 

cos del irru~nto renovador en ·su etapa "clásica" o "metodologís
ta", para revisar se.guidamente los que corresponden a la etapa de 

"comunitaria", en laobra de Célestine Freinet, prototipo y máximo 
exponente de esta Última orientaci6n. 

A. Ferreire y los ·fundanientos de la ·Escuela Aétiva. 

Para el primer caso comentaremos brevemente la obra te6rica de 
Adolphe Ferreire (1879-1960). Es opini6n común. la de colocar en -

Ferriere a la máxima representaci6n de este estadía, dada su acti

va militancia en la coordinaci6n y el desarrollo internacional del 
movimiento de la Escuela Nueva, lo mismo que, el carácter sintéti

co de la misma, en la que compendia los postulados básicos, el es

píritu y los detalles de acci6n, que caracterizaron a la labor pe
dag6gica de sus contemporáneos. "Conocer a Ferriere -nos dice Pa~ 

lacios- es en gran medida, conocer a fondo ~odo el movimiento de ·• 
la Escuela Nueva, sus pre.supuestos, sus realizaciones, sus limita
ciones" (132). 

(132) Palacio~, J., op. ~it~ p. 53 
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Crítico persistente del ambiente escolar enrarecido por leyes 

absurdas, programas rígidos e ~nade~uados, horarios inflexibles, -

tlisciplina brutalmente coercitiva, exámenes injustos, Ferriere re

t~ma los pos~~la~~s-~~ l~ psi~ología funcionalist~~~enética, pa
ra luchar por la instauraci6n de una enseñanza racional y eficien

te. Elevar el rendimiento escolar de los niños mediante la aplic_!! 
ci6n de métodos activos, basados en el interés y la ~utonomía in

fantil, constituyen la finalidad central del pensamiento renovador 
expresado por Ferriere. 

Conocedor de los aportes recientes de la psicología, relativo~ 

al estudio del desarrollo infantil, Ferriere postula los princi- -
pios del ensayo y error como piedra de toque de su concepci6n ped_!! 

g6gica; fincada en el respeto de las leyes del progreso y la biog~ 
nética. Según estas leyes, todo individuo avanza progresivamente 
y de modo natural, encaminándose a· una diferenciaci6n y acrecenta

miento de sus facultades y energías, en un proceso e~-ulutivo de 
aciertos y errores, en el 'que eL desarrollo individual repite, re

capitulándolo, al de la especie. 

"El 6nico verdadero 'conocimiento' es el que nace de los ensayos 
fructuosos e infructuosos, repetidos y grabados en el organismo b_!! 

jo la forma de 'engranes 111
• Defendiendo la eficiencia~..de su méto

do, basado en tales leyes y consecuentemente, en la--nbs~rvaci6n y 
el respeto al interés "natural" del niño a lo largo del proceso,·

continóa Ferriere diciendo que: "bajo este régimen emph~an los es
colares diez veces más de energía ~ue en las e~cuelas del antiguo 
régimen, energía que a su vez es productora de nueva energía "(133). 

Otra característica de la evoluci6n infantil, postulada por Fe 

rriere, es la de lá '"gradual sus ti tuci6n de la tutela y heterono
mía en la que espontáneamente se en.cuentra- colocado el párvulo, 
por la autonomía intelectual y _moral y la independencia" (134). 

Ello lo lleva a afrontar de modo directo el problama de· la· liber" 

' ' (133) Ferriere, A. Transformemos ·la Escuela, l>ubl:L-caciones de la -
Fraternidad Internacional de Educaci6n, Barcelona, 1929.p.48 
cit. en Palacios, J., op. cit .• p. 59 

(134) Idem, p. 72. Cit., en p. 60 
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tad y de la disciplina, para afirmar t_ajantemente que la e'ducaci6n 

debe basarse, ya no en la "ambici6h personal del maestro", sino en 
"el apetito de los alumnos mismos" (135). 

Esta afirmaci6n categ6rica, que implica la negaci6n drástica -
de cualquier tipo de diséiplin·a impuesta "desde fuera", tras de la 

que resuenan enfáticas las. voces de Rousseau y los enciclopedistas 

liberales del siglo XVIII, acompañará fielmente las consignas de -
los partidarios de la Nueva Escuela hasta ·nuestros días. 

Un elemento más a agregar, para redondear esta apretada sínte
sis de los fundamentos de la pedagogía renovadora, es el ya menéi~ 

nado anteriormente, relativo al primado de la acci6n sobre la dic

ci6n. Este fundamento dará origen y sustrato, en Ferriere precis~ 
mente, a la denominaci6n de la Es~uela Activa, nombre que caracte
riz6 al movimiento a partir de este autor y con el cual habrá de -

popularizarse en todo el mundo. 

Ya hemos visto anteriormente en que forma distintas afluentes 
de la psicología moderna subrayaron, desde sus inicios, la impor

tancia capital de la acci6n y la conducta manifiesta, para el est~ 
dio y la interpretaci6n del psiquismo y la personalidad humana. Lo 
mismo para··la psicología funcionalista y la reflexol6gica (y para 

sus derivaciones en las distintas corrientes del movimiento conduc 
tista), que para la psicología gen~tica sistematizada por Piaget, 
la actuaci6n y la experiencia de los individuos están en la base -
de toda forma de .aprendiz aj e y conocimiento. 

La repercusi6n de esos principios no podía afectar de manera -

más cabal y directa a las nuevas concepciones pedag6gicas: prohibi 
. ción .. de los cursos dic'c-ados, disminución o supresión de los manua

le_s y los textos y susti'tuci6n de. los mismos por notas· y monogra
fías elaboradas.por los propios a'lumnos y maestros; dismi'nuci6n 

( 135) Ferriere, A. Problemas de E'ducación Nueva. Zero, Madrid, 1978. 
Cit. en Palacios, J_., op. -cit .• , p. 63 
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drástica de la oratoria y _la ret6ric'a magisterial' ahundancia de 

estímulos vistosos y palpa.bles ·que propicien la actividad· y :la 

creati.;,idad infantil, intensificaci?n de los trabajos manuales, uti 

lizaci6n profusa del juego y el ejercicio físico, etc_., fueron siR 

nos inequívocos "que anunciában la ir'rupci6n de "el nue.;,o ·espíritu, 

que introduce la. vida en la escuela· y abre la escuela a la vida". 

"El fin central de la e·ducaci6n (dice Ferriere, en este breve 

párrafo que sintetiza aspectos esenciales de la con_cepci6n renova

dora), es propiciar la actividad centrada en el niño, la ~ue parte 

de la voluntad y de la inteligencia personal, para desembocar en -

un enriquecimiento intele¿tual, moral y espiritual del sujeto. No 

debernos presionar sobre el alumno, sino estimularle par-a que actúe. 

Merece ser dicho y repetido: sin esta base, no hay ~Escuela Activa''' 

(136). 

Célestiii Fteirtet y la Moderna Escuela: Cooperativa. 

Acertadamente, Freinet ha sido considerado por varios autores 

como un lugar aparte dentro del movimiento renovador en pedagogía. 

La personalidad laboriosa y creativa del fundador de la "pedagogía 

popular'', el contexto de su acci6n, las vinculaciones que sostuvo 
con los movimientos progresistas de su tiempo, así corno las impor

tantes innovaciones que desarroll6 e introdujo a la experiencia 

educativa, le confieren sin ·duda un lugar privilegiado. 

Maestro de profesi6n y sometido a las difíciles condiciones de 

la educaci6n rural en pequeñas comunidades campesinas francesas du 

rante el período "entre-guerras", Freinet habría de observar y cr2:_ 

ticar el carácter elitista de las propuestas y los modelos de la -

educaci6n .activa. Abundancia de recursos, intelectualismo en sus 

teorías, artificialidad en sus medios·,· para Fr'e"inet la nueva esci1~.· · 

la pretendía llanamente suplir la austeridad de la escuela tradi

cioilal,_J?or _el ambiente "alegre y divertido" de la escuela activa. 

(136) Ferriere, A., La Es.cuela Activa, s·tud"ium, Madrid -197"1; Cit. 
en Palacios J., op. cit. p. 61 
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No obstante la agudeza de sus críticas Freinet hahrá de reco

nocer, en su deuda permanente y explícita para con los fundadores 
del movimiento progresista (Montaigne, Rousseau, Pestalozzi, los -

"padres de toda la nueva pedagogía"), la influencia filos6fica de 
··'esta .corrieñte' sobre si:úi ·próp:ias concepciones. La lectura de su -

obra nos demuestra ·que Freinet apenas logr6, en nuestra opin i6n de 

manera un tanto ambiiua, rebasar el círculo ideol6gico burgu6s en 

el que se mQ~ieron los nuevos pedagogos, no obstante que en la 
práctica se aproxim6 bastante al prop6sito de una educaci6n prole

taria. 

El origen de la "Pedagogía Freinet", como él mismo la denomi

n6, tiene- s'u:§~raíces en di versas ci r·cuns tancias que rodearon al 

trabajo ed:u.cffit::ivo de su autor, reincorporado al quehacer magiste
rial a partir de 1920, tras su participaci6n militar en la Primera 
Guerra Muruli:tl. .Herido en un pulm6n, el educador era víctima de -

una afecci6rr que no le permitía hablar en clase más de unos cuan
tos minutos; esta circunstancia no le permiti6 "seguir utilizando 

la saliva, irrs·trumento número uno de lo que llamanos la escuela 
tradicional'' (137) y lo orill6 a la búsqueda de nuevos métodos, 

. . 

que lo vincularon a las experiencias del movimiento renovador a la 
vez que fa.cilitaron la introducci6n de la imprenta y el texto li

bre, entre sus principales innovaciones. 

La personalidad solidaria de Freinet, lo mismo para con sus -

colegas del magisterio que para con las clases oprimidas (en parti 
cular el campesinado, con el cual trabaj6 y desarroll6 sus experie~ 
cias durante más de quince años de servicio activo), lo llev6 a po

ner sus aportaciones al servicio de una pedagogía cooperativa y PQ 

pular. Po~ Último, la represi6n de la que fue objeto su trabajo, 
producto de las intrigas desatadas conjuntamente por sectores con

servadores de la pe.queña burguesía latifundista y la burocracia 

educativa de su país, constituy6 sin duda un factor determinante -
en la radicalizaci6n de ·sus críticas y sus empeños por fortalecer 
y desarrollar.un movimiento de e·ducaci6n proletaria. 

(137) Freinet, G., Técnicas Freinet en la Escuela Moderna, Siglo -
XXI, México 1977. p. 11 
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En su clase de "preparatoria" para chicos de 6 a 8 años de 

edad, en Bar-sur-Loup (Alpes Marítimos), primero, y. _en la pequeña 
escuela primaria de Saint-P.aul de Vence, después (durante el perÍE_ 

do comprendjdo entre 1920" y 1933), desarroll6Freinet la introduc-
. . - '.l.·- ..• 1 

clón de la imprenta, el texto libre, la cooperativa escolar, la cE_ 
rrespondencia y las técnicas de do.curnentaci6n, que constituyeron -

su mayor aportaci6n a la 11educaci6n por el trabajo". Tras su des

tituci6n arbitraria, determina Freinet su separaci6n de la eicuela 

pública y la fundaci~n de una es~uela privada, la Eicuela Freinet, 
que constituye ya una experiencia de educaci6n co-;;¡-unitaria propia
mente dicha y en la cual trabaj6, al lado de su esposa Elise, du

rante el lapso comprendido entre 1935 y 1939, año en ·que es tornado 

preso y su actividad pedag6gica interrumpida, bajo las circunstan
cias generadas por el_advenirniento de la Segunda Guerra Mundial 
(138). 

Al igual que con sus contemporáneos del movimiento progresivo 
para Freinet el punto d~ partida pedag6gico está en una confianza 

y respeto absolutos por la naturaleza del niño. Así, la edticaci6n 
moderna y popular pretende "tan s6lo seguir los pasos de la vida, 
adaptarse a ella para suscitar sus valores más ricos, capaces de -
desarrollar la personalidad del niño, preparandolo al máximo para 

el futuro" (139). De ahí que "toda pedagogía qua-nn~a del ed!! 
cando, es un fracaso para él y para sus necesidad~s r-ispiraciones 

más íntimas" (140). En estas consideraciones, lo mismo ~ue en 
otras múltiples afirmaciones en las que se realza el papel del in
terés natural del niño como motor de su desarrollo educativo, al -
igual que en la caracterizaci6n de su método como basado en el 

pragmatismo y el "tanteo experimental naturalista", Freinet refre~ 

da insistentemente su convergencia con las premisas naturalistas y 
es-pontane·Ís-tas de ·los- artífices de la escuela activa~· ·en sus eta

pas romántica y rnetodologista. 

(138) 

(139) 

(140) 

v. Freinet, E., La Escuela 
p. 9-22 y 403-416 
Freinet, ·c. "Nacimiento de 
celona, 1977. p. 374 
Ibidem, p. 94 

Freinet, La~a, Barcelona, 1981.-

una Pedagogía Popular, Laia, Bar-
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No obstante, Freinet se opone al activismo entendido corno una 
mera reacci6n contra el .intelec.tualismo de la es.cuela .tradicional 

·y pasa, de la educaci6n· por la acci6n, a pos.tular la e·ducaci6n por 

el trabajo_. -~'Lo_ qu~, sus.cita~ y o.rienta las ideas, lo que justifica 
el comportamiento individual" y social de los hombres, es el traba
jo .en todo lo que hoy tiene de complejo· y socialmente organizado; 

el trabajo, motor esencial, elemento de progreso y dignidad, sírrib~ 

lo de paz y fraternidad". Al concebir así al trabajo ("raz6n, fi .... 
nalidad y técnica de toda la actividad humana"), en la base de to
da nuestra educaci6n, Freinet ha dado un gran paso adelante en sus 
concepciones pedag6gicas. Este mismo paso 10 llevará directamente, 
partiendo del trabajo colectivo en torno a la imprenta escolar (la 
más ingeniona sin duda de ·sus invenciones), a una organización co
munitaria y cooperativa basada en la fraternidad, dado que "la ver 

<ladera fraternidad es la fraternidad del trabajo'' (141). 

Con la· introducción de la imprenta y el texto libre (cuya co~ 
posición, redacción, impresión y difus~6n pasó a formar parte del 
trabajo infantil), pasó Freinet al establecimiento de la "Coopera
tiva Escolar", cuya atención y administración pasó igualmente a 
constituirse en una responsabilidad compartida, mediante contratos 

de trabajo, entre los educandos. 

Resulta fácil advertir, en la l.ectura de su extensa producción 
escrita, las contradicciones ·que en el pensamiento teórico de Frei_ 
net iban germinando, entre las tendencias naturalistas y liberales 
de los teóricos d·e la renovaci6n pedagógica, a 'qui_en sfguió de ce!_ 

ca, y las tendencias derivadas de la propia experiencia concreta -

en su comunidad escolar, basada en la cooperación, el trabajo y la 
responsabilidad colectiva. ·Así mismo, ·1as tendencias inmanentis

tas habrían de entrar en contradicción .con la activa militancia p~ 
lítica de Fréinet, ·que lo llevaba a pos.tular, ·aunque de manera ve

lada y ambfgua, propuestas apriorísticas ·que anticipaban la forma

ci6n de_ jóvenes revolucionarios· y socialmente comprometidos, como 

meta d~-~u pedagogía. 

(141) Freinet, c., La E·ducación -por el Trabajo, FCE. México, 1971. 
p. 123 
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Así, en "L'~ducateur Proletarien", 6rgano de difusi6n de la -

C.E.L. (Cooperativa de Enseñanzá La·icá), ·fundada por ~1· mismo, es~ 

cribía en Enero de 1931· que ·"el derecho de los niños a vivir plen~ 

mente su vida, es elemento indispensable en la formac-i6n de "su res 

ponsabilidad"; no obstante~ más _adelante agrega ·que ·n~ .-. ·-·tenemos -

que apuntar a la realizáci6'n de ·1a armonía indivi'di.Ial .en la armo

nía social" (142). Por otra parte, en la Educaci6n por el Trabajo 

apunta también que "la libertad no es una entidad que exista ·fuera 

del trabajo y la vida ... la libertad es siempre relativa ... · ser l.!_ 

bre es avanzar con grandeza por el camino de la vida, inctuso si -

este camino está rigurosamente delimitado, en.cuadrado> por inúlti

ples obligaciones, y si los obstá.culos ·que h·ay ·que superar lo ha

cen laboríos y penoso" (143). 

Otro aspecto de la ambiguedad concep~ual que advertimos en la 

teorizaci6n Freinetiana, es el ·que alude a su concepci6n acerca de 

los vínculo existentes entre educaci6n y política. A la vez que -

advierte la condicionalidad de las crisis educativas en la socie

dad capitalista ("la decadencia y la muerte de la es.euela son el -

resultado del formidable desarrollo del capitalismo ... la escuela 

actual es hija y esclava del capitalismo. A un orden nuevo debe, 

necesariamente, corresponder una ·nueva orientaci6n de la escuela -

proletaria", etc. (144), critica sus mi tos y ·su carácter alienante, 

se resiste a afrontar cabalmente el carácter político de la educa

ci6n que él mismo imparte. En el mismo "L'Educateur Proletarien" 

escribe, en Enero de 1933, lo siguiente: "Nos sentimos or.gullosos 

de sentar las bases de una pedagog'fa que no está al servicio de 

una política, sino que tiene en ·cuenta al máximo las necesidades -

de nuest.ros alumnos y las 'contingencias sociales'" (145). 

Estas características ·cy algunas más que no viene al caso re

ferir ahora) nos llevan i ubicar a la pedagbg~a Freinet como una -

(142) Cit. en Freinet, E., La Es~uela ••• , ~p. ~it. p. 321 
(143) Ibid., p. 323 
(144) V. en "Vers l 'ecole au prolétariat", cit en' ·Palacios,-. J., -

op. cit., p. 90 · · 
(145) Cit. en. Freinet, E., La Es.cuela ••. , op. cit., p. 326 
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c;oncepci6n de __ transici'6n, entre la decadencia de lá Escuela Nueva 

(la que advirti6. y refi_ri6 explícitamente en varias ocasiones) y -

los alb~>res· de la e·ducaci6n- ·socialista· (la ·que tambi~n conoci6 por 

con.dueto de diversas publicaciones que recibía de la u .. R.S.S.). 

Habría que ·decir; finalmente, .. que··el ·misíno contextó'':l.deol6giCo y :·· -

p_olítico en el ·que Freinet se desenvolvi6-, constúuy6 quizás el 

factor más determinante para ·que el pr·oyecto e"Clucativo por el cual 

luch6 no llegara a concretarse plenamente, ni a trascender más allá 

de los límites de una Jundamentaci6n filos6fica burguesa e idealis 

ta. 

Por otro.·1:a'lo, lo anterior no m1n1m1za en nada las valiosas -

aportaciorr~s~-cht Freinet a la pedagogía moderna, partfcularmente en 

uña etapa de crisis capitalista generalizada y transici6n hacia el 

socialismo. Su probada tenacidad en el trabajo, su ejemplar voca

ci6n pedag6gica~ su sensibilidad y militancia.política, lo mismo -

que la agudeza y el ingenio de. las t~cnicas e·ducativas ·que introd!:! 

jo, garantizan er·c~rácter trascendente de su bbra, así ·como l~ 

pervivencia de sus aportaciones al "fu.turo, particularmente las que 

se refieren al. ámbito de la e·ducaci6n comunitaria infantil, a cuyo 

desarrollo contribuy6 de manera incuestionable. 
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2. Contra el Liberalismo Pedag6gico: Las críticas a la Nueva 
Escuela. 

2.1 Las críticas metodol6gicas de la Pedagogía Clásiti y M6derna. 

Como habremos de ver, las críticas a los partidarios de la 

Nueva Es cu el a no· se han hechq esperar. Desde diferentes án.gtilos y 

partiendo de diversas perspectivas te6ricas, tanto los partidarios 

de la "pedagogía clásica" (utilizando la expresi6n de Martha Fabra) 

o tradicional, como los partidarios de una pedagogía cimentada fi
los6ficamente en el Marxismo, y aún desde las propias filas del ·mo 

vimiento renovador, han ·surgido múltiples cuestionamientos que 

abordan críticamente los conceptos capitales del controvertido mo
vimiento pedag6gico. 

Desde el punto de vista de la pedagogía clásica, las princip~ 
les críticas apuntan centralmente contra el carácter pragmático · y 
desintelectualizado de la nueva enseñanza, que "sacrifica el con"' 

cepto a la imagen" al basarse en "demostraciones que tienden a taE_ 
tar los sentidos, pero no afectan la capacidad de comprensi6n". 
Atienden estas críticas, dice Fabra sintéticamente,- ~4!.el descuido 
por la cultura desinteresada", por la 'theoría' que,~!!s-in embargo, 

es lo que distingue al hombre del animal" (146). 

Mayor amplitud e importancia han revestido, en nuestra opini6n 
las críticas más detalladas que han surgido entretlna::;as1:udiosos -

de las modernas tendencias pedag6gicas, de las que Girbe-rt nos 
ofrece una síntesis aceptable. Revisaremos ensegu-i-da~'\Cst.os cues

tionamientos para pasar después a comentar la crítica filos6fica -

de Antonio Gramsci, que merecerá sin duda una revisi6n más pormen~ 
rizada. 

En primer lugar y de manera central, giran_ -~as críticas en.": 
torno a la ~o~i6n de interés, de la que dicen los nuevos pedagogos 

que constituye el punto de partida fundamental de la enseñanza ac

tiva. 

(146)' Fabra, M.- La Nueva Pedagogía, Salvat, Barcelona, 1979. P• 57-
60 
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Como lo hace. ver Gilbert, la. ambiguedad e ingenuidad con la -

que se ha utilizado esta noci6n,: salta a la vista a· partir· de la -

definici6n misma de es.cuela, tal· y comO cabe formularla hasta mies 

tr.Q.s dí.as., que .impone· nece5ariamente límites a la mani.fe.staci6n 

del interés. "Ni el mejor de los e.ducado res puede ga·rant.izár ·a 

sus ·alumnos· un respeto integr·a1 de'i desarrollo, del ·deplie.gue de -

su personalid.ad. ·¡Por. vasta ·que sea la faula, no deja de ser· uria -

jaula¡ (147). 

"¿No dependen -contií1úa diciendo Gilbert respecto a la forma

ci6n de los intereses en el niño- de la informaci6n y de· uria expe

riencia vin.culada con la du:r'aci6n de la vida, e :inctus·o de· una es'

timulaci6n ex6gena?" ( ... ) "iQué debe hacerse entonces cuando el -

'interés' conduce al niño a caminos diametralmente opuestos a los 

de su bienestar o al de sus semejantes?'' (148): Esta crítica, que 

consideramos no requiere de mayor abundamiento, se extiende 16gicl! 

mente al supuesto de la libertad del niño y la "no directividad" -

de la .enseñanza, preconizada por los pedagogos renovadores. 

La contradicción evidente que ·subyace al concepto mismo de. la 

educaci6n no-directiva, ha colocado a ·sus defensores en una enc.rú~ 

cijada: o Ja negaci6n radical de la directividad (que implica pl'aE_ 

ticamente ia supresi6n del maestro y la enseñanza: en cuanto. tal, ~ 
en sentido estricto) y que ha dado tugar a "experiencias tan· lasti_ 

mosas como la de los libertarios integrales, como los. de Ham.burgo, 

o de ciertas escuelas norteamericanas" (149), en aras de una educ~. 

ci6n "anti-e.ducativa", o bien la mera sus ti tuci6ri disimulada de 

una directividad por otra, que "no por m~s sutil, resulta· menos su 

bordinante" (150). En. opini6n del ·autor citado·, h. no-directividad 

desemboca inevitablemente, tras abandonar el "magistrocentrismo", 

""'en un "providencialiSmo- pecÍag6gÍ.c~" de ·tipo mágico y candoroso. 

(147) Gilhert, R., op. cit., p. 106 
(148) Ibid~m~ p.· 110 
(149) Ihid~, p. 107 
(150) ·Lo·c. cit. 
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Otras críticas fundament_ales devienen de la falta de una per2_ 

pectiva hist6rica y sociol?gic-a' (car~cter ahist6rico y metafísico) 
del movimiento renovador, -que pretende llevar a la práctica sus 

postulados pedag6gicos al m¡:¡:rgen del tiempo y del espacio social -
en el que ésta se desarrolla. Es-te· desinterés de la. Nueva· Escue1a· 

por la consideraci6n del eniorncr econ6mico y cul~ural, del que de~ 
vienen· y al que deberán integrarse sus e-ducandos, le obliga a re

plegarse hasta posiciones meramente marginales y contestatarias de 

·1a ideología dominante. 

Se señala pues, que del enfrentamiento entre una escolariza

ci6n líberalizante, "democrática", "creativa" y-eminentemente ma
nual, por una parte, y una ·cul'tura opresiva enajenante· y· eminente

mente verbal, por la otra, no puede desprenderse sino la subordina 
ci6n de la primera a la segunda, con la consecuente inadaptaci6n y 

frustraci6n de los educandos. 

"¿No es acaso cosa propia de idealistas preconizar el desarro
llo 6ptimo del ser y de la individualidad, ignorando c6mo habrán -
de convergeer los individuos y de qué modo ad-quirirá la socieda:d -

su cohesi6n? ¿No hay cierta ingenuidad en el hecho de pretender -
trazar las líneas de la educaci6n fuera del espacio y del tiempo, 
a partir de normas de raz6n según se manifiestan ante la mirada 
del psic6logo?". Más lejos lleva Gilbert sus ceustionamientos cuan 
do se pl)egunta, a continuaci6n: "¿Es efectivimante el psic6logo el 
hombre adecuado, y no habrá que lamentar que los fundadores de la 
Escuela Nueva -dej_ando de lado a Dewey sean, en general, carentes 
de cultura filos6fica? (151). 

En este punto acierta con presici6n Gilbert al señalar lo que 
a nuestro juicio, constittiye la debilidad te6rica ftindamental de -
la Nueva: Pedagogía: su desinterés por las ciencias filos<'?ficas y -

sociales, desinterés que se traduce en (corrigiehdo a Gilbert) no 
una. Hfal ta. de ·cultura filos6fica", 'cuanto en la adopci6n puntual -_ 

(151) Ibid~-, p. 109 
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de una filosofÍa (por más que. eÜo s~á inconscientri o inconfé"sad~) 
fundada en el idealismo ahist6ricc» y el materialismo mecanicista y 

pragmático. 

· La no n·eut'.ralid.ad ideol6gféa de ·las concepciones renovadoras, 

no se manifi·esta exctusi~a:mente·.por. ·su aceptaci6n del status que ~ 
. p.redomina y ·su ·falta de al ternati~a:s pr~cticas para ·.su transforma:

ci6n, ·cuanto por er misino carácter elitista· y ·se¡!regacionista de -

sus propuestas· de educaci6n "diferencial". 

Por 6ltimo, al ~nalizar la marginali~áci6n de la ~ue las pro-.. 
puestas renovadoras han sido objetó, .hecho ·que· se ha imputado ex-

clusivamente a· 1as ·reminiscencias del ·conservá.durismo en la pedag~ 

gía y la cultura tradicional, introdi,.;.ce GiÍbert la explicaci6n·de. 

tal rechazo; en .funci6n de las .propias con tradiciones·· y utopismos 

que acompañaron ar·movimiento. "¿No es legítimo preguntarse si la 

marginalizaci6n de la Éscuela ·Nueva no asum~ eL significado del r~ 
flejo de buen sentido frente a· un empuje ante el cual uno se pre

gunta todavía si deveras es tan científico co~o aparent~?" (152). 

Detrás de todos estos cuestionamientos ·cabe de.ducir fundamen-
/ 

talmente, para retomarla a conti~uaci6n, la.n~cesidad de realizar 

una lectura y dilucidaci6n filos6fica de los conceptoi pedag6gicos 

centrales de este movimiento. "En efecto, 6nicamente una reflexi6n 

. filos6ficá sobr~ el significado del intéres, lo.s Hmites del subj~ 

tivismo, las relaciones entre un enfoque naturalista y una intui

ci6n aplicada a las aspiraciones inexpresables del ser, podría pr~ 

yectar alguna luz adicional sobre este capítulo prematuramente ce

rrado" (153): 

(152) Ibid~, p. 110 
(153) Ibid~, p. 108 
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2. 2 La Crítica filos6fica ·de Antonio Gramsci: Entre el ·esponta
neísmo y la Coerci6n. 

Esa reflexi6n filos6fica necesaria a la que alude Gilbert, es 
realizada precisamente por A .. Gramsci, en sus meditaciones desde -
las cárceles de la Italia fascista en las ·que permanece desde No

viembre de 1926, fecha en· ·que ·fue detenido y condenado a. veintiún 

años de prisi6n, hasta Abril de 1937, fecha en que inuere, contando 
con cuarenta y seis años de edad. 

Las difíciles condiciones bajo las cuales desarrol16 ·sus .ideas 

filos6ficas y pedag6gicas fundamentales, debidas principalmente al 
aislamiento político, a la severa vigilancia policial de su celda 

y a la rígida censura ·que se practicara sobre ·su correspon?-encia_, 

hacen que su obra asome a la 'luz en forma dispersa y desor°denada, 

cuando no en ocasiones aparentemente ambigua y de dif~cil interpr~ 
taci6n. Diseminada en la voluminosa correspondencia;~ G!amsci -
sostuvo con familiares y amigos y en un vasto conjurrtu:::tle notas 
sueltas, sus obras han sido ag.rupadas y editadas bajo_ el ·rubro de 
"Cartas desde la cárcel". y "Cuadernos de la Cárcel"* .. -

A lo largo de toda ·su correspondencia (p·rincipalmente durante 

el período que corie de 1929 a 1932) la atenci6n ~uesta_por el fi-
16sofo italiano a los problemas pedag6gicos (tanto en s1.i...expr.esi6n 
molecular de relaci6n educati~a adulto-niño, como en la expreshSn 

. . 

universal que les da Grarnsci, de relaci6n política: Estado-masas, -
es constante y sobresaliente. Ligadas tanto a· su actividad e·duca

tiva-práctica (frustrada materialmente en las condiciones de enea.E_ 
celamiento y vinculada con el inter~s ·persistente eh la educaci6n 

de sus hijos y sobrinos y con la ~ituaci6n política concreta de su 
.. tiempo), así-corno a ·su reflexi6n-te6rica;--suS,. :ideas.,pedag6-gieas··se·-~ 

desarrollan y depuran hasta alcanzar la solidez con la que se le -
:-

reconoce en sus escritos de rn·ayor rna.durez. 

* Cot't :estos títulos han sido editados en españo~;:Ed. 'Júan.Pa
blos~ en Mlxico, a partir de 1975. 
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Para esta revisi6n de la crí-tic·a .Grarnsciana a_ la pedagogía 

"espontan.eísta", (corno ~l .rnisino. lá denornin6), se.guirnos corno refeteg 

cia central .al texto compilador ·de· Manacorda: "El prinC:ipio Educa- · 

tivo en Grarnsci". 

Corno puntualiza Manacorda, es a mediados de 1929 cuando se ·ae 

finen claramente los dos fines centr_al·es que caracterizan a la te~ 

rizáci6n pedag6gica Grarnsciana: los ·que se derivan de ·su opci6n-·~ 

todol6gica entre las tendencias espontaneísta· y autoritaria, por -

un lado, y los que parten de ~u opci6n de contenido entre la ins

trucci6n intelectual tradicional y una. insirucci6n moderna de tipo 

tecnol6gico; por el otro. 

La primera opci~n parte de la "·duda ·fundamental" que surge en 

Gramsci frente a las dos opciones señaladas; y ·que se manifiesta -

nítidamente (aunque· un tanto de manera casual· y anecd6_tica), cuan-

. do se dirige a ·su cuñada Tatiana (con la ·cual sos.tuvo principalni.eE_ 

te el diálogo escrito. en torno a la e·ducaci6n de _·sus dos hijos: ·n~ 

lio y Guiliano). Refiriendose a I·as dos semillas ·que aquélla le -· 

obsequiara para_ ser plantadas en ·su ·~jardín" (un metro ·cuadrado) -

del patio de la cárcel y comentando la lentitud con la ·que éstas -

germinan y se desarrollan, dice Gramsci: 

"Todos los días me asalta la tentaci~n de tirar un poco de 

ellas para ayudarlas a crecer, pero_ sigo ·dudando entre las .dos C:on 

cepciones del mundo y de la e·ducaci6n:. si ser Rousse.auniano y de

jar obrar a la naturalezá ·que nunca se e·quivoca y es fundamental

mente buena, o si ser votuntarista· y forzar a la na.turaleza intro

duciendo en la evotuci6n la mano experta del hombre· ! el principio_ 

de autoridad. -Hasta ahora· la incertidumbre no se ha disipado y en 

.. mi cabeza contfamden: las "das· ideologías" (L. 123, 22-IV-1929; car

tas_ 109-111) (154). 

Ya en las cartas de los pr~ximos meses se revela con crecien

te sólid·ez ·:1á· sólúc~ón ·qué habrá· de dar Gransi a· ·su ·duda, en sus -

(154) Ref. e~ Manacorda, M., El Principio~.~.· Sl~ueme,· S•lamanca,-· 
1977. p. 75 
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primeras cr~ticas a su esposa (a la· que le imputa el estar fuerte

ment.e influenciada por· una impregnaci6n "·típicamente ·suiza, gine

brina· y _r-ousse-auniaha"), con. respecto a los criterios e·ducativos -

que ella asume para con su hijo Delio-, de entone-es cinco años de -

edad. 

A fines de esté mismo año, esta crítica cobra forma· y' unidad, 

en una carta dirigida a ·su misma ·esposa· y en la 'que externa 'su op_! 

ni6n acerca del desarrollo de Delio' (se.guido atentamente por Grna~ 

ci a través de cartas y fotografías), ·quien a ·su 'juicio es demasi~ 

do infantil y se encuentra "ini.Iy retrasado para ·su edad". En ocac. 

si6n .de ese comentario, formula Gramsci a·quí mismo las premisas 

fundamentales que señalarán el d·esarróllo de ·su concepci6n .!Jedag6-

gica. Reproduciremos a contfni.Iaci6n los párrafos más ilustrativos 

de esta carta, para comentarlas más adelante en ·su con'junto: 

"He sacado la conclusi6n de que tu concepci6n· y la de otros 

miembros de tu familia es demasiado metafísica, es decir, presupo

ne -que en el niño está en potencia todo el hombre· y que es preciso 

ayudarle a desarrollar lo que ya está en él latente, sin coercio

nes, dejando que obren las ·fuerzas espontáneas de la naturaleza o 

que sé yo. Yo, en, cambio, pienso 'que el hombre es toda· una forma•

ci6n hist6riaa, obtenidad mediante la coerci6n (entendida no s6lo 
. . " . . 

en el sentido de )1Íolencia externa) y creo s6lo ésto: ·que de no -

ser así, se incurriría en una forma de trascendencias y de inmanen 

cia" (L. 140, 30-XII-1929: Cartas, 124-126) (155). 

· "Este modo de concebir la educaci6n como el devanado de un hi

lo preexistente, tuvo su importancia ·cuando se oponía a la escuela 

Jesuística, es decir, cuando negaba una filosofía peor aún; pero -

hoy está -igualmente superado" (Ibid). 

"Renunciar a formar al .niño significa s6lo permitir que su peE_ 

sonalidad se desarrolle ·escogiendo ca6ticamente del ambiente vital 

todos los motivos vitales" '(Ibid~ ). 

(155) Ibid~, p. 81-83 
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' , 
"Es extraño e interesante ·que el psiéoan~lisis de Freud esté. 

creando, sobre todo en Alemania ·(it juzgar por las revistas que_ leo) 

tendencias similares a: l~s ·que existían en Francia eh el siH
1io XVIII 

y que vaya formando· un nuevo tipo· de ·~·buen salvaje corrompido por la 

sociedad·.-ne·· ello nace.'Üna nueva: forma éie.'desorden inteÚct.ual muy 

interesante"· (Ibid) ~: 

Analizando estos párrafos' por lo demás .bastante explícitos en 

s.L mismos ,.:..,se pueden e·nuriciar las premisas' Gramscianas _como sigue: 

, I) Se catal.oga al espontaneísmcr de· noci6n metafísica y se opone a 

éste la concepci6n ·Gramsciaria del hombre como formaci6n hist6-

rico- so-cial. 

·2) Se califica. a aquélla: pos.tura de ininanent_ista· y trascendenta

lista, pór colocar al hombre como· un dato, ·producto de la vo

luntatlo- divina del creador o de la na'turaleza, dado de manera -

previa e indiferente i ~u formaci6n hist6iica. 

3) Se pmrtualiza la justificaci6n hist6rica del espónta~eísmo 
frente al 'autoritarismo. Je-~uí tico, con el cua~ claramente 

Gramsci dista mucho de comulgar. 

4-l Se define al espontaneísmo como equivalente a renuncia educati 

va. 

5) Esta renuncia equivale a abandonar al niño en manos del autori 

tarismo ejercido por la influencia ca6tica y difusa del ambien 

te. 

En una carta posterior Gramsci precisa más su concepci6n acer

ca del papel de la coerc::i6n (a la ·que alude indistintamente con el 

término de "pedantería11 ), subrayando que ésta es particularmente ne 

cesaría en los primeros años de la formaci6n_de la personalidad y 

debe dismfnuírse a partir de la ·pubertad, etapa en la que el niño -

se torna m~s intolerante y ·aut6nomo. Dirigi~ndose a ·su hermana Te

resina y áludiendo a la e·ducaci6n de ·su sobrina Edmea~ lamenta las 

consecue·ncia·s pro.ducidas por· uria e·ducaci~ri "mimosa", .. carente de 

"pedantería" y M.bitos disciplinarios.· 
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"Por lo que se refi_.ere a· Mea me parece que no tienen raz6n. Co 

mo se trata de una cuesti6n- imp.ortante y _-puede decidir- de todo el -

porvenir de la niña, te voy a indicar una vez--más mis observaciones. 

He tenido en cuenta el ambiente en -que vive, na-turalmenteñ pero el 

ambiente no justifica nada. Me parece -que toda -nuestra vida es una 

lucha para adaptarnos al ambiehte, pero tambié~ y especialmente pa

ra dominarlo-} para no dejarnos aplastar por· él. El ambiente de 

Mea sois sobre todo vosotros, iuego ~us amigos, 1a eicuela y luego 

todo el pueblo ... ¿De ~ué secciohes de ese ambiente recibirá ~ea los 

impulsos para sus hábitos, ~u~ modos de pensar, sus juicios mora

les?" (L. 162, 25-VIII-1939) (156). 

"Si renunciáis a inter-rumpir- y a guiarla,- usando_ de la ·auoridad 

que proviene del afecto- y de la convivencia familiar, haciendo pre

si6n sobre ella de manera afectuosa· y llena de cariño, pero sin em

bargo rígida e inflexiblemente firme, ocurrirá sin duda afguna que 

la formaci6n espirfrual de Mea será el resultado mecánico del influ 

jo casual de todos los estíínuios de este ambiente" (Ibid). 

"Antes de la pubertad no se ha formado todavía la personalidad ,. 
del niño y resulta más fácil -guiar su vida- y hacer -que a<fquiera de-

terminados hábitos de -orden, de disciplina, de trabajo; ~-e-spués de 

la pubertad ii pérsonalidad se forma de- una manera irnp-e'-tnos:a y toda 
l 

intervenci6n extraña se_ hace odiosa, tiránica, insopott-a:h"le ... ¿Por-

qué no ocuparse más bien del niño en _el primer período?'' (Ibid). 

Veamos de qué manera Gramsci encuentra, mediante sus rela-cio

nes epistolarse con su familia, la ocasi6n de desarrollar -sus tesis 

pedag6gicas en contacto indirecto con la realidad- social. Aparecen 

en esta Última carta, entrem·ezclándose con numerosas motivaciones~ 

SJ.tS ideas acerca de la .educaci0n como adaptaci6n- y "lucha con el am

biente, la mecanicidad y el caos -que se de_rivan de la renuncia es

pontaneísta a educar, la diferenci~ entre los períodos de a~tes y -

después de la pubertad, la exigencia de orden y de disciplina inte

lectu9-1, etc. 

(156) Ibid., p. 88-90 
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En Abril de 1931 escribe Gramsci a su mujer para deplorar la 

deficiente ~scrftura de su hijo Delio' (quien recientemente hab~a e~ 

cri to a su padre una carta incomprensible "de derecha a iz.quierda" 

producto del "auto- apren_di z aj_e ':'.* .. Con i rri taci6n reprocha a ·su inuj er 

su procedimiento remarcando esta vez ·en ~u crítica, ~onnotora iro

nía, la falta de coherencia en el sistema e·ducativo elegido· para su 

hijo. 

"S6lo una cosa me impresiona: ·que haya habido demasiado poca ·1§_ 

gica en el sistema. ¿Por.qué, desde los primeros años, haberle obl.:!:_ 

gado a vestir obligatoriamente como los demás? ¿Por.qué no haber de

jado libre ·su personalidad, permitiéndole que se arreglase como qu~ 

siera y haberlo sacado adelante se.gún· un conformismo mecánico? Ha

bría sido mejor dejar a ~u ~lrededor los objetos usuales y esperar 

luego a que él escogiese espontáneamente: los pantalones en la cáb~ 

za, los calcetines en las manos, los iuantes en los pies, etc~: o -

mejor aún, haber dejado a su lado trajes de niño y niña· y dejarle -

en libertad para que escogiera los ·que él quisierá ¿no te parece?" 

(L. 187, 20-IV-1931) (157). 

En.su ironía, Gramsci pretende destacar que la incoherencia -

del sistema yla imposibilidad dé llevarlo hasta sus Últimas conse

cuencias, ·son evidencia deci;>iva de 'su carácter falá~ ~-

En carta inmediata posterior, dirigida a ·su hermana Teresina y 

con relaci6n a la misma polémica desatada en torno á la educaci6n -

de Mea, Gramsci formula una a°lusi6n, por indirecta· y ca.sual no me-· 

nos significativa, a la "Tesis III sobr.e F·euerbach": 

"Por encima de todas estas cosas, lo ·que me pa.rece más importa_!!: 

-.te--es··la lfueFz.á-de voluntad'·, el _amor a la disciplina· y el trabajo, 

la constancia en los prop6sitos: y par~ formular este.Juicio tengo_ 

en cuenta, más que_ al niño,_ a los _·que. le. gu~any __ tienen_ la. respons~ 

bilidad de ha:cetie adquirir' ·esos hábitds; sin mortificar ·su esponta

·neidad ... Es .evidente que mis· observaciones iban dirigidas no a Mea 

(157) !bid., p. 99 
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sino a quien la educa y la dirige: en este caso me parece sobre to 

do ·que el educador el que -tiene que ser educado" (L-. 189, 4-V-1931) 

(158). 

Cabe destacar, de la alusi6n directa de Gramsci a la esponta

neidad que "no se debe morti-ficar", la reafirmaci6n de la conquis

ta histórica y el valor real de la espontaneidad. Dé ~us propues

tas de austeridad y coerci6n educativa no debe suponeTse pues, por 

ningún motivo, que se rechace el valor de esta conquista, como que 

tiene que ser recuperada en un nivel más elevado._ 

Por Último y para ·suspender aquí la lectura epis talar de 

Gramsci, citaremos una car.ta fechada en Junio de 1931, ~n la que 

se hace explícita la evoluci6n y el entrelazamiento constante que 

guardan, en Gramsci, sus concepciones educativas y políticas. 

"Tu -le dice a su esposa nuevamente, ampliando la citada polé

mica en torno a la educación de sus hijos- según se parece a veces 

comprendes bien intelectualmente, teóricamente, que eres un elemen 

to del Estado* y que, como tal tienes el deber de representar y 
ejercer el poder de coerci6n en determinadas esferas, para modifi

car molecularmente la sociedad y en especial para preparar a la g~ 

neraci6n naciente para la nueva vida (es decir, el deber de reali

zar en determinadas esferas la acción que el Estado realiza en for 

ma concentrada sobre toda el área social) y el esfuerzo molecular 

no puede diferenciarse en teoría del esfuerzo concentrado y unive~ 

salizado; pero me parece que en la práctica no logras liberarte de 

ciertos hábitos tradicionales que te mantienen atada a las concep

ciones espontaneístas y libertarias, cuando se trata de· explicar -

la aparici6n y el desarrollo de los nuevos tipos de humanidad, que 

(158) Ibid. p. 100 (el ~ubrayado es nuestro) 
* Gramsci- utiliza aquí el concepto de Estado, evidentemente, -

en ·su·ascepción más amplia, es decir, en cuanto elemento ideológico de -
persuasión y hegemonía (S.ociedad Civil),· y no en la ascepción restringi
da del Estado-fuerza o Sociedad Política. 
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sean capaces de representar las diversas fases del proceso hi~t6ri 
co (L. 202, 27-VII-1931, Cartas, 160) (159). 

Gramsci" utiliza aquf, ·como en ·muchas otras ocasiones, las ex
,.,.--· .presiones"metaf9ricas de -"generaci6n 'ifáct·ente"' "nueva vida"~--. 

"nuevos tipos de humanidad" etc.,' para referirse de manera indireE 
·ta al hombre y a la sociedad socialista. Pasando de la noci6n mo

lecular de la "microcoerci?n"· (ejercida en el plano de las relaci~ 
nes e·ducativa:.sc familiares) a la noci6n política universal de la 

"macro-coerci6h11
· (ejercida en el plano político más amplio de la -

defensa o el derrocamiento de la hegemonía), Gramsci trata de es

clarecer en-.s:t$~posa el carácter político de su responsabilidad -
social--;. "a'E·e]C~1 cer la coerci6n necesaria para la modificaci6n mol~ 
cular dff"1ac~s-.treiedad. Al pos.tular claramente que ambos tipos de -

coerci6irim pueden ser distintos en el plano te6rico deja sentado, 

consiguientemente, lo que habrá de ser una constante y un aporte -
fundamental de su teoría: la pedagogía y la política, coinciden en 

tre sí. 

No consideramos necesario, para los prop6sitos inmediatos de 
este ensayo, abundar aquí en ulteriores ideas formuladas por Gram~ 
ci al ·vespecto, por ejemplo, de la crítica de la e·ducaci6n intele~ 

tual7 tradicional y su preferencia por un contenido de enseñanza 
tecnol6gico ("un americanismo de cuño no americano") que son indu
dabl.emente de gran importancia, a la vez que coinciden igualmente 

con su posici6n antiespontaneísta. 

Basta destacar, a manera de síntesis y para concluir aquí con 
este apartado, la significativa coincidencia de la crítica Grams
ciana a la ideología liberal, con la formulada por Marx contra ~l 
individualismo liberal de Stirner. Avida cuenta de oue Gramsd -

no conoci6 la edici6n de la Ideología Alemana, en la que Marx for
mula ·sus planteamientos, dicha coincidencia no dejo. de refrendar -

una vez más la unidad del pensamiento de Gramsci con la corriente 
filos6fico7política del pensamiento Marxista. 

(159) Ibid. p. 103 
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Gramsci critic6 en varias ocasiones la misma política educati:_ 

va soviética (la que conoci6 durante su pe~manencia en Moscó y de 

la cual fue partidaria su mujer, de ascendencia rusa) instalada, -

tras la revoluci6n y hasta el período comprendido entre 1931 y 1936 

(durante el cual se da un replanteamiento autoritario con Stalin) 

en las posiciones pedag6gicas idealistas del liberalismo. En esta 

crítica Gramsci se emparenta también del mismo ni.oda, espontáneo y 

coincidente con la polémica de Makárenko en contra de las tenden

cias espontaneístas, implantadas oficialmente en la ·Rusia post-·r~ 

volucionaria tras la instauraci6n de las escuelas 6nicas del traba 

jo. Esta polémica, que puntualiza desde otro án.gulo las mismas 

críticas fundamentales a la Nueva Escuela, será comentada, como ya 

se indic6 antes, en el capítulo siguiente. 

"En resumidas cuentas (diremos con Manacorda para concluir), -

la discriminante entre la pedagogía Gramsciana y las pedagogías li:_ 

bertarias reside, una vez más, en un criterio típicamente Marxiano: 

la imprescindible necesidad ·que une el libre desarrohl:o .de ·cada 

uno, con el libre desarrollo de todos, la uni6n, la conexión de 

los individuos, la necesaria solidaridad del desarroll·o individual 

y social (160). 

(160) Manacorda·, !L. Marx y la Pedagogía, op. cit., p. 157 
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l. Antecedentes y Características de la Educaci6n Comunitaria 
Infantil. 
Hablaremos de Educaci6n Comunitaria Infantil, en sentido es

tricto, para referirnos a. aquella ·que. se realiza en un· escenario 

cerrado y en la que los menores e·ducandos conviven con los educa

dores ·durante las 24 hoi:_a,s del día y por espacios prolongados de 

tiempo. 

En este caso, ademiÍs de. las funciones típicamente instruc,cio

nales, los e·ducadores asumen. un papel· sus ti tu ti vo de las figuras -

parentales de los nifios, en lo ~ue respecta a todas las tareas ne

cesarias relativas al servicio Bsistencial (alimentaci6n atenci6n 

rnGdica, higiene, vestuario, etc.), así como en lo tocante a la so 

cializaci6n de los educandos. 

·Esta cir.cunstancia otorga a los currícula de este tipo de en

sefianza un carácter original y versátil, comparativamente'visto 

con los currícula de la enseñanza típicamente escola.r, restringi

dos al cumplimiento de objetivos y la revisi6n de contenidos temá

ticos exclusivamente instruccionales. 

El currículum de la educaci6n comunitaria infantil es pues,. -

ante todo, un "programa de vida", que contempla en sus contenidos 

y tareas absolutamente todos los aspectos, actividades y ·rutinas, 

relacionadas con el desarrolio, la vida diaria y la convivencia -

de los integrantes de la comunidad. 

La experiencia comunitaria sintetiza, en resumen, las funcio
nes socializadoras y asistenciales realizadas comúnmente por la f~· 

milia y el barrio, con las funciones instiuccionales y formativas 

asignadas comúnmente a la escuela. Todo ello, dentro de una orien 

taci6n pedag&gica más o menos homogGnea en sus principios como en 
. . 

sus procedimientos. 

Enfrentar esta variedad de ·funciones· yresponsabilidades cons

tituye sin duda, a la vez ·que una experiencia e·ducativa de gran r_! 

quezá y complejidad, una "p.rueba de ·fuego" para ·cuafquier sistema 
~ . . 

o mGtodo pedag6gico que presuma de objetivida~ y eficAcia. Dadas 
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ias condiciones m_ateriales que posibiliten prácticamente el diseño 
y el control de ·cualquier sistema organizativo via)Jle; dados los -

recursos mínimos indispensables para la aplicaci6n· y _evaluaci6n de 

procedimientos didácticos; dada· una "poblaci6n c·autiva" de relat_i

vamente fácil observaci6n y se.guimiento diario, la direcci6n peda
g6gica de una comuna infantil constituye· un reto de relevancia t·~«s ·- .

rica y complejidad práctica innegable. 

A diferencia de los currfcula escolares, cir.cunscri tos por lo 

·general a la descripci6n llana de prop6sitos y actividades académi 

cas, el currículum comunitario requiere y explicita con mayor ni ti 
dez una filosofía e·ducativa, ·que equivale a decir, un conjunto de 

postulados y supuestos que orientan la acci6n y un conjunto de pa
rámetros generales que permiten eva'Iuarla. De la misma inanera y ~ 

como parte de esta filosofía, se implica la prose.cusi6n de· un ideal: 

pedag6gico, el que entraña, a su vez, una determinada concepci6n -
del hombre, la sociedad, el conocimiento, etc. (mayor o menormente 
explicitada, claramente manifiesta). Del mismo modo se requiere, 
se manifiesta y se deriva de aquella filosofía,' una concepci6n paE_ 

ticular acerca de la relac.i6n educador-educando que rige el queha
cer pedag6gico, a la vez que orienta los valores, las normas y los 

procedimientos a seguir. 

Por Último, 
11> 

el currículum integrado de educaci6n co.nmni taria 
contempla una organizaci6n general propia, que comprende las diveE_ 

sas actividades y tareas relativas a la instrucci6n académica*, la 
educaci6n "no formal" o extraescolar y la socializaci6n o educaci0n 
"informal"' estructuradas en torno 3 un conjunto de "rutinas y pro
cedimientos realizados en el marco de un determinado ambiente <lis-
ciplinario. 

* Cabe hacer notar ~ue en algunas d~ las experiencias comunicarías 
que habremos de analizar. la inst~ucci6n acad&mica de los nifios 
conti~fia a cargo de es~u~la~ y maestros "extra-muros". Afin en -
estos ca-sos, no obstante, el se.guim:i.ento y el a-poyo al avance 
acadfimico de los nifios ii~ue ~onti~uyeud~ una responsabilidad de 
la co~una, por lo que de ~ual~uier manera la educaci6n formal si 
gue tenierido un sitio. (de mayor o menor importancia) en los ~u
rrícula respectivos~ 
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" Estos consti~uyen, en nuestra opini6n, los aspecto~ principa-
' les a considerar en el análisis te6rico-metodol6gico d~ las expe-

riencia!:i de e·ducaci6n coínuni taria. Con base en estos. criterios 

abordaremos entonces la lec.tura de al.gunas experiencias represcnt~ 

tivas en este ámbito, no sin ant~~-comentar br~~~~bnte los ·ant~ce-
' dentes y circunstancias que han acompañado y dado lu~ar-.al surgi-

miento de_este tipo de educaci6n. 

Lá edueaci6n comunitaria en el sentido ·que aquí la hemos defi 

nido nace en las primeras décadas de ·nuestro siglo. dentro del va~ 

to movimiento cultural y e·ducativo generado por la consolidaci6n -

de la civili,zaci6n científico-t~cnica, la expansi6n educativa y la 

"renovaci6n-'°;p-edag6gica" comncomi tante. 

Es estéS¡re::tÍodo en el que, como lo señala Saraceno, se da lu

gar a la "institucionalizáci6n de la infancia", entendida como el 

acentuamierrt:;u:,.~ sus diferencias de status, derechos y deberes prQ 

pios, con respecto a los de los a·dultos. En el contexto de este -

período hist6rtco, de mayores esfuerzos y atenci6n especializada a 

la infancia, de énfasis paralelo en torno al "amo;r maternal", de -

multiplicaci6n y: ensanchamiento de las políticas educacionales, se 

desarrolla así mismo la concepci6n del "niño en sí", como ser apo

lítico, extraecon6mico, etc., ~ue caracteriz6, seg6n pudimos ver, 

al surgimiento y desarrollo del movimiento progresivo en pedagogía 

(161). 

Si bien las circunstancias específicas que rodearon a la apa

rici6n de las Comunas Infantiles más conocidas son variadas, es PQ 

sible sintetizar en tres grandes rubros la na.turaleza y el origen 

de los casos más sobresalientes. Así, la educaci6n comunitaria in 

fantil nace como expresi9n_de una de las siguientes modalidades: 

1) Como pr~ducto de la iniciativa espontánea de diversos secto-

res de la clase media, empeñados en ofrecer a sus hijos una -

educaci6n acorde con sus necesidades· y concepciones pedag6gi-

(161) Al respecto ver en Saraceno, Ch., Experiencia y Teoría de 
las Co~unas Infantiles, Fontanell~, Barcelona, 1977. p.12-15 
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cas (caso de los Kibbutz ·en .Israel y las comunas autogestivas 
en Berlín y Alemania. Occidental). 

2) Como experimento pedag6gico ideado por un educador· y vincula-

dc~ _ s icl!lpre.. a ,~<;l!:!. ___ neces_idades .. e intereses del mismo sector (ci!: 
so de la·escuela Freinet en Francia y de la comuna infantil -
Summerhill en Inglaterra). 

3) Como programa de educaci6n compensativa (o· compensatoria), 
ideada por el Estado, para reforzar o remediar las desventa

jas de una socializaci6n e instrucci6n deficiente, debida a -
la incapacidad de los padres para realizar esta funci6n ade~ 

cuadamente (caso del Hogar Infantil de Mosc6 y de la Colonia 
Gorki en la Rusia posrevolucionaria*J. 

Tanto los "Kibbutzim"** como las comunas infantiles alemanas 

(Stuttgart, Frankfurt y Berlín-Kreuzberg, principalmente), ·surgen 

en sus respectivos países como parte de movimientos ~ulturales y -

políticos promovidos por las capas intelectuales, liberales o so

cialistas. En todos estos casos, las comunas de educac±6n infan
til aparecen vinculadas a los movimientos en pro de la liberaci6n 

de la mujer y la b6squeda de alternativas socializantes extrafami
liares. 

Fundados en el análisis de la crisis de la familia patriarcal 
nuclear, como centro reproductor de los vicios de la e.sociedad in
dustrial (autoritarismo, enajenaci6n, "n.eurosis mul tip-eneracional" 

etc.), los Kibbutzim y los "Kinder-lander" (tiendas infantiles) 
alemanes, se proponen estudiar y experimentar en estructuras comu

nitarias, nuevas alternativas de socializaci6n que se apoyen en :~ 

las aportaciones de la Psicología y la E·ducaci6n Moderna y ·que stis 
;,\ . . -

tituyan a los modelos repro~~ctivos del pertur.~~do y restringido -
-,.;; ... 

ámbito familiar. 

* Tenemos conocimientos del desarrollo mis generalizadd y recien
te de las comunas infantil~s en al~urios paíse~ Bocialistas como 
CKina y Cubw, acerca de las ~uales, lame~tablemente, no dis~usi 
mos de informaci6n do~umental. 

** Plural de Kibbutz, que significa "g.rupo" en hebreo. 
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Por otra parte, tanto la escuela Freinet como Summerhill, 

constituyen propiamente experi~entos pedag6gicos ideados por maes

tros innovadores, vinculados a la tradici6n del movimiento progre
sivo, ·que aport6 algunas .. experiencias pioneras en este campo: la 

"Junior Republique, d_e Freeville, en E.U.A. (1948), las experien

cias de Kerchensteiner en las escuelas de Munich (1896), las "Ca

sei dei Bambine" de María Montessori, en Italia (1900), el "Plan 

Dalton" en Massachusets, E.U.A. (1922), etc. etc. 

Por Último, las experiencias de Vera Shmidt en el "Hogar In

fantil de Moscú" y de Ant6n Makárenko en las Colonias de Trabajo" 

Máximo Gorki", y Félix Dzerzhinski", constituyen experiencias de -

educaci6n compensatoria, ideadas por el gobierno soviético para la 

atenci6n y socializaci6n de j6venes delincuentes y huérfanos de 
guerra. 

Exceptuando los trabajos de Hakárenko (que constituyen la úni 

ca experiencia coherente dentro del enfoque de e·ducaci6n discipli

naria), y conservando un sitio aparte para la experiencia transi

cional de Freinet, lP.s demás experiencias comunitarias mencionadas 

nacen bajo el signo expreso de la educación liberal, antiautorita
ria y "autogestiva". 

Inspiradas principalmente en las teorías psicoanalíticas ort~ 

doxas de Freud y en ·sus derivaciones hacia el psicoanálisis huma

nista (Horney·,. Sullivan, From), y el psicoanálisis radical o de 

"izquierda" (Marcuse y Reich, principalmente), estas comunas crit]: 
can el carácter patriarcal y represivo de la familia· y la escuela 

tradicional, así como el efecto patol6gico y discriminatorio de la 

socializaci6n que practican. 

Analizando el carácter "etiopatogenético" de la familia, como 

sitio privilegiado de descarga de tensiones y frustraciones de to
da Índole y como agente repro.ductor de contradicciones sociales de 

orden econ6mico, político y psicol6gico, los lÍqeres de la e·duca

ci6n antiautoritaria exploran en la e·ducaci6n comunitaria mejores 
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posibilidades de socializaci6n, que disminuyan la dependencia em07 

tiva entre padres e hijos y posibiliten a éstoi una liberaci6n pl~ 

na de sus impulsos primarios (el sexual, desde luego, en primer 

término)*. 

"Si las causas de una socializaci6n precaria del niño, de sus 

desequilibrios emotivos, de una inadecuada estruc.turaci6n del· yo, 

de la formaci6n ele la personalidad ·autoritaria, son imputables a 

los padres en la tipología familiar burguesa, es menester cambiar 

la estructura ele la familia nuclear y buscar soluciones alternati

vas para la eclucaci6n y la socializaci6n del niño. Tales so.lucio

nes son proyectables en estructuras educativas comunitarias, auto

gestionaclas, aboliendo en ellas toda relaci6n vertical jerirquica, 

a partir de la oposici6n a la relaci6n autoritaria adulto-niño" 

(162). 

De esta manera la creaci6n de las comunas infantiles responde 

te6ricamente, a los prop6sitos de una doble liberaci6n: por un la

do, la ele la madre, que exenta ya ele los compromisos derivados del 

trabajo dom~stico y del cuidado maternal puede incorpo_rarse libre

mente al desempeño de actividades econ6micas, políticas o de cual

quier otra índole, en igualdad de condiciones que el hombre; por -

otra parte, la liberaci6n del niño, que en estas comunas deber& en 

contrar un espacio libre para la extroversi6n de sus impulsos e in 

quietudes, sin normas ni sanciones disciplinarias que inhiban o 

trastornen su desarrollo. 

La influencia te6rica fundamental y reconocida por los funda

dores y dirigentes del movimiento comunitario autogestivo, se loe~ 

liza en las experiencias pioheras de Alexander Neill en Inglaterra 

y Vera Schmidt en la URSS. Dado que el trabajo del primero ha lo

grado una difusi5;. e influencia mayoritaria, revisaremos de.tenida

mente.su.obra en.el apartado siguiente; entre tanto, mencionaremos 

* Para una revisi6n mis amplia de este movimie~to, ver en DiGior 
gi, P.O., El nifio y ~us instituciones, Roca, M€xico, 1975, p.-
27-102, así como en la obra citada de Chiar~ Sarac~no. 

(162)DiGiorgi, P., op. cit. p. 66 
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, 
en forma sumaria y literal los principios básicos (de nivel psico-

16gico, pedag6gico y organizativo) postulados por la educadora ru

sa, cuy11 influencia sobre el movimiento comunitario alemán es inc

quí vaca y puntual. 

"Principios Psicoanalíticos para el Trabajo en el Hogar Experimental"* 

l. El niño de corta edad está más dominado por su inconsciente aue 

el adulto, su personalidad consciente se desarrolla lenta y -

progresivamente. 

2. El niño::pequeño está completamente dominado aún por el princi 

pio dÉ!"I placer. 

3. El nrñ:a:itllesde que nace tiene una rica vida sexual, y sus maní 

festacian:es son fen6menos normales y necesarios. 

4. El de5a..:imollo sexual del niño atraviesa una serie de organiz~ 

cionasi:~uales que el pscioanálisis define como etapas ~JTef.'.::_ 

ni tales~-' 

S. Los instintos sexuales en el niño podrán ser desviados de sus 

objetivos sexuales y dirigidos hacia fines de mayor valor so

cial, a través del proceso de la sublimaci6n. 

6. El educador deberá trabajar "sobre sí mismo", a fin de comy>or 

tarse adecuadamente para el cobro de una buena transferencia, 

es decir, a fin de facilitar que el niño transfiera hacia 61, 
las actitudes que tiene para con sus padres. 

7. En el campo psíquico no existe casualidad alguna. Todas las 
acciones, manifestaciones y ocurrencias de una persona, en -

una observaci6n analítica, se revelan como determinadas por 
los procesos inconscientes". 

*Las citas siguientes han sido tomadas de. la obra de Schmi<lt, V., 
"Educación Psico-analítica en la ·Rusa Soviética. Informe sobre 
el Hogar Infantil Experimental de Mos~fi''. Este ensayo forma par 
te de los tres documentos que se conocen de Schmidt, escritos hi 
cía 1924 y publicados clandestinamente por la Zentralrat der so= 
cialistischen Kinderladen, West Berlín 1969. Dos <le estos traba 
jos aparecen incluídos por Saraceno en ~u obra citada, p.269-35¡ 
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''Principios Pedag6giéo~ Gsrtsrales ~a-a el Trabajo Político ·en el ~ 

Hogar Experimental". 

1. Todn educaci 6n que intente ser eficaz, .emp·ezará con 1 os prim~ 

ros <lías del niño. 

2. En su trabajo pedag6gico el educador no debe partir de consi

deraciones te6ricas, sino del material que le proporcionará -

la observaci6n de los niños. 

3. La conducta pedag6gica para los niños deberá ade~uarse seg6n 

la peculiaridad individual de cada uno. 

4. El educador tiene que evitar toda valoraci6n ~ubjetiva de las 

manifestaciones del niño (en particular de las tendencias in

conscientes). 

5. En los prir.1eros .años de vida es necesario sobre todo perseguir 

tres importantes objetivos pedag6gicos: 

a) Adaptaci6n gradual a las exigencias de la :·-refili.tlad 

b) Control de los procesos de excreci6n 

c) Inicio de la sublimaci6n. 

Así mismo, y para que los requisitos mencionados ~uedan reali 

::arse, recomienda Schmidt las siguientes "medidas pedag6gicas:" 

" ... la relaci6n entre educador y educando se basa en la confianza 

y la buena voluntad recíprocas. La autoridad es sust,i:t:uída a tra-

vés de la transferencia; asímismo, las relaéiones del niño con

sus compañeros se caracterizan también por la recíproca simpatía y 

benevolencia, no existen los castigos. Los educadores tienen ins

trucciones de no hablar a los niños con tonos severos ... En prese_!! 

cin Je los niños los educadores deben tener la más absoluta reser

va ... se evitaran todas las conversaciones que no sean apropiadas 

para ellos"-. 

"En lugar lle aparecer como una decisi6n arbitraria d_el adulto, 

las exigencias deben salir de las condiciones de la vida cotidiana 

y onknaci6n do la comunidad infantil". 
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"En lugar de dar al niño ordenes directas, que no hagan más 

que provocar su resistencia·, lo ·que debemos hacer incluso a la más 

temprana edad es explicable racionalmente lo ·que ·queremos de él" 

El objetivo del laboratorio-hogar de Vera Schmidt era, en sín 

tesis, el de "evitar el destino pulsional bur.gués" generado en la 

tradicional relaci6n tripartit·a padre-madre-hijo. Manteniendo· una 

controlada distancia afectiva· y" una 11 consciente neutralidad" en 

sus reacciones a las exigencias y los Juegos de los niños, se pre

tendía que estos alcanzaran un 11desarrollo ·pulsional 6ptimo 11
• 

Interrumpida la experiencia tres años después de iniciarse, -
11 faltan las bases-dice Saraceno~ para verificar si este modelo de 

educaci6n 'Libre de represi6n', representa en un plano más amplio 

una profilaxis real de la n·eurosis; si éso, por· otro lado, corres

ponde a las condiciones hist6ricas de la Sociedad Soviética en la 
. . 

construcci6n del socialismo y si, en general, dicho modelo repre

senta algo a aplicar en otra sociedad11 *. 

Hacia 1966, un importante g·rupo de estudiantes e intelec.tua

les germanoccidentales recogen los principios de Schmidt~ así como 

las aportaciones de Wilhelm Reich· y A. S. Neill (entonces· amplia

mente difundidas entre aquellos círculos) y promueven la °fundaci6n 

y desarrollo de un movimiento de e·ducaci6n comunitaria en gran es

cala. Agrupados en turno .a la Z. D. S. (Zentralrat dér Socialis~ 

tischen Kinder lander) de Berlín Occidental, ·surgen diversas co.mu-· 

nas entre las que habrán de destacar las de s·tuttgart, Frankfurt, 

Berlín y, en menor escala, la de Charlotteriburg. Posteriormente -

este movimiento se vinculará estrechamente con el Consejo de Ac

ci6n para la Liberaci6n de la 'Mujer, ·fundado en_ 1968, y entre cu

yas premisas .par.a el-lo.gro de· .una.m·ayor participaci6n femenina en 

la política esá, precisamente,. la. de la fundaci6n· y el desarrollo 

de los programa de e·ducaci6n coinurii taria. 
. . . . 

* Saraceno, Ch., .ºP· cit., p. 
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"Fortificaci~n del yo, autonorní~ del n1no, desarrollo de su ca 

pacidad crítica y diacrítica· y _·autore.gulaci6n, consti"tuyen los pr~ 

p6si tos :fundamentales co.munes a esta ex~eriencias, vinculados a ·su 

vez a la realizaci6n de intenciones políticas concretas"· (163). 

De esta manera, por ejemplo, en las c'oinú'nas de Stuttgart· y 

Frankfurt la autorre.gulaci6n "consiste en consentir a ·los niñOs 

que se provean así mismos, que re.gulen aut6nomamente sus necesida

des a cual~uier edad y sobre ~odos los aspectos de la vid~ y en -·~ 

aceptar sus deseos'' (164). Se des.arr611a el trabajo manual en forma vo

luntaria y se aprueban plenamente todas. las manifestaciones de la 

sexualidad infantil (rnasturbaci6n> exhibicionisl'lo, juegos se.xuales, 

etc.). 

Inspirada por los mismos principios, en la comuna de :Berlín -

se aplican también la~ normas antiautoritarias en la organizaci6n 

de la vida diaria de los niños internos. 

No debe darse demasiada importancia a la limpieza; por ejem

plo, un interés particular hacia los excrementos puede convertir

se en motivo de frustraci6n si es objeto de reproche. Los niños 

no deben ser obligados a lavarse las manos, los dientes y, en gen~ 

ral, a asearse. Las actitudes hostiles y las agresiones de los ni_ 
ños no han de reprimirse como hechos negativos, sino que han de 

verse corno un hecho necesario en el conflicto con la realidad ( ... ) 

"La libertad de juego del niño nunca debe limitarse; no debe -

haber insuficiencia de juguetes y los niños deben tener a su disp~ 

sici6n el material más diverso; también los objetos del inundo de -

los adultos, que en general les están prohibidos, deben estar a 

disposici6n de los niños ( ... ) 

"En la comuna, los niños pueden jugar desnudos, ir. ·juntos a 

los . .serv.icios .de. aseo y jugar indistintamente con sus genitales" (165) 

(163) 
(164) 
(165) 

biGiorgi, P., op. cit. p. 88 
Loe. Cit. 
Ibid¡ P.91. Así mismo, v. en "La Comuna Infantil Socialista de Berlín-Kreuz 
berl.' Publicación a cargo de la Zentralart del Sozialistiscalen Kindergar-
den, Westberlin, 1969, incluída eri Saraceno, Ch., op. cit. p. 239-268 
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, 
En AbriL de 1969,'la tendenci~y el modelo mismo de la educa-

ci6n antfautoritaria es sometida a crítica· y cuestionamiento, en 

la Conf~rencia de Trabajo de la ~.D.~~. celebrada en Frankfurt . 
. Como hace. ver Saraceno, en ·su síntesis._cJ-e las p!]lémicas· y las res~ 
lucione-¿· ·~doptadas en iá Conferencia· y a despecho de las tenderdas 

liberales que ~ugnaban por sostener el modelo antfabtoritario sin 

alteraciones, se da lugar e·n aquella ocasi6n a cambios esenciales 

en la concepci6n pedag6gica ~ubyacente, a la vez que un viraje im
portante en las perspectivas de estas comunas. 

Una de las-críticas centrales se dirige contra el carácter es 
trechamente elitista de las coinurias las que, dado su costo y orien 

taci6n pedag6gi~~ parti~ular, no constftbyen alternativa viable P! 
ra los hijos deF proletariado y "se encuentran en contradicci6n in 
soluble con sus condiciones existenciales" (166). Así mismo, se -

critica (como yac s-e había hecho oportunamente en la U.R.S.S., e In 
glaterra con rffSJ_Jecto a Schmidt y Neill respectivamente), su carác 

ter insular, al estar exentos de una orientaci6n política activa y 

militante, que les permita atacar las bases objetivas del autorita 

rismo burgués en el terreno de la lucha en clases y no pretender -

abolir aquél en el ámbito restringido de la familia o la comunidad 

infantil. 

Así, si bien es cierto que un prop6sito central de las comu

nas autorregulatorias es el de intentar "evitar el destino burgués 
de las pulsiones", al constituir esta posibilidad un lujo al alca~ 
ce exclusivo de un reducido n6mero de intelectuales y profesionis
tas de la pequefia burguesía el proyecto mismo se constituye, por -
definici6n, en un proyecto burgués, que excluye al proletariado y 

que excluye así mismo las perspectivas de lucha necesarias para el 

der.rocamiento del orden imper.ante. 

"El carácter antiprol~tario· de tal educaci6n antiautor1taria -
-rezan las conclusiones de la conferencia- se verific6 de manera -

propia en el hecho de que la abolici6n de la represi6n ~ulsional y 

(166) Saraceno, Ch., op. cit. p. 227 
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el fortalecimiento del yo de los nifios unidos a ella, en el mejor 

de los casos, no hace más ·que pro.ducir miembros más capacitados 

pertenecientes a las clases ·bur.guesas privilegiadas ... !la liber

tad de masturbación se _con~i,er.te en privilegio bur.gué.s ! '-' (167). 

Otra conclusión importante es a·quella en la ·que se hace mani

fiesta ya la contradicción latente entre· una educación anti"autori

taria y la disciplina necesaria para una militancia polític~ revo
lucionaria. 

"Esta educación antiautoritaria fue en algunos momentos, como 

la fase antiautoritaria de la Z.O.S., tan sólo la abstracta rela

ción de lo existente. Podrá ofrecer al movimiento formas ade.cua

das de socialización en el momento en ~ue introduzca 2n ~u ámbito 

educativo el nivel de sublimación de pulsiones y de re1ación con -

los intentos reales de lucha de clases hoy necesaria~ para la pro

secus ión de la lucha y no reproduzca por consiguiente la contradi~ 

ción entre compafieros antiautoritarios y compañeros que °luchan se

gún las indicaciones de la disciplina revolucionaria" (168). 

En base a consideraciones como éstas la conferencia-habfa de · 

concluir finalmente que: "No pudiendo la e·ducación antiautoritaria 

con sus modelos -Vera Schmidt y A.S. Neill- preparar a los nifios -

para aguantar e imponer de forma radical sus intereses frente al -

sistema autoritario y al capital monopolista, es necesario pasar a 

una educación más política que prepare para atacar :est-e-. sistema. 
La concebimos sobre todo como e·ducación proletaria ... la mera e.dúc~ 

ción familiar antiautoritaria debe ser, por consi"guiente, ·superada 

y transformada en educación concreta a la °lucha de clases'' (169). 

Sin profundizar más por ~1 fuomento en ia revisión de estos 

cucstionamientos y en la evaluación propi<t del modelo de e·ducación 

antiautoritaria (tarea que abordaremos en el capftulo final de es

te trabajo), pasaremos a conti"nuación a revisar la obra teórica de 

(167).- Ib d., p.- 221 
(168) Ib d., p. 218 
(169) Ib d., p. 216 



247 

Neill y la experiencia por él desarrollada en la comuna infantil 

de Summerhill. 

Neill tuvo --el- mérito de desarrollar y poner en práctica los 

postulados centrales de la educaci6n liberal y antirepr~siva, en 

una experiencia "radical" (como él mismo la denomin6), ·que lleva 

estos pos~ulados hasta sui 6ltimas consecuencias viables. Por es

ta raz6n no sería posible realizar uria eviluaci6n objétiva de la -

pedagogía liberal y antiautoritaria, que la considere en todas sus 

posibilidades, limitantes y contradicciones,- sin tomar en cuenta -

la experiencia Neilliana, ·que aporta elementos °fundamentales para 

dicha labor. 
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2. A. s. Neill, o el Modelo Irtdividti.alista-libetal 

Alexander Southerland Neill. (1883-1973), licenciado en len.gua 

Inglesa, periodista y finalmente e·ducador, represent6 con ·su mode-
. ' . - . 

lo comunitario de Summerhill, sin tugar a ·dudas, el paradigma pri-

mordial de la educaci6n antiautoritaria. 

Nacido en el s~no de· una mod·esta familia ~scocesa de idéas 

conservadoras, educado en el ambiente represivo de la e·ducación 

tradicional, militante de las ·fuerzás aliadas ·durante la primera -
guerra mundial, Neill mantiene presente en su memoria· y en su obra 

su repulsi6n por el autoritarismo parental y la disciplina escolar 
y castrense, a la que fue sometido durante ·su infancia ·y juven.tud. 

Maestro de primaria durante la segunda década del siglo, Nei.11 

adelanta ya en su primera publicaci6n (A Domines Log", editada en 

1915*), las primeras notas ·que prefiguran sus posteriores ideas 

educativas, caracterizadas por el rechazo extremo del autoritaris

mo y la disciplina escolar y la defensa de una educaci6n basada en 

la "libertad ·absoluta" del educando. 

Con el mismo estilo coloquial de aquel primer "diario escolar" 

aparecen a lo largo de cinco décadas 17 publicaciones más, en las 

que Neill reitera una y otra vez las mismas tesis centrales de su 

modelo educativo, así como la forma en que éste fue aplicado en la 

comuna infantil "Summerhill" de la aldea de Leiston (Suffolk, In

glaterra, a unos 160 km. de Londres), durante el período de 1927 -

hasta fines de la década de los sesentas, tiempo en el ·que se reti 
r6. de la ac.tividad educativa** 

Símbolo del ''ala libertaria extrema del movimiento de las es

cuelas progresivas", como lo llam6 Skidelsky, la multicitada obra 

de Neill caracterizá más que ninguna otra las posiciones radicales 

* Esta obra aparece publicada en esnañol bajo el título "Diario de un Maestro" 
como un Adderidum'a su ·Autobiografía, editada por F.C.E., en México, 1976. 

** La experiencia de Summerhill ·tuvo···su ·comienzo algunos ·años atrás· (192t) en -
los primeros intentos de Neill nor·establecer una·cómuna inrantil en Lyme Re 
gis, Dotset y en Gales del Norte, pero ·no se consolida y desarrolla propiamen 
te sino a principios de 1927 en la aldea de Leiston. -
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; 
del liberalismo pedag6gico, por lo que su estudio es obligado para 

el análisis· detenido de los alcances, los límites y las contradic7 

ciones inherentes a toda ideologí~ liberal, antiautoritaria y auto 
gestiva, en el ámbito de.la educaci6n. 

No obstante ~u considerable producci6n bibliográfica, en sus 
. . 

libros no llega Neill a postular en forma expresa los·fun<lamcntos 

filos6ficos o los principios te6rico-metodol6gicos que rigen su a~ 
ci6n. Deshilvanados y dispersos eri una narraci6n t~picamente aneE 

d6tica, tales postulados y principios tienen ~ue ser extraídos de 

su discurso, para ser presentados en forma sistemática y ordenada. 

Afortunadamenté, la constancia y reiteraci6n profusa de las -
mismas ideas quec-acompañaban a su labor educativa, no da lugar a -

equívocos en el desmenuzamiento y es.tudio crítico de las mismas. -
Seguiremos para este prop6sito el criterio expuesto al inicio del 

apartado ante_rfor; dilucidando primero los aspectos filos6ficos 

que subyacen a su obra, para comentar luego los de orden metodol6-

gico, y finalmente, las cuestiones de tipo organizativo general de 
la comuna Summerhill. 

El punto de partida, ·1os Conceptos Centrales y el Método Pedag6gico 

En el primer plano, destacan ante todo las ideas innatistas -
heredadas del romanticismo Rousseauniano a toda la línea de la edu 

caci6n progresiva. "En mi opini6n -dice Neill- el niño es innata
mente sano y realista ( ... ) El niño ·nunca es malo (e incluso) la -

humanidad tiene un poder innato para sobreponerse a los males que 
le imponen" (170). 

Neill parte pu?s., _ ~: __ una_.,~onfianza plena en_ la. bo_n.d_ad _natural 
"de1'\An··iño, que le permite tender en forma espont~nea y autónoma al 

desarrollo de todas ~u facultades y aptitudes. Lo 6nico que frena 
al hombre, lo ~ue lo pervierte y atrofia, seg6n Neill, es la sacie 
dad. . Las instituciones dogmáticas y burocratizantes (la religi6n~ 

(170) Neill, A. S. Summerhill, F.C.E., México 1972. pp. 20 y 205 
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la familia, la escuela, etc.); el sistema socioecon6mico mercanti
lista y explotador, los medios de coinunicaci6n .al· .servicio del con 

sumismo y la enajcnaci6n, son los enemigos de esta bondad origina
ria, por la que clama Neill y la 'que aspira a reinst.aurar por la -

vía de una educación l~bertaria· y antirrepresiva .. 

Aquí postula el educador ·su primera dicotomía ·fundamental: el 

hombre frente a (y en contra de ) la sociedad, a la que identifica 
como un todo informe y monstruoso opuesto al hombre ·aut6nomo, ilid_! 

vidual y bondadoso, cuya lucha central será para el rescate de ~u 

propia identidad, de su "vuelta a sí mismo", de ·su ·autocomprensi6n 

y autoada?tación. De ahí que sus proposiciones escapistas y utóp_! 

cas en torno a la liberación humana se identif°i'quen plenamente con 
las propuestas existencialistas de Stirner y, posteriormente,con -

las tesis irracionalistas desarrolladas por el psicoanálisi$, 6ni
ca línea de pensamiento a la ~ue Neill concede el crédito de haber 
contribuído parcialmente a su formaci6n intelectual (171). 

Son superficiales e infrecuentes las citas bibliográficas en 

el discurso Neilliano. Escasamente, en tono crítico, nace ~lusi6~ 
a los representantes de la Nueva Escuela; sin recmuu:.:er-.en este ·m~ 

vimiento las premisas incuestionables a su obra ~e~gica. .Acaso 
cita a Homer Lane y a Wilhelm Reich, psicoanalistas~bos _y educa
dor comunitario el primero, con quienes sostuvo relaciones _terapé~ 

ticas y amistosas durante un tiempo considerable*. 

Claramente su desinterés por las citas bibliográficas forma -

parte del desprecio categórico que Neill ex:iresó en muchas ocasio
nes en contra de la ciencia, de los libros, de la didáctica, del -

(171) "Freud demostró que toda neurosis tiene por basé una represión sexual, y 
yo dije: 'te_nd:r:é una escuela E;!ll,.J<i'que .no habrá represión sexual'. Freud 

--dijo que la inconsciencia es infinitamente más importante y poderosa ·que· 
la conciencia. Y yo dije que en mi escuela no cerisuraríarilos ni moraliza
remos. Permitirermos a los niñós vivir de acuerdo con.sus impulsos profun 
dos". Neill, A. S. ·sunnuerhill. p. 238 -

* Durante algunos años, H. Lane laboró en un famoso reformatorio norteaméri 
,cano, la George Junior Republique, en el ·que aplicó'sus ideas acerca de -

una educación y terapia basada en el amor y la libertad (V. en Neil_l, ·Au
tobiografía, p. 127 y 2.2.). 
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del enciclopedismo, las asignaturas escolares y todo aquello que -

pugnaba por una formaci6n intelec-tu_al de los niñ·os: "La inst"rucci6n 

en sí misma no es tan importante como la personalidad y el car6c~ 

ter e.·-·) s6lo los pedantes sostienen que es educaci6n el aprender 
de libros. Los 1i bros son lo menos importante en una es.cuela ( ... ) 

la mayor parte del trabajo escolar ~ue hacen los adolecentes es 

tiempo, energía y paciencia perdidas. Roba a la juven-tud el dere

cho a jugar y jugar. Pone cabezas viej·as· sobre hombros j6venes" 

(172). 

Para Neill, los libros y la did6ctica no son sino instrumen

tos utilizados por los adultos en su afan represivo y adoctrinante 

para con los niños. "Si se neg6 a animar a su profesorado a elabo 

rar métodos did6cticos avanzados, no fue s6lo por falta de visi6n 
"' de los problemas académicos, sino por el bien fundado temor de in-

troducir con ello un caballo de troya en su escuela" (173). De 

ahí su rechazo al movimiento progre~ivo, al que culpaba de hacer 

m6s sutiles y efectivos los instrumentos de la educaci6n autorita~ · 

ria. "No tenemos métodos nuevos -remacha Neill- porque no creemos 

que importe mucho la enseñanza en sí misma (174). 

Todos estos elementos hacen de Neill (como de Rousseau en su tiem 

po), un crítico denodado de la superestructura social, para cuya -

transformaci6n no encuentra ni sabe ofrecer m6s alternativa ~ue la 

salvaci6n individual de sus educandos. "Mi tarea primordial -dice 

al respecto- no es la reforma de la sociedad, sino hacer felices a 
unos pocos niños"· (175). 

La felicidad constituye el ideal pedag6gico de Neill, La fe

licidad de ser. "sí mismos", sin interferencia atguna y de apreciar 

la vida plenamente, "con toda la personalidad, no s6lo con el cer~ 

bro( ... ) ¿c6mo puede darse la felicidad? mi res~uesta personal es 

(continúa Neil1) abolir la autoridad. Dejad que el niño sea él 

(172) Neill, A.S., Summerhil~ p. 21 y 37, resp. 
(173) Hemmings, R., "Cincuentá ·años de libertad" Cit. por Palacios 

J. op. Cit. p. 208 
(174 y 175) Neill, A.S., tummerhill, p. 20 
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mismo. No lo empujéis. No lo enseñéis,. no lo sermonéis. No lo ele

véis. No lo emi.Jµj ~is· a hacer nada. Quiz~ no sea. Vue·s.tra respuest<:t 
pero si rechazáis la mía·, in.cumbencia ·vuestra es encontrar otra ·me 

jor" (176). 

La enseñanza de la felicidad no conlleva pues otro contenido 

que el de "la vida misma"· y no conoce otra didác:t;ica ·que la de la 

libertad y el amor, entendidbs como aprobaci6i1 y aceptaci6n recí

procas. "la funci6n del niño ·es vivir "s.u propia vida, no la que 
sus impacientes padres desean para él, ni la ·que esté de a·cuerdo -

con el prop6sito de la educaci6n que cree saber que es lo ~ue más 

le conviene. Todas estas interferencias y ~uías por parte de los 

adultos s6lo producen una generaci6n de aut6matas" (1-77·). Así mis 

mo: "la felicidad y el bienestar de los niños dependen del amor y 

la aprobaci6n que les demos. Debemos estar del lado del niño. Es 

tar del lado del niño es darle amor; no amor posesivo, no amor sen 

timental, sino conducirse con él de tal manera que sienta que se -

le ama y se le aprueba" (178). 

Este punto de partida pedag6gico (y aquí estamos introducién

donbs ya al estudio del método de educar de Neill},le lleva a re

chazar rotundamente todo principio de su autoridad y toda norma de 

disciplina educativa, a la vez que a proponer su modelo como neu
tral y ascéptico a todo adoctrinamiento de cualquier Índole. "Ncill 

-dice Palacios basándose en el mismo supuesto- no se permitió a sí 

mismo utilizar las técnicas educativas consistentes en preparar el 

ambiente de tal manera que el niño sienta las necesidades y los in 

tereses que el adulto juzga más id6neos para él ( ... ) Lo que debe 

evitarse a toda costa es indoctrinar a los niños. con principios y 

valores morales; según Ne ill, la intervenci6n moralizante del a·du_!. 

to pervierte al niño ( ... )Mientras que si se deja al niño libre -

para escoger elige el bien, si se intenta persuadirlo se le crean 
conflictos internos ·que perturban su e·quilibrio· y le convierten en 

un inada¡Jtado"óundelincuente" (179) 

(176) Ibid., p.36 y 241 respec. 
(177) Ibid., p. l 7 y 40 
(178) Ibid., p. 107 
(179) Palacios, J., op. cit. p. 191 y 196. 
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No obstante que dúrante sus primeros años de experiencia' com!::!_ 

nitaria impartía a sus atumnos problemáticos, lecciones indivillua

les "de tipo psicoterap.éutico", posteriormente renunci6 a esa la

bor, convencido de que "Lo ·que realmente curaba a los niños no 

eran las lecciones indivi"duales, ·si-no' él 'ánib1en1:e de Libertad en -

el que se desenvolvían" (180). "A decir verdad -dice Neill en una 

cita notable de Palacios- tengo mucha m·ayor fé en la 1 i bcrta<l del 

ambiente que en el tratamiento psicol6gico y si no fuera porque se 

trata de un problema complejo, dejaría ~ue fuera s6lo el ambiente 

el que reaI-irara todo el trabajoil(181). 

El carácter· útopico de estas declaraciones no tard6 mucho tic!!!_ 

po en manifes1":arse, lo mismo ·que la necesidad imperiosa de estimu

lar normas mÍn::imas de convivencia· y seguridad en el ambiente fre

cuentemente- conflictivo y riezgoso en el que se desenvuelve toda co 

muna infantil~ La muerte accidental de uno de sus aluJTmos "más -

brillantes'', que pereci6 ahogado en Gales del norte (a donde Neill 

debi6 transla4ar su comuna durante 5 años, a causa del desarrollo 

de la segund~ guerra mundial), oblig6 a Neill en lo suscesivo a es 

tablecer madi.dad de seguridad que salvaguardarían la integridad fí 

sica da sus:::~alumnos. Así mismo, los problemas comunes en este ti

po de convivencias (robos, agresiones, abusos, destrozos, etc.) 

llevaron al educador liberal a estimular un número considerable de 

normas y reglas que protegieran el interés colectivo, si bien al -

mencionarlos Neill se cuida siempre de asentar que estas eran pro

ducto de discusi6n y aprobaci6n por parte de la asamblea general, 

en la que educadores y educandosparticipaban en forma democrática 

e igualitaria. 

Aquí es interesante señalar que Neill no concibe al colectivo 

o a la comuni~ad como una entidad social específica, cuyo inter6s 

y voluntad se afirma sobre la libertad individual de todos sus in

tegrantes .. La comunidad no representa sirio el inter6s individual 

Y sumado de los otros sobre el mío, de ahí que las normas comunita 

rias no sean concebidas sino como una extensi6n de la libertad in-

(181) Cit. en Palacios, J., op. cit., p. 207 
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di vidual de cada uno, que impone necesariamente límites a la de los 

demás. Al parecer la regla fundamental de este c6digo (a la que -

Neill alude repetidamente toda vez ~ue se trata de limitar la ac~ 

ci6n propia o la de sus educandos), es la de la "propiedad privada'.' 

Regla básica que Neill aplica a los niños ·que causan destrozos en 

los objetos de su pertenencia, lo mism¿ que en los casos en los -

que sorprende los juegos se.xuales de los adolescentes ... : "No sé -

lo que hacéis vosotros dos -dice refiriéndose a una ocasi6n en que 

sorprendi6 a dos de sus alumnos mayores, enamorados hacía tiempo, 

juntos a altas horas de la noche- y moralmente no me importa, por

que no es en absoluto una cuesti6n moral, pero me importa econ6mi...-. 

camente. Si tú, Kate, tienes un niño, será la ·ruina para mi es.cue

la" (182). 

"Vive y deja vivir", conctuye entonces Neill (183). En ello -

raaica el Único distingo que postul6 entre su idea de la libertad 

y el laissez faire. "Cada indivfduo es libre de hacer lo ·que ·qui~ 

ra mientras no invadá lá libertád de otros" (184). 

No obstante la salvedad, la noci6n de libertad de Neill está 

sujeta a constantes contradicciones y fracasos. Así, cuando éste 

se refiere a los diversos casos en los que sus alumnos no pudieron 

ser corregidos por la vía de la libertad y el amo~ y en al~unos de 

los cuales él hubo de llegar al extremo de la ex.pulsi6n, s61o en -

forma aparente resuelve Neill la cuesti6n, señalando ·que éstos ernn .. 

chicos demasiado maleados poi una educaci6n excesivamente represi

va y que "habían venido a Summerhill demasiado tarde ( ... ) ·Nuestros 

triunfadores -dice el educador más adelante- son siempre los 4ue -

provienen tic buenos hogares" (185). 

Esta misma· contradicci6n lleva al ·autor de Summerhill a reco

nocer que "Nadie ha visto nunca a un niño _com::.:iletamente ·aut6nomo. 

Todos los niños vivientes han sido moldeados por los padres, los -

(182) Neill, A.S., Summerhill, p. 63, 25, 32 
(183) Ibid., p. 7S 
(184),Ibid., p .. 137, Subr.original. 
(18S) !bid., p. 42, 60, 44 y SS 
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maestros y la sociedad" y a denominar a sus educandos niños "semi

libres", ya ·que "han llegado a la libertad tras una-etapa más o me 

nos larga de educaci6n autoritaria· y represiva" (186). 

La incoherencia en el <lis.curso de Neill aflora en repetidas -

ocasiones y a veces en forma de confesi6n, como cuando reflexiona 

para sí mismo en su diario escolar: "No predico la moral, porque -

apenas sé lo que significa. No tengo moral, s·oy amoral o ¿debería 

decir inmoral? No juzgo a la gente y deseo enseñar a mis a°lumnos a 

hacer lo mismo. Sin embargo, no soy ·muy coherente. Condeno la 

crueldad y la falta de caridad, pero no critico a los que no actuán 

conforme al c6digo común ele la moral" (187). 

Así mismo, cuando señala más adelante en tono desalentador: -

''Modificar la educaci6n es inútil. Yo puedo tenei un ideal, pero 

no puedo realizarlo porque estoy contra todas las fuerzas de la so 

ciedad" (188). 

A final de cuentas, el propio autor se encarga de responder a 

sus interrogantes, ignorando ·quizás el alcance de su afirmaci6n 

cuando, a pregunta expresa de un padre de familia en torno a sus -

ideas políticas, le responde, no sin un cierto dejo de ingenuidad 

y orgullo ·entremezclados: "Tengo ideas ut6picas" (189). 

Acorde con estas mismas ideas contradictorias, Neill rechaza 

severamente la aplicaci6n de castigos como medidas correctivas: 

"Los castigos no.pueden imponerse nunca con justicia, porque nin

gún hombre es justo" y "el castigo es siempre. un acto de odio"(l90) 

al mismo tiempo que, páginas atrás y refiriendose a las medidas 

disciplinarias que se aplicaban en ·summerhill, apunta que "al°gunas 

clases de delitos··caen bajo la regla ·automática de la multa"" y que 

"los castigos casi siempre son multas:· entregar el dinero de bolsi 

llo durante una·semana·o no asistir al cine (191). 

(186) !bid., p. 96 y 201, respect. 
(187) Neill, A.S., Autobiografía p. 278. 
(188) !bid.' p. 279 
(189) Ibid., p. 281 . 
(190) Neill, A".S. Summerhill, p. 144 y 148, respec. 
(191) !bid.' p. 57 
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No obstant& contradictorio, el ~so coloquial d~ los conceptos 

que aplica Neill le permite. siempre. salva.guardar· sus nociones. Así 

por ejemplo, ·cuando narra el cas·o de· un chico que agrede a sus com 

pañeros igual que a él mismo y al ·que Neill le responde: "Siempre 

que me pegues o me muerdas yo te pegaré a tí. .. y lo hice. No tar 

d6 en renunciar a la contienda· y sali6 corriendo de_la habitaci6n. 

Aquello no fue un castigo, fue· una lecci6n necesaria: aprender que 

uno no ·puede hacer daño a los demás para su propio placer" (192). 

¿Qué significa pues para Neill libertad, disciplina, castigos? ter 

mina uno por preguntarse. 

Contextd de trabajo, pobláti6h ·y 5i~tema organizátivi:l 

_Otra cuesti6n que re.sulta importante analizar, adentrándonos 

ya a comentar los aspectos descriptivos de la poblaci6n y la orga

nizaci6n comunitaria de Summerhill, es el nivel soscioecon6mico al 

que perteneaen los alumnos "semilibres" de Neill. Procedentes de -

diversos y lejanos países del mundo libre (Dinamarca, Suiza, E.U.A. 

etc.), sus alumnos son exclusivamente aquellos cuyos padres perte~ 

necen a la clase media alta y a la burguesía y ~ueden afrontar las 

cuotas (700 d6lares anuales hacia 1949) por concepto de colegiatu

ra. 

Neill no deja de lamentar esta circunstancia aunque no repar6 

en las implicaciones te6ricas y prácticas que el hecho reviste pa

ra una evaluaci6n del carácter elitista y burgués de su programa -

educativo. Aludiendo a esta cuestj6n, apenas acierta a declarar -

que "nunca pudimos admitir a hijos de padres muy pobres. Es una -

lástima porque tuvimos que limitar nuestro estudjo Únicamente a -

niños de la clase media, y algunas veces es difícil ver el carác

ter de un niño cuando se oculta tras demasiado dinero y ropas ca

ras. Cuando un niño sabe que al cumplir los veintiún años entrará 

en posesi6n de una cantidad im'poTtante de dinero, no es fácil estu 

<liar en él lá·natúralézá infantil" (193). 

(192) Ibid., p. 147 
(193) Ibid., p. 30 y 31 
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Este s6lo hecho, además de dejar asentado de por sí el carác

ter ideol6gico del modelo Summerhill, determina antici~a<la~ente <l! 

versas condiciones ·que hacían aplicable y eficiente el sistema pr.<::_ 

cisamente con aquellos niños y no con otros, procedentes <le otras 

cápas'"Y"'clasesCl.e la socidad. Eñ.ptimer término,"el qm,· 10:; niños 

provinieran de familias "acomodadas", determina de antemano un cicr 

to tipo de socializaci6n (ves~uario, hábitos de higi6nc y limpieza, 

normas de convivencia, etc.) que facilita grandemente el trnhajo -

de Neill y el poder permitii una amplia libertad en torno a estos 

aspectos; lo anterior comparativamente al caso de "reformatorios" 

o comunas de educaci6n compensatoria, dirigida a j6venes dclincue~ 

tes, huérfanos, et~~, y en cuyos casos la tarea social i zante se 

torna más compleja y necesariamente más coactiva. 

Esta circunstancia es tambiéi11 apoyada por el hecho de que en 

Summerhil=1 se cuenta con "camareras" o "doncellas" que realizan c1 

trabajo doméstico en la comuna, hecho ·que permite liberar comp1ct.'.!_ 

mente a ros educandos de esta responsabilidad*. 

Por otra parte y en lo que respecta a la libertad de asisten

cia a clases ("los niños pueden asistir a ellas o no, durante años 

si así lo quieren. Hay un horario, pero s6lo para los maestros" -

(194), ello se facilita indiscutiblemente por el hecho de que, co

mo lo señala el propio Neill, estos niños tienen "asegurado su fu

turo", de tal suerte que su escolarizaci6n no constituye un asp_.cc

to fundamental para el ascenso social y la supervivencia ccon6mica. 

Su posici6n econ6mica, sus "relaciones", así como sus propios J11i.h:i 

tos de comunicaci6n y comportamiento, les garantizan un empleo fu

turo con mucha mayor margen q.¡e el que tiene un obrero cuyos estu

dios básicos estan plenamente certificados. 

* "Siempre me siento avergonzado -dice Neill- por el hecho ele que 
estas muchachas tengan que trabajar mucho porque nacieron po
bres ..• pero tengo que confresar que yo mismo odio hacerme la 
cama", Cit. en Summerhill, p. 31 

(194) !bid., p. 20 



258 

En su breve descripci6n de las iutinas diarias de los educan

dos en Summerhill, Neill no tiene que detenerse ·mucho a explicar: 

de las 9:30 a la una de la tarde, las clases (optativas), estas 

lcccione~.son ~an opcionales para los alumnos como para el.propio 

Ncill, quien se desentiende completamente de ella, al grado en que 

llega a comentar que algunos de sus profesores le reprocharan que 

"no pusiera un pie" en sus aulas. A continuaci6n dice Neill que -

"las tardes son completamente libres para todos. No sé lo que ha

cen todos Jurante la tarde; yo cuido el jardín y rara vez veo por 

a alguno <le los mSs pequefios ... A las cuatro se sirve el té; a las 

cinco empiezan diversas actividades" (195) de lectura, trabajo ar

tístico y artesanal. Durante las noches suelen ir al cine ("los -

que tienen dinero"), danzan, pasean por la aldea, e·suchan ·una plá

tica <le Neill, etc., ensayan una obra de teatro, los sibados por -

la noche asisten a la asamblea general de la escuela, actividad 

también optativa, y a la que Neill concede la mayor importancia 

("en mi opini6n, la asamblea escolar semanal tiene mis importancia 

que el programa de una semana de materia escolares")º {J.-.96). 

La asamblea general constituye el núcleo de la democracia y -

del ejercicio del "auto-gobierno" por parte de los alumnos. Según 

Ncill, ésta ofrece dos grandes ventajas a la educaci6n: la ~ransla 

ci6n del eje de la autoridad y la disciplina a la cole:ctividad, 

por un lado, y el potencial educativo que permite desarrollar a 

los niños, en_"el sentido de la vida y la colectividad". 

Como señala Hernmings, parad6jicamente el "autogobierne" es 

una con<lici6n necesaria para Neill; incluso en los casos "cuando -

un determinado grupo no muestra el interés por autogobernarse". 

Una espcci e, dij éramos, de "democracia impue.sta desde ·fuera". 

Este mismo autogobierno llev6 a Neill a abolir ~u prop6sito 

inicial de establecer una rutina de trabajo agrícola de dos horas 

(195}. Ibid., p._ 27 
(196) Ibid., p. 61 
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a la semana, Dado que el ~ue no trabajara era multado con diez 

Centavos, la asamblea dictamin& suspender del todo el trabajo y pa 

gar las multas correspondientes. "En el trabajo no entraba para na 

da el jueg~, en consecuencia, aburría a todos. La ley fue revisa

da, y los muchachos la abolieron por votaci6n casi unánime" (197). 

Partiendo de estas experiencias, complementadas con sus ideas 

acerca del desarrollo psicol6gico in.fantil, Neill sostiene ·que "el 

al truísmo tarda mucho en llegar y no pierde nunca "su factor de eg~ 

Ísmo" (y que) "desde la edad de ocho o nueve años hasta la de die

cinueve o veinte no existe el deseo de. un trabajo manual pesado" -

(198). 

Todo ello conlleva a caracterizar la postura de Neill respecto 

de la relaci6n existente entre trabajo y educaci6n. Divergiendo -

categ6ricamente con Freinet, que funda su organizaci6n y método de 

enseñanza precisamente en el trabajo y en oposici6n frontal (como 

habremos de ver más adelante) con la posici6n de Makárenko, Neill 

postula al respecto: "Mi opini6n es que una civilizaci6n razonable 

no pediría a los muchachos que trabajasen por lo menos hasta la 

edad de dieciocho años" (199). 

- En consonancia con lo anterior, liberados los educandos ~e las 

faenas domésticas, eximidos de la obligaci6n-de asistir a clases y 

exonerados del trabajo productivo, la organizaci6n de ·summerhill -

se caracteriza por la falta de rutinas y la disponibilidad de un -

amplio margen de tiempo libre para la recreaci6n y el juego. "Summe.!'._ 
hill -dice Neill al respecto- puede definirse como· una escuela en 

la que el jueg<? es de la mayor importancia"."(200). 

Atribuyendo al juego y a la fantasía la mayor importancia para 

el desarrollo. físico y psicol6gi'co de los niños -"libres", llega 

(197) ~bid •• p. 63 
(198) !bid-~, p. 64 y 65 respec. 
(199) !bid~' p. 65 
(200) !bid.' p. 66 



260 

·' 
Neill a afirmar más adelante que: ''Podría sostenerse con cierta ra 

z6n ·que los males de la civjTizac·i6n se deben a que nin.gúri niño ha 

jugado nunca. lo ·suficiente" (201). 

Sobre estas bases, Neill criticá.l'á"expederréi-á:·_de los ''Kibbut 

zim" en Israel, ·que ·fundan· su organizaci6n coinurii taria en la real.!_ 

zaci6n de trabajo obligatorio", puesto que "para mí, el método Is

raerí está sacrificirndo ... :la v;ida de los- j6venes a las necesidades -

econ6micas" (202). 

Neill concibe pues a los ninos como seres extraecon6micos, ex

tra-políticos y asociales, lo mtsmo en ·su "na.turaleza innata" (as

pecto ontológico) que en ·su deber ser (aspecto ético):·· En esa di-
. . 

cotomía establecida entre el hombre y la sociedad, entre los niños 

y los adultos· ("no hay nifios problema, s6lo adultos-problema"), en 

la aspiración utópica de pretender escindir al infante de ~us de~ 

terminantes sociales e ideol6gicas, ~inca Neill ~u concepción de -

la libertad y la autonomía. Este punto de partida ut6pico· Y, falaz 

no le permite ver que esa ''na.turaleza". despreocupada· y alegre, 

egoísta e improductiva, que observó precariamente en la niñez .·bur~ 
guesa con la que trabajaba y que a·sumi6 como condici6n innata y e2_ 

pontánea de la infancia, no era sino el reflejo propio de la ideo

logía y el sistema capitalista, contra la ·cual se expresa en di ver 

sas ocasiones. 

Al defender la "libre manifestación del espíritu infantil" y -

renunciar expresamente a ejercer una influencia fqrmativa contra

ria a las tendencias espontáneas en el comportamiento de ·sus edu

candos, Neill se ubica inconscientemente como defensor del "status 

qua" predominante y dispone su proyecto pedag6gico al servicio del 

respaldo t el mantenimiento incondicional del mismo. ~uera de es~ 

te papel, desempefiado objetivamente por la pedagogía anarquista y 
liberal, no ·quedan sino las expresiones ·subj etiv'as de· mi pretend.i ~ 

do ráditálisiiló tóntestario, condenada· (incluso explícitamente por 

(201) !bid., p. 67 
(202) !bid~, p. 68 
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el propio. Neill), a asumir el carácter Jllarginal aue ha corespondi

do a todo el pensamiento. liberal en .el contexto de la hegemonía ca 

pitalis.ta. 

No llega el autor de Summerhill a vin.cular sus críticas·-contra 

la cul.tura dominante con movimiento p.olítico alguno' en pro del d~ 

rrocamiento y la tr.usformaci6n del sistema social capitalista: 

Sus alusiones a la ideología co.munista ·suelen ser invariablemente 

superficiales y despectivas, ~uando no francamente condenatorias. 

Precisamente cuando expresa sus opiniones acerca de las tendencias 

naturaLes hacia el juego y la diversi6n observadas en sus niños y 

criticacola afici6n de la infancia· a los espectáculos de masas (el 

fut-boL por ejemplo) en la que pretende descubrir una proyecci6n -

de "intereses lúdicos bloqueacfos", 'que se. trata de· superar "ident.i 

ficándose con los jugadores, jugando por delega~i6n por decirlo 

así", haca una alusi6n sobre este tenor, no por circunstancial me

nos significativa. Dice Neill que: 

"Hay indicios de ·que los niños e.ducados libremente y con el má

ximo de juego, no tienden a tener una mentalidad de masas. Entre 

todos los Summerhillénses, los únicos que pueden animarse fácil y 

entusia:stamente en una muche.dumbre son los que proceden de hogares 

en que los padres tienen tendencias comunistas" (203). 

Abanderado de la libertad y el individualismo, Neill repele y 

anatematiza toda concepci6n que huela a coacci6n o a espíritu com~ 

nitario. Con ello se margina de participar en cuales~uier movi~ 

miento colectivista en pro de la transformaci6n social y se refu

gia en el triste soliloquio de una libertad escapista y mal ente~ 

dida. Expresiva de este triste final, al que en nuestro juicio -

estan condenados todas las manifestaciones culturales de corte 1i 
• ' ' • 01 

beral, anarquista o romántico, es esta éita de Fabra sobre el pa~ 

ticular: 

(203) Ibid_., p. 68 y 69 
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"Neill comprendi6 muy pronto ·que debía elegir· ent.re uni.rse a - · 

un movimiento revolucionario ·que: tuchara para transf.ormar la so

ciedad en el sentido que a él le interesaba, o bien convertirse en 

un pionero solitario, sin grandes posibilidades de r.evo'lucionar la 

educaci6n en gran escara·. Pero como no tenía vocaci6~ de mártir, 

acept6 la marginaci6n. En 1948 escribi6: ··summerhill tiene para -

mí más importancia que la sociedad, así que continuaré siendo· un -
insular' (204). 

Como hemos visto y es fácil de observar, Neill no. viaj6 sólo -

por el camino de la educaci6n libertaria, ut6pica y finalmente .·.·

reaccionaria. A sus espaldas Stirner, Reich, H. Lane; a ~u lado 

el catal~an Ferrer guardia,'fundador de la "Escuela Moderna" racio

nalista y libertaria en España; tras ·sus huellas los e·ducadores so 

cialistas y liberales en Alemania y aún en la propia ·Rusia posrevE. 

lucionaria; aún en la actualidad, la línea histórica del antiauto

ritarismo resuena en las voces de L6brot, Dury y. Vázquez, fundado

res de la corriente conocida como "pedagogía institucional"*. 

Lo mismo por su enorme extensi6n a lo largo de· los.·úrt-imos cin 

cuenta años que por su indiscutible actualidad, el pensamiento pe

dag6gico liberal no debe ser en modo alguno desdeñado ni ·subestim~ 

do. Como supo el propio Marx ap~eciarlo profétiéamente en ·su c.rí

tica a Stirner, cabe decir de la obra de Neill ·que consti~uy-e uri -

documento social de gran importancia, hechas a un lado ·sus in.nume-· 

rables debilidades e incongruencias como las que se han ·venido se

ñalando. 

·por otra pa:r:te y siguiendo el análisis y las críticas formula

das en su tiempo por Gramsci, cabe refrendar para el movimiento li 

beral .la .r.el~vancia histórica de. ·su papel, de también in.cuestiona

ble actualidad, en contra de las prácticas ·autori taria·s, i~humanas 

y abusivas, :enájéiláiltés y enfermizas, ·que acompañan ·aúri ~n ·nuestra· 

(204) Fabra, M., La Nueva Peda-gogía,· Salvat, Barcelona. ·p • .ffii 
* Al respecto de estos ·autores, así como de la influencia deL~~utori~. 

~.tarismo en la Pedagogía· Instítúcional, v. en Michaud-, G., .rütfl=§ri·s5rnstJ 
·tucional y Pedagogía, Ed. Laia; Barcelona 1978. 
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lió.ra el :trato brindado por las instituciones bur.guesas hacia los 

educandos, los subordinados· y finalmente, de modo parti"cular, ha

cia los niños, en el marco de· una visi6n pedag6gica esclavizánte 

y vertical. 

La respuesta al carácter· ut6pic·o· y reaccionario del liberalis

mo pedag6gico, en el momento ac.tual, no podría en modo afguno pen

sarse como una ~uelta al ~utoritáris~o intolerante heredado por la 

pedagogía esclavista y feudal. Habría de buscarse necesariamente, 
.en el marco de una concepci6n dial~ctica ~ue reconcilie lós polos 
opuestos de la disciplina y la libertad, en. una unidad e·quilibrada 

y armoniosa. ¿Es esto posible? A la discusi6n de este punto voli 

veremos tras de revisar la trascendental obra de Ant6n Makárenko, 
que aportara e_lementos de gran valor para orientar tal dis·cusi6n,. 

en el apartado final de este trabajo. 
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3. A. S. Makárenko, o el modelo colectivista-revolucionario 

Ant6n Sernioncivich Makárenko (18sS-1939l desarrolla ·su obra pe

dag6gica en dos etapas: la que cubre los años de 1920 a 1935 (pe

ríodo durante el ·cuál o·cup6 la direcci6n de las comunas "Máximo 

Gorki" y "Félix Dzerzhinski" y desarroll6 en la práctic·a sus tesis 
pedag6gicas fundarnen.tales) , .. y la ·que-- va ·de este ·último año· al de ·~., · 

su temprana muerte' período· que destin6 a la labor te6rica, ·durante 
el cual elabor6 sus escritos, ag.rupados ac.tualrnente en los 7 tornos 

que conforman sus obras cornple:tas· y ofreci6 conferencias sobre te

rnas pedag6gicos. 

Resultaría imposible ofrecer una imagen comprensiva de la obra 

y la vida del notable pedagogo ruso, sin atender al contexto econÉ_ 

mico, político e ideol6gico en el que Makárenko vivi6 ... Realizare

mos por ello una breve caracterizaci6n de este contexto antes de -

pasar a la revisi6n de ~u obra, sus principales pos~ui~dos, ~u rné~ 

todo de trabajo y el estilo y la organizaci6n pedag6gica que irnpri 

mi6 a sus "colonias de trabajo"*' 

Recién instaurado el poder soviético en la U.R.S.S. y bajo el 

contexto de uh país depredado por las invasiones y guerras intesti 

nas, pauperizado en su economía, desintegrado socialmente, la con~ 

tituci6n del comunismo se torna en una labor ardua y compleja. Ju~ 

to con las tareas de la reconstiucci6n econ6rnica, cobran gran im

portancia las tareas tendientes a la transformaci6n ideol6gica de 

•la sociedad rusa post-revolucionaria. 

V. I. Lennin (1870-1924) cornprendi6 perfectamente la importan

cia y la necesidad de esta tarea, destacando en sus obras el extr~ 

ordinario papel de la educaci6n en la const~ucci6n del riuevo hom

bre comunista, como condici6n indispensable para la realizaci6n 

plena de la sociedad comunista revolucionaria. En las tesis polí

tico-pedag6gicas de Lennin se señalan las líneas principales ~ue -

orientan la polític·a educat~va del régimen soviético en ·sus inicios, 

mismas que Makárenko habría de recoger y poner en práctica de mane 

ra cabal. 

*En sus obras, Makárenko no empleó el término "comunas" sino.que utiliza el de 
"colonias de trabajo". Para el cas_o; utilizaremos indistintamente ambas denomi 
naciones. 
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Contra las tendencias mecanicistas de.algunos intelectuales -

Marx.is tas, que consideraban el cambio· ideol6gico (superestructu

ral) com~ una consicuenc~a necesaria y·espont~~~~ ~e la transfor

maci6n de la estructura econ6mic·a de la sociedad, Lennin opone c~ 

teg6ricamente sus tesis acerca de ·1a :¡;¡.ecesaria iriculcaci6n de la 

ideología proletaria "desde fuera".ª las masas, que constituían "' 
al informe y escasamente desarrollado proletariado industrial ru

so. 

"Todo el que hable de sobre·estimaci6n de la ideología, exager~ 

ci6n del pa~Ldel elemento consciente etc., se imagina que el mo 
vimiento purninente obrero ·puede de por si. elaborar y elaborará 

_una ideolo.gia:: independiente, tan pronto como los obreros arran- -

"quen su destino de manos de los dirigentes. Pero esto es un cra

so error( .. ,) Hemos dicho que los obreros no podían tener conde~ 

cia democrát-ica. Esta s6lo podría ser introducida desde fuera" -

(205). 

A la pregunta· ¿qué aprender? Lennin responde en sus "tareas ,.. 

de las juventudes comunistas": "debo decir que la primera respue~ 
ta y al parecer, la más natural, es ·que la Uni6n de juventÚdes y 

en general toda la juventud que quiera pasar al comunismo, tiene 

que comenzar por aprender el comunismo" (206). 

Al rechazar las tesis espontáneas Lennin señala que el movi
miento obrero, por sí solo,· no permite llegar más allá del "tra

deunionismo" (las luchas reivindivativas econ6micas) y que la li
beración de la ideología burguesa constituye una labor revolucio
naria,. sin la cual la Ínstaura~i6n plena del comunismo no llega-
ría a ser realidad. 

Bajo estas bases y ante la necesidad de una instancia que 

oriente y dirija este proceso, Lennin asigna al partido ("intér
prete consciente. de. los proce-sos incmsdentes") y en particular -

(205) Lennin, V.I.¿Qui bdcer? ~iogreso, Mos~G, (sin fecha). p.38 
y 31 respec. 

(206) Lennin, V.I., en Obras Es·cogid·as, p. 633. Cit. por Palacios 
J., op. cit. p. 353 
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a la direcci6n del mismo (constituída por la élite intelec.tual cul 
tivada), las tareas necesarias para el derrocamiento de la ideolo

gía burguesa aún predominante y la elaboraci6n e iricµlcaci6n de 
una ideología proletaria. 

En lós conceptos emitidos por Lennin en torno a estas tareas y 

en torno al tipo de relaci6n pedag6gica (en el más amplio sentido 

del término, es decir, política), que debe prevalecer entre el Pª! 

tido y las masas y entre la base y la direcci6n del partido, se l~ 
calizan ya los elementos centrales para una reelaboraci6n te6rica 

de la pedagogía, según la desarrol16 el propio Makárenkp*. 

Desarrollando los elementos di una educaci6n polivaient~ y uni 

versal, revalorando la importancia de la formaci6n poltécnica y la 
recuperaci6n te6rica de los aportes de la cultura universal, rech~ 

zando el memorismo, anulando las tesis espontaneístas, reivindica~ 
do el papel de la direcci6n y destacando la importancia de la .dis

ciplina para la lucha unidad y solidaria, estableci6 Lennin nuevas 

bases para la conformaci6n de una pedagogía de la praxis revo1ucio 

naria, fincada:· sobre las bases te6ricas del pensamientG -Marxista y 
orientada por las necesidades prácticas del proletariado revo1ucio 

nario en ascenso. 

Estas y otras ideas (las de Krupskaia, las de tunatcharsky, -
etc.) contribuyeron en la determinaci6n de la política ~ducativa ~ 

adoptada por el Soviet Supremo, reflejada en el Decre.to: de la Com_!. 

saría del Pueblo para la Instrucci6n Pública editado en 1918, en • 
el que se establecen las bases para. la creaci6n de la "Es.cuela Un_!. 
ca del Trabajo", que habría de constituir el eje del nuevo sistema 

educativo. Entre otras, destacan las siguientes consideraciones y 
características que regirían el ·funcionamiento de dichas es.cuelas: 

- La cducacicSn deb·e·;á_·~~~~ ~~j_~~ria, gratuita, obligatoria_ y lai

ca, de los ocho·a los 17 años. 

* Para abundar en torno a estos conceptos centrales de Lennin, v. en Filosofía 
de la Praxis, de Sánchez Vázquez, A. cap. V. pp. 353-378. Cabe aclarar aquí -
que al parecer, Makárenko no partió tácitamente de ·los prinéipios pedagógicos 
Lenninistas, sino que confluyó con ellos en el desarrollo práctico de.su tra
bajo educativo. 
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- EÍ fundamento del_ trabajo éscolar deberá ser el trabajo pro-du~ 
---. :tivb, ·:én_tendid? como activid:ad. socialmente ·necesaria. 

- Se retñazán ·1as. ttantiguas formas de disciplina", 'que "limitan 

la .ac;:tividad esc-o·lar e ~inhiben el libre desarrollo de la persE_ 

nalidad del niño •.. "* 
- Se ·suprimen los castigos de ·cuales.quier naturaleza. 

- Se aprueba la formaci6n de consej"os escolares. autogestivos, 

constituí.dos por todos los trabajadores escolares, representaE: 

tes de la poblaci6n activa del d·istrito escolar· y a·lumnos de -

los g"rupos escolares más avanzádos· y un representante de la Co 

misaría ~el Pueblo (207). 

Estos preceptos reflejan de afgun .modo las controversias ·surgi_ 

das entre di versos sectores de la intelec.tual idad bolchevfque, que 

desembocan centralmente en torno al carácter de la vinculaci6n en

tre escuela y trabajo. 

Por un· lado, los que pugnan por la desaparici6n de la es.cuela· 

en cuanto tal y la configuraci6n de la actividad e·ducativa: en tor

no al taller, la comuna y la fábrica. Por el otro, los ·que pugnan 

por el mantenimiento de la escuela como eje de la actividad e·du_ca-

tiva, vinculada á través del trabajo escolar con la actividad pro

ductiva y ~acial de la naci6n. 

Representante destacado de la primera línea ·fue P. Blonsk_ij 

(1884-1941), que procura (ala par con los te6ricos anarco-coinunis 

tas) la abolici6n de los aparatos ideol6gicos ·burgueses, como es" 

_t~atégia ~~~a fo~mar el proceso de tran~formaci~n socialist~ y la 

abolici6n del Estado. 'Retomando las ideas centrales de Marx acer-: 

ca de la formaci~n-politécni~ l polivalente a través del trabajo e 

*.Es interesante ;otar, en este artículo ·como en los siguientes, la resonancia 
de las ideas liberales y espontaneístas "que, 'durante los primeros años "que -
siguieron a la revolución, predominában en los círculos intelectuales ·~usos. 
No obstante, al rechazar las "antiguas formas de discipliná", no se explici-
_t?ban aqmÚlas "que" yendrían a "sustitufrlas. M<ikárenko habrá .de enfrentar •.:
cont{nuos conflictos con la ·burocracia.educativa en torno a estas.cuestiones, 

' . . ' . 

. _ como Vl'Jremos más acie}an~e. · . 
·(207) Estas notas··fue'ron extraídas de la obra citada de J. ·PalacÜis. p~355-351 
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influido notoriamente por eL reformismo pedag6g:Í.co pr-ornovido en o~ 
cidente por_ la Nueva Es.cuela' (particularmente las ideas inhatistas 

acerca de la na.turaleza bondadosa de los niños), J3lonskij" ·se prop~ 

ne "intentar superar el liberalismo bur"gués de la nueva escuela y 

dar un contenido Marxista a sus prili'Cipfo's ,.,. "(208) '.' - -- -· 

Representantes de la otra. línea serían Lennin, N.K. Krupskaia 

(compañera de .Lennin· y colaboradora de .tunatsharsky en la elabora~ 

ci6n del decreto mencionado) y el propio Makárenko. Retornando pa_!: 

cialmente algunos elementos de la línea anarco-reformista, Krups

kaia haría prevalecer la preeminencia de la-pedagogía sobre la po

lÍ tica· y la creencia de que "el problema de la educaci6n infantil 

debía resolverse a un nivel primariamente pedag6gico y ho político'' 

a la vez que "defendi6 finalmente, la arti"culaci6n del trabajo pro 

ductivo con el es.tudio" (209). 

'~akárenko -dice Palacios- es el representante máximo de la pe

dagogía Lenninista-Stalinista: Blonskij lo es de una pedagogía 

Marxista del comienzo de los soviets, con amplias resonancias de -

la pedagogía reformista occidental" (210). 

El quehacer educativo de Nakárenko tuvo como rasgo caracterís

tico la adversidad de las condiciones bajo las cuales se realiz6. 

Ello, no s6lo por las características de los j6venes con los ~ue -

trabaj6 (huerfanos de guerra, desenraizados, delincuentes ... ), si
no por las circunstancias socioecon6micas ~ue rodearon a su traba~ 

jo y que le obligaron a vestir, alimentar y educar a sus colonos, -

en condiciones de miseria y adversidad singulares. La descripci6n 

de su trabajo en estas circunstancias y del desarrollo ·que habría 

de lograrse en las dos Colonias a ~u cargo, la realiza Makárenko -

en sus dos· obras fundamentales: el "Poema Pedag6gico"-, escrito ·du

rante el lapso comprendido entre 1925 y 1935, y "Banderas Sobre 
las Torres'.',. escrito. posteriormente* 

~208~ 20.9 
210 
* 

Palacios J .• op. cit. p. 386 
Ibid., p. 3:>8 
Loe. cit. 
Ambas obras aparecen ·publicadas en español por Ed.de ·cultura Popular,Méxi
co, la primera en tres tomos y sin fecha de edición y la segunda editada -
en un tomo en 1975 y reimpresa en 1977 y 1979. 
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--Nos- centraremos a colltfnuación en la revisióll 
.. A .. 

de algunos pasa-

jes del Poema ("Mi obra más ·querida" decía Makárenko) en el que en 

tono li.terario, extráord~nariamente ·gráfico y descriptivo, ~arra -

el autor las peripecias désde sus primeros años d~fíciles en la co 

lónia "Máximo _G.orki" hasta la época en ·que ésta se corivirti6 en 

una pr6spera y productiva comuna juvenil. SalpiC:adas de anécdotas 

humorísticas y escenas no exeJ1:tas_ de dramatismo: •. se derivan de es.--

tas páginas las tesi; fundamentales 'que iluminan la Óbra pedag6gi

ca de Makárenko_, así como las cir.cunstancias concretas que hicie

ron. posible su .. desarrollo y aplicaci6n exitosa. 
.: ' 

El contexto:_.· 
-··-; --

En S~femb~e de 1920, El Consejo Provincial de Instrucci6n 'pú · 
.blica en~end6 al joven maestro la organizaci6ri de una Colonia p~ 
ra· delin·cuentes menores de edad·. ("defec'tuosos morales" como solía 

.designársel.es en la época). En esta colonia, establecida en las -

cercanÍas- de Poltava; ciudad del sur de _Rusia, habría de reunirse 

a "niños vagabundos, cuyos padres habían perecido durante los años 

de la guerra tijil, epidemias y hambre; a niños que el torbellino 

de la guerra había arrastrado por todos los caminos de Rusia" (211). 

Ubicada en una zona boscosa, a 6 kil6metros de la ciudad más -

pr6xima, sometida a las inclemencias climáticas de la regi6n (Mak~ 

renko ha.ce alusi6n frecuentemente a temperaturas inferiores a los 

30 grados baj·o cero) y. con un e~iguo apoyo econ6mico gubernamental 

C"un pedazo de tocino y poca cosa ~ás") Makárerrko abre las puertas 

de sus instalaciones semiderruídas a los primeros j6venes, remiti

dos a él por delitos que iban.del robo· y asalto a mano armada, ha~ 

ta el homicidio. En: estas condiciones y con esta poblaci6n,. está 

IIamado el joven Makárenko a encarar la ¿ons'trü'cci'ó·n deT'"hombre -

'nuévoª; el ñombre· comunista~ que le demandaba la sociedad soviGti

ca· post-:revotucionaria~ 

(211) Pr6l~go editorial en el "Poe~a Pedag&gico~ op. cit.~ T. l. -
p •. 5 
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Enfrentado a la miseria de sus recurs.os, a las enfermedades 

y epidemias, así como a la. violencia· y rebeldía· de sus primeros 

educandos, los primeros meses de ·su trabajo comparte Makárenko las 

actividades para la diaria ~upervivencia con la b6squeda afanosa -

.de µna,.teoría y un. método .pedag6gico que iluminaran··sus circuhstan 

cias y orientaran su acci6n. 

"Para mí y para mis compañeros, los primeros meses de nuestra 

colonia no fueron s6lo meses de desesperaci6n y de'tensi6n impote~ 

te: también fueron meses de b6squeda de la verdad. En toda mi vi

da había leído yo tanta litera.tura pedag6gica como en el invierno 

de 1920( ... ) El fruto principal que yo obtenía de mis lecturas -

era una firme y honda convicci6n de que no poseía ninguna ciencia 

ni ninguna teoría, de que era preciso deducir la teoría de todo el 

conjunto de fen6menos reales ·que transcurrían ante mis ojos. Al -

principio yo ni siquiera lb comprendía·, pero veía simplemente que 

no necesitaba f6rmulas librescas que, de todas ·suertes, no podría 

aplicar a mi trabajo, sino un aná1·isis inmediato· Y una acci6n tam

bién inmediata" (212). 

Evidentemente la literatura pedag6gica (en particular la de 

la Escuela Nueva, cuyos alegres elogios a la libertad, la_ na.tural~ 

za, etc., empapaban ci las corrientes intelec.tuales de 1.a época), -

no ofrecía al educador ruso enfrentado al frío, al hambre, a las -

enfermedades, a los vicios, a la rebeldía y la pereza,--'-mayor sign! 

ficado que el de una prosa estéril e ilusoria, carente de s~ntido 

y utilidad práctica. 

Ello fue determinante para que MakÍírenko se convirtiera en -

un pragmático* intuitivo,· y ·que desarrollara ·su práctica al man>;en 

y en contrapartida de las consignas ut6pica~ de la pedagogía en boga, a la ·qu¡i. 

repetidamente se refiere haciendo gala de. sarcasmd y desprecio. 

(212) Makárenko, A.S., Poema .•. T.1, p. 20 
* Decímos aquí pragmático e~ un sentido colo~uial y no en un -

sentido filos6fico. El análisis más 4eten~do del ~unto de -
partida p~dag6gico de Makárinko permitirá más ~delante, cali 
brar debidamente esta aclaraci6n. 
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Indignado ante_ la {;responsabi1idad· y la insolencia de. sus 

:p.rimeros -ed~candos_, narra Maká.renko :al inicio de: ·su obra· la cir~ 

cunstancia en qué la ira lo: llevó a abofetear a urio de ellos "con 

:tanta fuer~ª-• :qu~ -~~-ci_ló y "fue a caer contra la estufa"· (213). 

"Y en honor a la ve:rdad -comenta más adelante-- yo no-me sentía 

atormentado por ninguri remordimiento- de conciencia. SÍ, había abo 

feteado a un educando. Yo experimentaba toda la incong-ruencia pe

dagógica, toda la ilegalidad jurídica de aquel hecho, pero al mis

mo tiempo, comprendía que la pureza de mis manos pedagógícas era -

un asunto secundario en comparación con la tarea planteada ante mí. 

Estaba resÚel tamente decidido a ser dictadOr; si no salía adelante 

con_ningun -otro sistema"- (214). 

Esta anécdota constftuyó al parecer el -punto de partida para 
- -

la incorporación de los_ educandos a las tareas: y- responsabilidades 

de la cd'loni~. Al mismo tiempo, constftuy6 el punto a partir del 

cual Makárenko se aleja irremediablement~ de las teorías pedag~gi- _ 

cas fincadas en el respeto inmaculado a la personalidad y la natu-

· ·raleza infantíl y precisa la importancia de la di~~iplina, llamada 

a §_er ia píedra angular de -su sistema y su práctica como- e-ducador. 

Cabe 'anticipar aquí mismo -que Maklirenko no pretendió e~ nin

guh momento fíhcar su autoridad en la colonia sobre la base de la 

_--:•'violencia.y_ei castigo :físico. "Es preciso señalar que yo no pen

saba ni por un minuto haber hallado en la violencia un medio todo 

~Oderoso de pedagogía. El incidente con Zadorov me había costado 

m~s caro- que a 'él mismo. Tenia miedo a lanzarme por el camino de 

la menor resistencia" (215). 

Al paso del tiempo, se-gún lo narra en forma el o-cuente -Makáren 

ko., las cir-curistancias hostiles, el hambre y el trabajo, comparti

dos indistinta· y afanosamente por e-ducadores· y e'ducandos, contribu 

(213) !bid.' p. 21-
(214) Loe: - cit. 
(215) !bid.-, p. 24 

- ·, .---··. 
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yeron a establecer las bases para el estáblecimientó paulatino de 

- un ambiente colectivista. "'Nuesta .extraordinaria pobreza tenía -

sin em~argo un aspecto bueno que des~ués ya no existi6 jam§s . 

. Igual de pobres y de hambrientos eramos también nosotr.os _los educ~ 

dores. Entonces casi no percib-íamos salario, nos contentabamos 

con el mismo 'Kondior' y andabamos casi tan andrajosos. Durante -
todo el invierno yo anduve sin ·suelas en las botas ... "- (216) . 

. ·"Más que las convicciones morales· y que la ira, 'fue esta 'lucha 

verdaderamente práctica e interesante lo que origin6 los brotes de 

un buen ambiente colectivo. Al r'eunirnos por las tardes, discutí~ 

mos y reíamos( ... ) nos sentíamos hermanados por la lucha, nos fun

díamos en un todo Único ·que se llamaba Colonia Gorki "- ( 217)., 

El punto de partida pedag6gi~o 

No obstante el aparente ateor'Ícismo que se percibe en los es

critos de Mak§renko y el desprecio que en ellos se marca hacia los 

te6ricos de la psicología, la paidología y la educaci6n ("los ped~ 

gagos no saben absolutamente nada -de educaci6n"), la revisi6n det~ 

llada de su trabajo pr§ctico y sus conceptos nos llevan a ver que 

este ateoricismo no constituye sino la respuesta específica del 

educador ante las teorías dominantes en la época. De hecho, este 

desdén por aquéllos, no constituye sino uno de los elementos funda 

mentales en la elaboraci6n te6rica desarrollada por Makárenko. 

En Ílingun otro educador habría de manifestarse m·ayor oposici6n 

y desprecio hacia los representantes de la Escuela Nueva ·que en M~ 

kárenko. En el tercer tomo de su Poema destina un capítulo a la -

crítica mordaz contra los "pedagogos del Olimpo" y los bur6cratas 

del Comisariado de Instrucci6n, 'que entorpecen y limitan su traba

io, enarbolando las consignas del espontaneísmo y el liberalismo -

pedag6gico occidental. En la siguiente cita Mak§renko puntualiza 

claramente su crítica, por lo que consideramos fructífero inctuír

la, no obstante su extensi6n: 

(216) Ibid., p. 32 
(217) Ibid., p. 48 
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., 
"En las cumbres del.Olimpo pedag6gico ( •.. )_se considerabá al 

niño como· mi ser henchido_ por- mi gas -de c~mposici6n especial, cuyo 

nombre ni siquiera se ha~ía tenido- tieinpo de inventar.,, - Poi lo de

más, sé trataba siempre de la -misina alma pasada de' moda que d i6 

- ·t~nto- quehác~ra los ap6stoles. Se 'supó~ía· (hip6tes·i~ de trabaj;) 
- - ·. - - -- - - , .. - • . • - • : • .. -_ ~ '~l ,,,. .• 

que ese gas pose1a la facultad del autodesarrollo y q1te lo un1co -

que hada falta era no poi:J.eile trabas. 'sobre eÚb .se-_hab_ían eser~ 
• • • • • ~ r ' , • - ', 

to muchos libros, pero todos ellos repet1an, realment~~ las sente~ 

cías de Rousseau: 'Tratad a la infancia con ve·neraci6n· ... tened cui 

dado con poner trabas a la.naturaleza•{ ... ) 

"El do-guia· principal d·e esta doctrina con-sistía en que, en esas 

condicio~, de veneraci6n:- y obs~'quiosid.ad pára- c~n la naturaleza, 

del gas arriba mencionado .tendría· que salir, 'obligatoriamente, la 
. - . . 

-person:alidad. comunista. Perci, en las condiciones de la n_aturaleza 

·pura;- ~surg:-í'a, realmente, s6lo lo 'que podría brotar de una manera -

natural; es _decir, l:as vulgares malezas del campo: -Ahora bien es

- te hechonó:lutbaba a nadie: para 1osmoradores de las nubes lo 

que tenía valor eran los principios· y las ideas" (218). · 

CriticaMakárenko a los "oficinistas y escribanos'de la educa 

ci6n" te<'?ric~s d~l gabinete que destinan sus plumas y sus energías 

_a la elaboraci6n de elegantes y sonoras teorías, sin preocuparse -

de los aspe~tos técnicos, ~uesto que ''la técnica puede ser deduci

da solamente 'de la experiencia" (219). 

"Me indignaba la técnica pedag6gica, tan mal organizada y me -

indignaba también mi impotencia técnica. Con repugnancia pensaba . 

yo acerca de la ciencia pedag6gica; ! cuántos miles de años lleva -

existiendo! !qué nombres-, ·qué pensamientos brillantes: Pestalozzi, 

Rousseau, Natorp, Blonskijl. (cuántos--libros,, cuánto·papel, cuánta· ,.,. 

gloria! .Y _al mismo tiempo,· u~ lugar. vacío, nada que pueda corregir 

a un solo gra.iluja, ningun rn~t.'od~, nin.gun instrumento, ninguna 16gl:_ 

ca, nada. ·Pura charlatanería"· (22!)). 

(218) Ibid~, T.III, p. 160 
(219) Ibid~,· T.III, p. 161 
(220) Ibid~, T. I , p. 116 
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Ahora bien; hemos dicho anteriormente que el rechazo a las 

teorías pedag6gicas no determina. ·que· utilicemos para Makárenko la 

uenominaci6n de "ate6ri·co" o pragmático en el sentido filos6fico. 

Makárenko no parti6 de cero en el plano más amplio de las nociones 

filos6ficas y políticas. Sin sei un i1ustrado· y siendo ferviente 

defensor y s6lido mili t·ante de la sociedad comunista, encuentra en 

los principios morales ·que la sustentan y en las necesidades prác

ticas que se requieren para ~u consolidaci6n, la orientaci6n bási~ 

ca que le sirve de punto de partida fundamental. 

Como hace denotar Palacios, los objetivos que asigna Makáren

ko a la educaci6n se asientan en dos pilares principales: su con

fianza en la sociedad soviética y ~u fé en Las posibilidades de la 

educaci'on. Estos elementos se expresan literalmente en las si~ 

guientes palabras del pedagogo, citadas por el mismo autor: 

"Quisiera decir a todos y repetirlo incansablemente, ·que estoy 

orgullosos de ser ciudadano de la Uni6n Soviética. Esta afirma:i6n 

por comíin y banal que en apariencia sea, llena cada día mi existen 

cia de una alegría nueva. Ella impulsa mi pensamiento, mi vo1un

tad y mi sentimiento a dejarse penetrar por nuestras perspectivas 

de futuro, me invita a lanzarme apasionadamente a llevarlas a cabo 

y arrastrar conmigo a otros; deseo trabajar, crear; deseo.ardient~ 

mente consagrarme a hacer realidad nuestras fabulosas e insospech~ 

das posibilidades" (221). 

Convencido de la bondad de los prop6sitos de la sociedad so~ 

cialista, así como de la importancia de la educaci6n para ·su cons~ 

lidaci6n, Makárenko percibe a ·su vez las posibilidades extraordin~. 

rias de un programa educativo ·que confluye en la misma direcci6n -

del movimiento social en su con"junto, cuando señala: "Tengo· una -

fé firme y sin límites, temeraria· y sin reservas, en la_ potencia -

infinita del trabajo educativo, particularmente e:ri una sociedad co 

mo la Uni6n Soviética" (222). 

(121) Cit. e·n Palacios, J., op. cit., p. '365 
(222) Ibid., p. 366 
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Convencido de que "la e·ducaci6n es la expresi6n del credo po

lítico del pedagogo" y de ·que Tos conocimientos te6ricos no desem

peñan sino un papel auxiliar; sus tesis pedag6gicas no consti"tuyen 

sino- el punto de llegada y el fruto de ·su trabajo y su lucha coti

diana. Su credo político y ·su militancia comunista ·constituyeron 

pue_s, el punto de partida fundamental. 

Conceptos Pedag6gicos Centrales 

En consonancia con lo anterior, Makárenko toma para sí los 

conceptos claves de la pedagogía universal, reelaborándolos bajo -

la perspectiva te6rico-práctica de su "pedagogía Bolchevique". An~ 

lizaremos enseguida algunos de estos conceptos, con lo ·que será f~ 

cil advertir el agudo contraste entre las posiciones el.e este autor 

y las que caracterizan aún actualmente, al desarrollo de la pedag~ 

gía occidental. 

En primer término se encuentran obligadamente los conceptos -

relativos a la "naturaleza infantil" y el "interés espontáneo" de· 

los niños, en relaci6n con las tareas educ_ativas. Para Makárenko 

"el hombre se mueve según las leyes de la sociedad humana y no s6-

lo según las. de la naturaleza"· (223), por lo que, en el camino de 

la construc~i6n de una nueva sociedad comunista y atendiendo a las 

urgencias para su consolidaci6n, "lo educadores soviéticos no so~ 

mos los servidores de la naturaleza, sino sus maestros" (224). 

Dado que las leyes de la vida social imponen necesariamente -

una disciplina a ios individuos, sin cuyo cumplimiento se ven ame

nazados los prop6sitos colectivos de. comuni6n y solidaridad, Maká 

renko sustituye el énfasis puesto en el interés "espontáneo y natu 

ral" de los niños, por el énfasis en el. cumplimiento del deber so

cial. La disciplina en torno a las ini~iativas y responsabilida7 

des emanadas del "colectivo", deben ·superponerse ineludiblemente a 

cualesquier intefes personal. 

(223) !bid., p. 362 
(224) Loe. cit. 
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En un inforine sobre la disciplina elaborado por Makárenko en 

1922 para la Delegaci6n de Instrucci6n .Pública· y citado en el tomo 

primero del Poema, precisa su posici6n en los siiuiehtes términos: 

"Me permití sostener ei ·punto de vista,·· para mí in.cuestionable~· 

de que, mientras no existiera la colectividad con ~u~ organismos -

correspondientes, mientras faltáse la tradici6n y los hábitos ele

mentales de trabajo y de vida, el e~ucador tendría derecho a la co 

erci6n, a cuyo empleo no debía re.nuriciar. También afirmé ·que era 

imposible fundamentar toda la e·ducaci6n en el interés, ·que la edu

caci6n del sentimiento del deber se hallaba frecuentemente en con

tradicci6n con el interés del niño, en particular tal comó lo en~ 

tendía él mismo. A mi juicio se imponía la educaci6n d.e un ser r~ 

sistente y fuerte, capaz de ejecutar incluso un trabajo desagrada

ble y fastidioso, si así lo requerían los intereses de la colecti

vidad (225). 

Precisando en otra ocasi6n el carácter de a·quel deber social 

y su vinculaci6n con los intereses y necesidades sociales, Makáre~ 

ko expres6: "La necesidad es para nosostros hermana.del deber, de 

la obligaci6n, de las capacidades; es la manifestaci6n del interés 

no de un consumidor de bienes sociales, sino de un miembro activo 

de la sociedad soviética, de un creador de esos bienes" (226). 

Así, del mismo modo que la naturaleza se debe doblegar ante -

la necesidad social y el interés individual al deber social emana

do de aquella necesidad, para Makárenko la libertad individual de~ 
be sacrificarse en aras de la iniciativa y la responsabilidad co

l~ctiva. 
/ 

Aludiendo en otros escritos a los conceptos de la voluntad y 

la felicidad, que suelen tener un sitio destacado en las obras de 

la pedagogía universal, expone el e·ducador Bolchevique las siguie~ 

(225) Makárenko, A.S., Poema .• T. I, p. 138-139 
(226) Cit. en Palacios, J., op. cit., p. 362 
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tes afirmaciones" " ... no es s6lo el· deseo y su satisfacci6n, sino 

que es también el deseo y la abstenci6n, el deso y la renuncia si

multánea. Si el niño se _habitúa a realizar ·sus deseos sin poner

les nunca freno, ·nunca tendrá fuerza de voluntad" (227). 

Del -mismo modo que relaciona el desarrollo de la voluntad con 

la abstinencia y el autocontrol, y en consonancia con todos sus 

conceptos anteriores, Makárenko concib~ la felicidad como la cohe

rencia en.trÉ:cel pensamiento y la acci6n humana: "en la unidad de -

nuestro puaTH.'O, en la fidelidad al Partido radica la felicidad de 

nuestros ·niñas. Hay ·que ser un hombre íntegro, fie1 al ideal del 

Partido en pensamiento y acci6n, pues la seguridad de. que se vive 

como se debe es un componente indispensable de la felicidad" (228). 

Para Makárenko la felicidad humana es algo que debe ser tam

bién objeto -ere estudio· y elevaci6n a través del quehacer educativo. 

En el tomo ITI del Poema sostiene al respecto que "es preciso t.r.ari_:: 

formar insistentemente las formas más simples de felicidad en for

mas más complejas y considerables desde el punto de vista humano. 

Por aquí pasa una línea interesante: desde la primitiva satisfac

ci6n de comer una rosquilla cualquiera, hasta el profundísimo sentí 

miento del deber ( ... ) Cuando más amplia es la colectividad cuyas 

perspectivas son para el hombre perspectivas personales, más eleva 

do y más bello será el hombre" (229). 

Makárenko concibe a la educaci6n como una tarea productiva 

más, parangonada con tantas otras referidas a las labores de pro~ 

ducci6n industrial, en su necesaria organizaci6n sistematicidad y 

eficiencia*; "Cua:IÍ.to más l~ pensaba mayor parecido descubría entre 

el proceso de educaci6n y los procesos habituales de la producci6n 

material, sin ver en esta semejanz«i''nih.guna mecanizaé'i6n particu

larmente.espantosa" (230). 

(227) 
(228) 
(229) 

* 

(230) 

Ibid~, p. 363 
Ibid., p. 367 
Maklrenko A.S., Poema •• · T. III, p. 172 
Fsta posición constituye un segundo.punto de convergencia fundamental en 
tre las tesis de educador ruso y los planteamientos filosóficos Gramscia 
nos, como veremos después. 
Ibid., p. 162 
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l\.s í mismo, en sus breves palabras de conclusi6n a "Banderas -

en las torres", pronunciadas en Oc.tubre de 1938, Makárenko reasume 

esta misma posici6n al señala·r: "Para mí la pedagogía es· una obra 

social. Cuando educo a un hombre debo saber precisamente lo o_ue -

saldrá de mis manós. Quiero responder de mi producci6n· y la de 

mis colaboradores, de los ·futuros ingenieros y maestros, de toda -

esta organizaci6n, de los aviadores, estudiantes y pedagogos. De 

esta producci6n respondo yo" (231). 

Criticando las circunstancias por las que atravesaba la educa 

ci6n sovi6tica desde el punto de vista técnico manifiesta también 

Makárenko su preocupaci6n por la falta de control de calidad en 

torno al proceso educativo*: "ignoro porqué no tenemos tampoco una 

secci6n de control que pudiera decir a los diversos y chapuceros ~ 

pedag6gicos 'el noventa por ciento de su producci6n·, amiguitos, es 

defectuosa. Ustedes no han hecho una personalidad comunista, sino 

una porquería, un borrachín, un holgazán y un codicioso. Hágan el 

L1vor de pagar de su sueldo" (232). 

Atendiendo estas consideraciones de organizacwn ry'"~ntrol, :-'. 

~!akárenko asume para su trabajo pedag6gico un objetivo~cteto, -

definido en términos precisos- y validable a lo largo ·ue las múl ti

ples circunstancias que rodean a su accidentada labor edu~ativa. 

Este objetivo, que constituya_a la vez su ideal pedag6gico_-::funda

mental, puede sintetizarse 'en-· unas cuantas palabras: ·la i:o-rniaci6n 

de .individuos que se conviertan en: cortstrlictcires activos y conscien

tes del Estado proletario. 

En diversas ocasiones y escritos, Makárenko define los rasgos 

propios Je la personalidad comunista, que habrán de caracterizar a 

sus educandos. Retpmá.ndo.los .de .las síntesis elaboradas ·por Pala

cios transcribirer.i.os a continuaci6n algunos de los más impo.rtantes: 

(231) Makárenko, A.S., Banderas •.. p. 468 
* "En toda nuestra vida soviética no hay situación técnica más lamentable -

que la que existe en el terreno de la educación. Por eso; el trabajo de 
-la educacióri es un trabajo artesano y, entre las producciones artesanas, 

la más atrasada'.' v. Poema •.. T. III, p. 164 
(232) Makárenko, A.S., Poema ... T .. III, pp. 162-163 
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- "Profundo sentimiento del deber· y: :la responsabil:idad, para, con 

los objetiv.o"s de la sociedad soviética. 

Espíritu desoÚdaridad, colaboraci6n y camadería. 

Per_sonalidad disciplinada, con· un gran dominio de la votuntad 

Hábitos de trabajo creador . 

. Rechazo a toda forma de suni"isi6n- o explotaci6'n del hombre por 

el hombre. 

S6lida formaci6ri y militanci~ política. 

Una gran capacidad para .conO"cer· y combatir· a los enemigos del 

pueblo" (233). 

En torno a este ideal pedag6gico ·fundamental, organiza· y diri 

ge Makárenko cada aspecto y momento de la vida comunitaria en las 

colonias a su cargo. Sobre estos aspectos, organizátivos y práétl 

cos, abundaremos· un poco a continuaci6n. 

El Colectivo: Esencia, método y sistema del trabájo ·educátivo 

Para Makárenko la esencia de la organizáci6n e·ducativa, de su 

método y de su sistema, radica en lo ·que él denomin6 "el coléctivo!' 

El colectivo es la estructura sobre la cual giran y se desarrollan 

todas las acti_vidades de la colonia· y constituye la· exp.resi6n de -

la unidad, cie la cohesi6n y la disciplina ·que necesariamente dete.!_ 

· minan toda acci6.n individual, en consonancia con el interés común. 

Revisemos algunos pasajes de la obra "La Colectividad y la ... 

Educaci6n de la personalidad", en l·os que Makárenko pro.fundiza en 

su concepci6n p~dag6gica col~ctivista: 

·~a sociedid socialista se bagen el principio del colectivis

mo. ··p;n elTa no· cabe 'el indivi'dun· solí t8;rio, ni con formas exager_é!: 

das· ni empequeñecido como brizna de polvo; en ella está el miembro 

de la colectividad socialista. En la· Uni6n Soviética no· puede 

existir la personalidad fuera- de la colectividad, por ·eso tampoco 

(233) V. en Palacios, J., Op·. cit. p. 369--370 
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puede darse un·destino personal aislado,' una vía· j ·una felicidad 

personales, por. oposici6n al destino y la felicidad- de toda la co

lectividad" (234). 

Más adelante precisa Makárenko 1os rasgos más específicos que 

definen el carácter socialista ~~~u colectividad. 

"La colectividad une a los hombr·es, no s6lo en sus objetivos y 

su trabajo comunes, sino también en l.a organizaci6n general de ese 

trabajo ( ... ) la relaci6n entre el objetivo comú~ y el particular 

no es para nosotros una relaci6n de contrarios, sino s610· una rela

ci6n_ del todo (y, por tanto, mío) y lo particular, que siendo s6lo 

mío será, de manera especial,· uri ~umando del todo~ 

Cada acto de un alumno, ~u éxito o fracaso, debe valorarse co 

mo un éxito de la obra común o como· un fracaso en el fo.ndo de la -

causa general ( ... ) 

"La colectividad es una parte de la sociedad soviética, vincu

lada orgánicamente con todas las demás colectividades ( ... ) 

"El logro de los objetivos de la colectividad, el trabajo en -

común, el deber y el honor de la colectividad, no pueden ser capri 

cho de personas aisladas. La colectividad no es una ~urba, es un 

organismo social y por tanto, tiene 6rganos de direcci6n y de coo~ 

dinaci6n autorizados para representar, ante todo, los intereses de 

la colectividad y la sociedad" (235). 

"Cualquiera que sea nuestro e·ducando ( ... ) debe ac.tuar ante to 

do como miembro de ·su colectividad, como miembro de la sociedad, -

que responde no s6lo de sus actos, sino también d~ los de ~us cama 

radas" (236). 

(234) Makárenko, A. S., La Colectividad y la E·ducac·ión .de ·la perscin~ 
lidad, Ed. Progreso, Mos:cú, 1977. p. 46 

(235) Ibíd., p. 47 y 48 
(236) Ibid~,. p. 49 
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Se entiende pues, el colectiv:ismo, como sin6nimo de-solidari

dad sociary como ant"itesis·a1 individualismo. En torno a esta -

noci6n del colectivo· se determina: y ·entrel·azá toda la vida diaria 

~-··".~e~ lo;;_ "co~on.R~'.'-•. tanto e-ducado res como educan_dos; sus deberes, 

sus cargos y sus ·rutinas se ·asignan· y ·se realizan en conc-ordia al 

tono y al estilo del espíritu :colectivista así entendido. 

Por otro lado, bajo· un programa- o "régimen"· esc-rupulosamente 

diseñado, las tareas del educador 'quedan definid'as con amplitud y 

claridad: Organizar la vida diaria hasta en sus más ínfimos deta

lles; "preverlos todos, controlarlos, no permitir que ac-túen por -

su cuenta ( ... ) ac-tuar también como ·guía: como controlador de con

flictos, como alentador de progresos; como mantenedor del tono, 

del estilo y las tradiciones de la colectividad¡ como padre d~ ni

ños sin padres, como amigo de cada colono a ~us 6rdenes, como com

pañero de trabajos y descansos, de difi'cultades· y aleg·rfas;'(237). 

Un rasgo distinto de-esta organizaci6n colectiva, por el que 

MakÍlrenko y sus coloi:ios mostraron siempre entusiasmo· y simpatía, -

fue·su similitud en hábitos y cos-tumbres, organizaci6n, valores y 

símbolos, con los que carácteri~ában _el ambiente del ejército y ~ 

las-instituciones militares. Así, la organizáci6n en destacamen-' .. -_ 

tos conducidos bajo el _cargo rotativo de un comandante, la confor

~aci6n del "soviet de jefe s" como instancia ·suprema de organiza.:. 
·; . ·. - . 

ci6n y gobierno, los desfiles y paradas militares, los saludos de· 

"a-la 6rden" y los "pa~tes de informaci6n11
• los toque de corneta 

(de "levante", de italarma", ~e "formaci?n'.', de "queda"$ -etc.) y 

aún los uniformes de gala y los ejercicios de "combate", por no 

aludir a la disciplina misma· y las· sanciones y "arrestos" de corte 

castrense, simulaban a la perfecci6n una· atm6sfera ·que, hasta la -

fecha, ha ganado para Makárenkci los calificativos más diversos: p~ 

dagóg·o penitenciario, ca:rcelario, de ·cuartel, etc. , etc. 

(237) Palacios,_J.,·op. cit., p;. 372..;373_ 
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"No sé porqué, probable.mente por un instinto pedagógico ignoto 

para mí, me aferré a la instrucci?n militar" (238) dice· Makárenko 

en un pasáj e, en el 'que elogia· las. vir.tudes pedag6gicas del po~te 

y la disciplina militar. ' 1Nm~stros colonos se sentían atraídos 

más que nadie por el romanticismo ·guerrillero-militar· de Ía lucha -
r~volucionaria ( •. ·.) yo no .. quería impedir ·ese juego· semiconsciente 

de los instintos revo'Iucionarios de nuestros colonos. Los escri

torzuelos pedag6gicos 'que cond'enaron con tanta severidad ·nuestros 

destacamientos y nuestros ·juegos militares, erari simplemente inca

paces de comprender de que se trataba" (239). 

..--~ . ...,.,_ 
Un ejemplo i1ustrativo de la disciplina que caracterizaba a -

las rutinas y' deberes de los pedagogos y los educandos"; la propor7 

ciona Makárenko en la s:i.guiente cita: 

"Oficialmente el trabajo de los pedagogos se distr:i.buía de la 

siguiente forma: guardia principal, 'guardia durante el trabajo y -

guardia nocturna. Además, los educadores daban clase ~toda la mañ~ 

na en· la escuela. La guardi principal era un ~uténtico su~licio, 
que duraba desde las cinco de la mañana hasta el to.que de queda. 

El encargado de la guardi principal era quien dirigía toda la act~ 
vidad del día, controlaba la distribuci6n de la comida, ~uidaba __ 

del cumplimiento de los trabajos, resolvía todos los conflictos, -

ponía paz entre los alborotadores, formulaba el pedido dé produc

tos, vigilaba la despensa y tenía cuidado de la limpieza de la ro

pa de cama y en general, de toda la ropa" (240). 

En general, toda la vida del colectivo giraba en torno al tra 

bajo productivo. A diversas razones de tipo te6rico· y práctic9 

alude Makárenko al explicar y 'justificar esta cuesti6n. Las razo

nes prácticas, vinculadas con la necesaria ·autosuficiencia de la "". 

colonia (que lleg6 a albergar a un número superior a los ·cuatrocien. 
tos eCiucandos),. apenas y requieren ar.gumentaci6h. 

(238) Makarenko, A.S., Poema •• .' T. I. p. 201 
(239) Ibid., p. 219 
(240.) Ibid~, p. 88 



Por lo que hace ~eferencia a las virtudes pedag~gicas d;l tra 

bajo· productivo, estas se encuentran profusamente descritas en las 

obras c;Ie los grandes te6ricos de la pedagogía· Marxista que antece

dieron al educa~or iuso: Makirenko habri de subrayar, por otra 
parte, ·1a importaric"ia' 'de un trabajo "que realiza conscientemente' a 

la vista siempre de su significado y sentido como generador de ri

queza social. 

-"El trabajo -dice Palacios a-ludiendo a esta concepci6n- desa

rrolla los músculos, las habilidades· y destrezas, pero· si es un 

trabajo cooperativo y dotado de signific~ci6n política y social, -
su consecuencia mis importante radica en "que es fuente" y motor del 

desarrollo psíquico y espiritual de ·quien lo realiza" (241). 

Refrendando las tesis centrales de Blonskif ("todo trabajo co 

lectivo conlleva a la formaci6n de un colectivo de trabajo") Haki
renko afirma que la participaci6n en el trabaj_o colectivo es, a su 
vez, lo quez,permite a cada hombre establecer relaciones morales co 

rrectas con sus semejantes. 

Desde el punto de vista prictico, el trabajo pro-ductivo de 

las colonias dirigidas por Makirenko result6 extraordinariamente -
:ffructífero. Refiriéndose a ia comuna "Félix Dzerzhinski" sobre es 
ta cuesti6n:. dice Makirenko que "en los Últimos cinco años, no s6-

lo cubría los gastos de entretenimiento de la fibrica, de las vi

viendas, de_ comida, de ropa y de la escuela en ~u conjunto, sino -
~u~ daba ·ar Estado ·un beneficid n~to -d~ cinco milldn~s de rublos -

anuales" (242). 

"Tras dedicarse en los primeros tiemuos a la agricultura, el -

trabajo pas6 luego a ser específicamente- industrial·; -ele las -fibri-' 
cas instaladas en las co-munas salieron, desde ruedas para carros, 

ha~~a_ap~ratos_6pticos de enorme presici6n, pasando por butacas, -

(241) Palacios,_ J., op. cit. p. 377 
(242) Mak&renko, A.S. Banderas ..• p. ~73, ~ubr. otiginal. 
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brocas eléctricas, aceiteras, etc. Algunos de estos· productos d.e

bían ser importados del extrapjero hasta que los colonos empezaron 
a fabricarlos" (243) . 

. Na.kárenko .. sostenía lo ·que el denominaba "eTmétodo de las per~ 

pectivas", que podría considerarse ni más ni menos ·que- ·su teoría -

de la motivaci6n pedag6gica. Según este método "el. i:rer~adero est.f. 

mulo de la vida humana es la felicidad futura" (244). Estas pers

pectivas se ampliaban, desde las motivaciones más inmediatas y prl:_ 

marias (como la de comer) hasta las expectativas más amplias y su

blimes, relacionadas con el bienestar social de li uni6n en su con 

junto. 

Acorde con estas teorías, en sus colonia~ de trabajo estable
ció un sistema de retribuciones salariales a los e·ducandos·· (contra 

lo cual obtuvo también la crítica y la oposici6n buro~rática); 
acerca del cual elogia sus eíe.ctos pedag6gicos en la si.guiente ci

ta: "Sobre la base del salario, el educando aprende a coordincar

los intereses personales con los intereses sociales, se incluye en 

el complicadísimo mar del plan financiero soviético del principio 

de la rentabilidad y de los ingresos, estudia todo el sistema de -

la economía fabril soviética y ocupa, desde el punto de vista de -

los principios, la misma posici6n que cualquier obrero" fl!Hi). 

Aún cuando escasamente alude en sus obras a los aspectos de -

la instrucci6n escolar, que se realizá al parecer sobre la base de 

métodos tradicionales y en forma independiente y desarticulada del 

trabajo y el resto de la vida colectiva, Makárenko concede a ésta 

la mayor importancia y exige la -asistencia obligatoria de todos 

sus alumnos a clases. No obstante que critica las pretensiones p~ 
dag6gicas que intentan vin.cular toda acci6n pro.ductiva con la la-.'. .. 

bor instruccíonal ("hacer un taburete nada tiene ·que. ver con la 

geografía, las matemáticas· o la len.gua ·rusa; trabajo e inst"rucci6n 

son dos procesos distintos y no h·ay porque pretender_ ligarlos"), -

(243) ,Jbid., p. ~75 
(244) Makárenko, A.S. Poema •••. T. III, p. 171 
(2?i5) Loe. Cit. 
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considera que ambas esferas del quehacer se encuentran íntimamente 

. vinculadas en el prop6s i to coinún· de la const.rucci6n del "nuevo hom 

bre comunista". 

Para finalizar con la exposic"i6n de la obra pedag6gica de es
te autor, habría· que ahondár· un poco más en torno a su concepci6n 

de la disciplina. Como hemos· señalado> este concepto constituye -
la piedra an.gular del sistema e·ducativo de Makárenko, a la vez que 

; 

el aspecto más controvertido de.su praxis e ideario pedag6gico, en 
tanto que Jo contrapone frontalmente con la mayoría de las tenden~· 
cías pedag6gicas dominantes a lo largo del presente siglo. Para .. 

él, la disciplina es algo más que un medio o simple técnica pedag-9_ 
gica, mucho más que un inst.rumento correctivo y mucho menos que -

un mal necesario. Consti~bye en pocas palabras un objetivo en sí 
mismo. Más ·que una condici6n para faéilitar la enseñan.za, ''la dis 

ciplina viene a ser precisamente un resultado de la educaci6n" 
(246). 

Acorde con este prop6sito es el esiilo riguroso y adusto d~l 

que Makárenko hace gala ~n todas·sus anécdotas, así como su escasa 
afici6n a los afectivismos. En diversas ocasiones, di~igiéndose -

tanto a sus alumnos de la colonia Gorki como a los que integraron 
la comuna Dzerzhinski, elogia Makárenko el valor de la disciplina 
y destaca su importancia social en términos como los siguientes: 

"!Camaradas! nuestra disciplina será rigurosa. La disciplina -

_ nos es necesaria porque lo que tenemos que hacer es mucho y difícil. 
Y lo haremos mal si entre nosotros no hay disciplina" (247). 

En otra ocasi6n es Zaj arov, un ~olono de la comuna Dzerzhinski, 
quien exhorta a sus compañeros en torno al.mismo t6nico é:oñ· las si 

guientes palabras: "·Nuestra discip:¡.ina debe ser férrea, seria ( ... ) 

nuestro país neces_ita la disciplina, por.que está reali zandci una 

(246) Makárenko, A. S. Problemas ·de ·la Educación Escolar Soviética, 
Ed. Prog~eso, Mos~G 1975. 

(247) Makárenko, Poema ••• T. TrI; p. 122 
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.'obra her6ica' de importancia· mundial; porque estamos. rodeados de -

enemigos y tendremos que ·luchar sin f:altaº (248). 

En la elaboraci6n- de su estrategia disciplinaria pro-c11ra Mak! 
renko, por- otra parte, la repetida alternancia de las ·:funciones de 

mando con las de la obediencia; señala ·que la disciplina no con.Si~ 

te Únicamente en obedecer sino en saber mandar· y saber obedecer. -

Enemigo de la disciplina ciega e inconsciente ~ue tiende llanamen

te al rigorismo, confíuye en este aspecto. una vez más con Lennin, 

al señalar que "no concibó. una ·buena disciplina si en ella no hay 

conciencia" (249). 

Por Último y en relaci6n con el uso de castigos corno medidas 

correctivas, el autor del poema los considera imprescindibles~ se

ñalando que "no .sé enseñar sin castigos .. Todavía ne ce si to apren-_ 

der ese arte" (250). No obstante, se cuida. Makárenko de ·puntuali

zar que éstos deberán siempre aplicarse con ·sumo :cuidado, s61o 

cuando son necesarios y nunca en forma violenta o corpor.al. 

Recordando en 1938 el incidente con Zadórov al ·que hicimos -".. 

alusi6n en páginas anteriores, reflexiona Makárenko con estas pal~ 

bras: "yo fui en éso un simple personaje ·del lance, y el vencedor, 

Zad6rov. Solamente gracias a él conseguí mantener mi ·autoridad, 

pues él me apoy6. En éso residi6 el éxito y no en que yo le pega

se. ¿de cuándo a acá pegar en un método? eso no es más que deses

peraci6n11 (251) . 

.Por otra parte y a partir <le 1-0s primeros tiempos de organiz~ 

ci6n de la Colonia Gorki, los castigos (',.que oscil.aban entre un -

trabajo extta y la expulsi6n de la Colonia, pasando por los arres

· ---·-tos a ptn -y:agua'.r) eran dec·idi:dós· y aplicados por· la asamblea· geni: 

ral o bien ei Soviet.de jefes. 

(248) Makarenko, A. S. Bai:ideras ••• p. 224 
{249) Makarenko, A.S. Poema.· .• p. 387 
(250~· Makarenko,, A.S. Banderas.· •• p. !168 
(251) Mak~renko, A.S. Band·eras ••• p. 468 
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Como puede apreciarse a partir de todas estas anotaciones, Ma 

kárenko lleg6 a desarrollar un auténtico sistema autogestivo, en -

el más amplio sentido del término, basado en la aplicaci6n de· una 

educaci6n rigurosamente .Q.is_c;ip!_i_naria. Bajo este sistema·, logr6 -

instaur·ar un régimen de ·trabajo sorprendentemente productivo, en -

el que la camaradería y la solidaridad rigieron de manera predomi

nante las relaciones de sus educadores y educandos. 

"En treinta años de actividad pedag6gica -diría de sí mismo -

el propio educador- viví doscientas mil horas de tensi6n laboral y 

por mis manos pasaron más de tres mil niños. Yo, pedagogo, he in

vertido los Ültimos años en la aplicaci6n práctica y el perfeccio

namiento de un sistema de educaci6n comunista. He creado para 

ello, con gran trabajo, una colectividad experta que ha evidencia

do la vitalidad de todas mis tesis" (252). 

(252) Makfirenko, A.S. Poema .. 1· T. I. p. 5 
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La lectura de los Últimos tres capítulos de este trabajo, per

mite confrontar el curso seguido por dos grandes tendencias filos6-
fJ.,cas, en torno a la co:nceptualizaci6n de la praxis educativa: la 
que corresponde a la línea del pensamiento pedag6gico individualis

ta (de Rousseau a Stirner y Neill, de Loclce a Feurbach), compendia
da en el sistema filos6fico hegeliano, por una parte, y la que co

rresponde a la línea del p~nsamiento pedag6gico colectivista (de 
Gramsci a Makárenko), cimentada en las bases del materialismo dia
lectico desarrollado por Marx. 

Al matizar la determinaci6n clasista de cada una de estas ideo 
logías, se pretende ante todo facilitar el esclarecimiento y la com 
prensi6n de su carácter orgánico y unitario, no obstante los sesgos, 

altibajos y desdoblamientos que han acompañado a la historia del 
pensamiento pedag6gico a lo largo de los Últimos dos siglos. 

Siendo el objeto central de nuestro eitudio el tema de la li

bertad y la disciplina en la ~ducaci6n, particularmente la que se 
realiza en ambientes comunitarios "cerrados", hemos concentrado 

nuestra atenci6n en aquellos t6picos que consideramos más relevan
tes para este tema particular, evitando premeditadamente profundi
zar en otros .. aspectos de las doctrinas pedag6gicas aquí enunciadas. 

Asi ~ismo, al detenernos en el análisis de algunos elementos 

cuya correlaci6n con el tema no parece a primera vista evidente 
(caso, por ejemplo; de los comentarios en torno a la obra de 

Feuerbach o Hegel), lo hacemos considerando que los aportes de la 

filosofía clásica alemana constituyen, a la vez 
sis del pensami~nto idealista burgués, el punto 
tibie para· el estudio de la filosofía marxista. 

que la.mayor sínte
de partida indiscu

De tal suerte que 

estas aparentes disquisiciones responden a su vez, de alguna manera, 

al mismo prop6sito unitario mencionado anteriormente. 
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l. Síntesis de las propuestas fiÍos6ficas bÚrguesas al discurso 

de la pedagogía. 

Intentaremos a conti.nuaci6n, a manera de síntesis, concentrar 

en unos cuantos puntos esenciale·s .. l·os· ·elementos comunes al pensa

miento filos6fico burguGs~ que consideramos relevantes para el te

ma que nos ocupa. 

Cuatro son ~as líneas fundamentales a cons·iderar, según nues

tra revisi6n, para el estudio de esta forma de pensamiento: 

1). -· La representada por el humanismo-naturalista romántico y lib~ 

ral de J.J. Rousseau, que empapa considerablemente a todas 
las líneas de la pedagogía burguesa subsecuente. 

2).- La representada por el empirismo y el sensualismo mecanicista, 

de Locke a Feuerbach, que recoge la influencia naturalista y 

pragmática y la revierte a las líneas de la pedagogía ambien
talista (metodologismo, con.ductismo, etc.), y de la pedagogía 

de la reforma de la conciencia (psicoanálisis, higiene mental, 

etc.). 

3).- La que representa el idealismo espiritualista hegeliano, que 
(J.rranca de la teoría del estado absoluto, la "idea-suprema", 

etc., y la aplica a la estructuraci6n de una pedagogía doctrl: 
naria, o de la reforma de la personalidad (pedagogía persona

lista, pedagogía de la ~ultura, etc.) y 

4).- La representada por el existencialismo individualista de H. 

Stirner, que retoma los ideales libertarios ut6picos de 
Rousseau, y los pone al servicio de una pedagogía anarquista 

o radical (pedagogía anti-autoritaria, pedagogía institucio

nal, etc.). 
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En todas estas orientaciones, no obstante sus'variantes~e6ri 

cas y metodol6gicas, subyacen elementos sustanciales comune~,.que 
resulta necesario tratar de esclarecer 

Carácter ahist6rico. - El fundamento· 'filos6fico de este ahistoricis 

mo ·se encuentra claramente expuesto en las concepci.ones de Hegel y 

Feuerbach, relativas al carácter de la relaci6n ent~~ la estructura 
econ6mica y las superestructuras, y entré el medio y el hombre, en 

la determinaci6ri del devenir hist6rico-social. Para facilitar la 
comprerisi6n de estas concepciones, es conveniente recapitular a 

partir de las premisas epistemol6gicas fundamentales de los fil6so
fos idealistas alemanes. 

Para Hegel, seg6n hemos visto, la rela~i6n sujeto-obje~o es 
una relaci6n condicional unidireccional; donde el sujeto determina 

al objeto (lQ crea), a trav6s del acto mismo de conocimiento. El 

sujeto (real, existente) es activo, mientras que el objeto (imagini!: 

rio, subjetivo) es pasivo. 

En contrapartida, para Feuerbach, la relaci6n de conocimiento 

(tambi6n unidireccional), se dá a la inversa: el objeto determina 

al sujeto; es ahora el objeto (real y existente) el elemento acti 
vo, mientras que el sujeto (irracional y subjetivo) viene a ser un 

elemento pasivo. 

De estas premisas se desprenden necesariamente, para ambos fi_ 

16sofos idealistas, concepciones convergentes (aunque contrapuntei!: 

das) respecto al carácter condicional unidireccional de la relaci6n 
entre el medio y el hombre, entre la estructura o base econ6mica y 
las superestructuras o formas ideol6gicas. 

Para Hegel es "la idea" (aut6noma, atemporal) la que determi

na a la materia; es la superestructura la que determina y condicio 

na al devenir hist6rico social y es, por Óltimo, el hombre el que 

determina y transforma (racional o irracionalmente, seg6n el caso) 

en modo siempre unilateral, a las circunstancias del medio. 
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Para Feuerbah la relaci6n es inversa. Siendo la materia (a~ 

t6noma y atemporal) la que determina a la ide~, se deduce que es 
la estructura la que condiciona a las superestructuras y al dev~ 
nir hist6rico-social; de donde se deriva también que son las cir

cunstancias ~mbientales las que, a su vez, determinan y condicio
nan la naturaleza humana, de manera unilateral. 

En ambos casos se manifiesta, pues, el elemento atemporal y 

extra-espacial, que hace al carácter ahist6rico y metafísico de 

sus formulaciones subsecuentes', en tanto que niegan el papel de la 
historia en la determinaci6n de los procesos sociales. Este carác 

ter impregnará al pensamiento pedag6gico burgués, lo mismo en la 

línea ut6pica del positivismo sociol6gico (que supone la transfo~ 
maci6n de la sociedad por la vía pedag6gica) que en la línea fata-· 

lista del materialismo mecanicista (que supone la prioridad absolu 
ta del "factor econ6mico" sobre el ideol6gico, en la determinaci6n 

del cambio social). 

Es esta ceguera a la historia, herencia del pensamiento idea

lista universal, la que hace a la pedagogía burguesa concebir a 
los hechos sociales como "dados" naturalmente y, en cun~ecuencia, 

inmutables, ca6ticos e indescifrables. 

Al realizar el intento necesario de reconstr~ir esa historia, 

se revela que la aparente irracionalidad y el caos de su cronolo

gía desordenada no es ca·sual. Se comprende que el orden y la leg~ 

lidad de las ideas no está en sí mismas, ni se descubrirá a través 
de 1~ contP.mnlaci6n o de la descriuci6n de su secuencia cronol6gi-- - - -- - - ---~ - - - . -- - ... -

ca. Se concluye que su origen y su evoluci6n no se produce (como 

se decía de los microbios)' por "generaci6n espontánea"' ni es. un· 
. p;rojfuc;to llano .de Ja su_ce.si6n pp.lmaria de. espe.culaciones .. intelec
tuales aut6nomas, sino que es un reflejo (en el sentido dialéctico 

del término) de los cambios que se. producen en la base material 

de la vida humana. 
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Los orígenes de la ideología corno mundo imaginario, supuesta
mente ajeno y neutral a los cambios de la vida material y social, 

se remontan, corno había de revelarlo Marx en la Ideología Alemana, 
al inicio de la divisi6n entre trabajo manual y trabajo intelec
tual, suscitado en el tránsito de>las sociedades comunistas prirniti 
vas a las sociedades esclavistas (253). 

Del desconocimiento de esta vinculaci6n bicondicional existen 
te entre el desarrollo de las fuerzas productivas y las relaciones 
de producci6n, por una parte, y el desarrollo de las ideologías, 

por la otra, se deriva el desprecio por la historia que ha caract~ 
rizado a los ide6logos idealistas. De ese mismo desconocimiento 

se deriva, consecuentemente, su dificultad para entender la géne
sis y la cau·salidad concreta del pensamiento te6rico. 

Néutralidad ·rdeol6gica 

Este supuesto de la neutralidad deviene del mismo carácter 

atemporal y extra-especial atribuído a "la idea" en las proposici~ 
nes idealistas. Lo mismo para Hegel·, para quien el carácter inma
nente y trascendental de la idea deviene de la "voluntad ·suprema y 

absoluta'' (personificada en el Estado), que para Feuerbach, para 
quien dich~-carácter dimana de una misma voluntad absoluta, objéti 
vada en la materia. 

Para Hegel~ la racionalidad reside en el Estado, portador de 
la sabiduría suprema; para Feuerbach, la racionalidad reside en el 

acto de contemplaci6n, que allana el camino para el conocimiento 
del mundo "tal cual es". Para ambos, el hombre comtín y corriente 

(253), -"Es. justamente en la soci~dad esclavista donde tiene lugar la división· si 
cial del.trabajo que impulsa a la actividad teórica, al aségurar a ésta 
dentro. de su estrecha vinculación con las necesidades práctica_s ,".una rel~ 
tiva ·autonomía. En las condiciones propias de la sociedad.esclavista ·tu
vo ya· lugar un. desarrollo ·sucesivo de ·las.~fuerza·s productivas y partícula.!: 
mente, un perfeccionamiento de los instrumentos de producción "que no po
dían dejar de plantear tareas teóricas relacionadas íntimamente, por esta 
razón, con ·su actividad productiva. Desde entonces, hasta ·nuestros días, 
el progreso del conocimiento.teórico aparece viriculado con las necesida- · 
des prácticas; Sánchez Vásquez," A., op. cit_., p. 275," 
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es irracional y subjetivo; el camino para su liberaci6n de ese ésta 

do es un camino te6rico, pedag6gico, que le permitirá ascender (por 
los peldaftos del conocimiento), del nivel inferior en que se encuen 
tra al nivel de la objetividad y la racionalidad supremas. 

Ahora bien, para que los indiv·iduos (las masas "irracionales") 
puedan realizar este recorrido ascendente,, es indispensable contar al 

mismo tiempo con otros individuos, depositarios de la sabiduría y 
portavoces de la verdad contemplativa, que los sepan conducir co
rrectamente. Estos individuos, racionales y contemplativos, vienen 
a ser los intelectuales, que conforman la base social del Estado 

hegeliano y "se constituyen en una clase pensante, mediadora entre 
las dos clases producti~as y mediatizada por su saber, ~ue maneja y 

mantiene al conjunto social dentro del marco estatal" (254). 

En resumen, siendo el conocimiento "objetivo" o "racional" un 
conocimiento absoluto y ahist6~ico (es decir, una verdad universal) 

y siendo sus portadores. los intelectuales, los elementos de una 
"clase pensante", singular y ajena a las contradicciones de las el~ 
ses antag6niC:as . (una clase "por encima de las clases y de _la histo
ria"), se deduce 16gicamente que su actividad, así como el producto 

de la misma, no se hallan afectados por los intereses ni las ideolo 
gías de aquellas clases. 

De ahí que la mayoría de los intelectuales burgueses, ubicados 
"al márgen de la historia'·', no vacilan en ubicar asimismo a su tra
bajo, a su objeto y a ~u m€todo de conocimiento, al margen de los 
antagonismos y las contradicciones entre las clases sociales, que 

constituyen un factor determinante para el desarrollo de esa misma 
historia. 

"Los te6ricos e ide6logos consideran a las adquisiciones, 

transformaciones y conflictos del trabajo intelectual, tomo algo 

por completo independiente del mundo material, como problemas pro
pios al pensamiento, como producto de la 'idea' que se desarrolla . 

(254) Lefebv.re, H., op. cit., p. 9 
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Ilusiones de este tipo son características particulares de los pe

ríodos en que las nuevas relaciones de producci6n forzan a las vie 
jas, Pues entonces surgen en la concienci~ nuevos contenidos que 

los intelectuales consideran producto 'del progreso del pensamien-
- ••• - ---··~-' ••• '<'" ~ •-

to i:'"toíii~'ndolos como una demostraci6n 

pendiente" (255). 

de su ascenso creador e inde 

. ·~· ·. 

Las ideas dominantes son así mixtificadas y presentadas corno 

ideas por encima de las clases, "patrimonio de la humanidad en su 

conjunto", ''Útiles para todos", etc., etc. 

Carácter unilateral de la relaci6n Educador-educando 

El educador, portavoz de la voluntad y el saber _supremo del 

Estado hegeliano, elabora y transmite su ideal pedag6gico al edu
cando, depositario de la irracionalidad y la incultura· de las- ma

sas iletradas. 

Es necesario subrayar que no escapan a esta regla los enfo

ques pretendidamente anti-autoritarios y radicales del liberalismo 
rousseauniano, del existencialismo stirneriano, lo mismo que del 
anarquismo contestatario de Neill. _'Igualmente imprimen estos su 

nota y su estilo pedag6gico sobre la volunt?d y la conciencia del 

educando en forma por demás unilateral y, no por sutil y disfraza
da, permisiva y condescendiente, menos subordinante*. 

(255) Suchodolski, op. cit., p. 20 
* Nuestro interés por subrayar este elemento profundamente con

tradictorio de las pedagogías liberales, no es en absoluto su 
perfluo ni gratuito. Múltiples han sido los casos, las escue 
las y los autores en que, ~ún en la actualidad, han querido
presentar a la pedagogía libera~ y no-directiva (la de Nelll 
particularmente) como expresi6n de una ideología revoluciona
ria. En algunos de estos casos, como ocurre en la obra de 
Ginette Michaud,citada anteriormente, y en la experiencia de 
los comuneros prosocialistas germanoccidentales, también men
cionados, se pre~ume una ~upuesta vinculaci6n del discurso 
marxista y el freudiano, como componentes complementarios de 
las tesis liberales. 
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De lo anterior se deriva el hecho de que ninguna·de estas es

cuelas pone en tela de juicio la educaci6n del educador. El educa 
dor modifica la conducta del educando (pedagogía ambientalista), 
reforma, corrige o cura su conciencia (pedagogía de la reforma de 

la conciencia), cultiva y modifica su personalidad (pedagogía doc
trinaria), libera su "ser" de ataduras y convencionalismos (pedag~ 

gía anarquista). ¿Y en manos de quién -cabe preguntarse-, queda 

la modificaci6n, la reforma, la cura, la liberaci6n~ la ensefianza 
del maestro?. Esta pregunta en ningún momento es encarada por los 

representantes de las escuelas pedag6gicas que ocupan nuestra aten 
. , 

ClOn. 

El seguimiento de esta 16gica idealista, que destaca el carác 

ter activo del educador en contrapartida del carácter pasivo de 

sus educandos, lleva al pensamiento pedag6gico burgu~s a otra pos_! 
ci6n fundamental, que constituye el cuarto y Último elemento a ser 

analizado. 

Carácter individualista 

Negada para los individuos que conforman al grupo, en tanto 
masa de los educandos, su participaci6n activa en el proc~so peda~ 

g6gico-po1Ítico, la educaci~n deja de ser un proceso social para co~ 

vertirse en un acto individual: el de la acci6n de un individuo 
que debe -:-y tiene la posibilidad- de educar, sobre otro que debe -y 

tiene la necesidad- de ser educado. 

El grupo, en cuanto tal, no educa a nadie. La relación indi

vidual entre los integrantes del mismo no comporta otro carácter 
que el de compartir, circunstancialmente, la necesidad y el prop6·-

... sito individual de ser educados. Relaci6n semejante a la que se 

dá, por citar un ejemplo figurativo, entre el grupo de pas~jeros 

que abordan un mismo autobús conducido por un chofer calificado, 

para acceder a su destino. 
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Más aún, el grupo, en cuanto tal, no tiene licencia ni autori 
dad alguna para dirigirse a sí Nismo; para determinar el rumbo ni 
el destino al que se dirigen. Tampoco cuenta el grupo con el re-· 

curso a cuest~onar la pericia o la voluntad del conductor. Su úni 
co recurso viene a ser el de "lo tomas o lo dejas", recurso de fé 
siempre individual que niega por sí mismo la existencia grupal en 
cuanto instancia educativa. Pocos son por otra parte los que (pu

diendo afrontar el costo del pasaje), abandonan el viaje y renun
cian con ello al camino de ascenso prometido por la educaci6n. 

Se pudiera insistir, por otro lado, en que las propuestas pe~ 

dag6gicas libertarias y anti-autoritarias, constituyen un caso 

aparte al de este ejemplo. Que en ellas el grupo es "autogestiiro" 
y tiene la libertad de participar activamente en la conducci6n de 
su proceso. 

Palabras más, palabras menos y obviando la ret6rica inflamada 
y pseudodeniocr.áti.ca de las Escuelas Nuevas, basta una observaci6n 

detenida de sus proposiciones para ~ostrar una vez más (como ya lo 

hemos venido haciendo), que en todas ellas prevale~e el.mismo ca
ráéter individualista y subordinado. Bastante más sugestivo en su 
discurso, menos coactivo en su estilo pedag6gico, el educador pro
gresista jamás cede la conducci6n a la instancia colectiva, cuya 

existencia incluso niega en la práctica. 

Decimos que el esquema pedag6gico burgués está negando l? 
existencia del grupo en cuanto tal, es decir, e·n tanto instancia 

grupal activa en el proceso educativo. El grupo no existe a·quí si 

no como instancia amorfa, irracional, casual. Monstruo de cien ca 
bezas·, el ·grupo se presenta así efectivamente como irracional y P!: 

sivo. Diversidad sin límite, no hay para el grupo (en su manife~ 
taci6n burguesa, es decir, individualizada), soluci6n de continui

dad. No hay divisas, no hay homogeneidad, no tiene "voz ni voto" 
propio. En este sentido es ~ue afirmamos ~ue la ideología burgue

sa niega la existencia del grppo, su manifestaciqn activa en el 
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proceso político 'y educativo. Ello ~quivale a decir, en otros tér 

minos, que bajo las actuales condiciones de hegemonía burguesa so
bre la sociedad, no hay moral ni hay espíritu colectivista; la co

lectividad social vive s6lo en estado latente: aletargada. 

En estas circunstancias, el individuo alienado por la ideolo
gía dominante no ve otra alternativa, otra mira que precisamente 

la de "des-masificarse" y "llegar a ser_ un individuo". Abandonar 
al grupo lo más pronto posible, para afirmar su individualidad 

frente al mismo y en un plano de superioridad. La individualidad 
lo "identifica", lo "distingue", lo "reconoce"; le dá una "presen
cia" en el escenario de la vida: le permite "ser" y "ser él", apa.E. 
tándose de los demás. El individualismo se presenta, bajo la so

ciedad capitalista, corno la Única posibilidad de existencia para 
el hombre. 

Ahora.bien, esa posibilidad de "ser", afirmándose frente al 

grupo, s6lo puede alcanzarse de una manera: liberándose de la coac 
ci6n y de la disciplina a la que le obliga su pertenencia al grupo. 

A su vez, esta liberaci6n s6lo parece asequible de una de dos for
mas: 1) Ascendiendo al papel de dirigente, de educador, constitu
yéndose ·a su vez en comandante del proceso pedag6gico y asumiendo 

la potestad (el poder) sobre el mismo; o bien, 2) Desertando del 

grupo, por la vía del supue~to apoliticisrno indiferente y evasivo. 

L6gicarnente la posibilidad de "existir", de esta manera, es 
una posibilidad individual: "para pocos entre muchos".· Ello plan

tea, para los dirigentes en turno, la tarea de "escoger" entre los 
muchos; a su vez, para los muchos acarrea la tarea individual de 
buscar "ser escogidos". Para la soluci6n de esta tarea, el subór
dinado tiene dos caminos, por lo general convergentes: el de la 

competencia con sus iguales (a la maneta: de "rucha de co'ntrarios"). 

y el de la diligencia, la astucia y la obsequiosidad para con sus 
superiores, a quienes necesita agradar. 
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Así se entabla la' lucha individualista ''por la existencfa". 

Lucha por.el poder y la hegemonía, que niega una vez m6s al colee 

tivo (esta vez en forma concreta), su posibilidad de existencia. 
Oportu~ismo, corrupci6n,· autoritarismo y apatía, son algunas de 

las secuelas que genera el indiv.idual-i-smo~-en ~la vida g-rupal, bajo 
la ·,so_ciedad capitalista. 

Al renovarse la direcci6n grupal (al "cambio de cuadros" o el 

"reacomodo de curules"), el ciclo se repite inopinadamente y, como 
decíamos antes, sin soluci6n de continuidad. Tal es el círculo vi 

cioso en el que se mueven actualmente las instituciones de la so~ 
ciedad_ burguesa: la familia, la escuela, el sindicato, el partido ... 

el Estado integral en su conjunto. 

Po~l1o podríamos. afirmar que la crisis generalizada de: la 

ideo.+o-gí-&--·burgnnsa y sus instituciones en la actualidad, es mante
nida fundamenta;lmente por las contradicciones derivadas del culto 

al inditidmd::i:smo, que ü1piden de suyo el desarrollo grupal y la 

~xistencia colectiva. 

Bajo estas premisas, resulta comprensible la incapacidad de 
la fiolosofía burguesa para proponer alternativas viables a la so

luci6n o el esclarecimiento de los problemas pedag6gicos fundamen

tales. En particular, y para el caso que ahora nos ocupa, para la 
soluci6n de la antinomia planteada por el problema de la concilia

ci6n entre libertad y disciplina, en la praxis pedag6gica y educa
tiva. 

Esta antinomia, expresada abiertamente por Rousseau, en los 
orígenes del discurso pedag6gico burgués, resulta para el mismo 

discurso, de suyo, irreconciliable. De ahí que las dos únicas 
vías alternativas ~ue ofrece este discurso para su soluci6n (La 

vía disciplinaria hegeliana, tanto como la vía libertaria de 

Stirner), ·constituyan propuestas individualistas, metafísicas y 
ut6picas. · 
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Vista así, la propuesta Neilliana nq puede interpretarse me

nos que como la del mismo reconocimiento de una impotencia pedag~ 
gica mal disimulada. 

Aepas~mos críiicamente, para terminar ~on esta síntesis del 
pensamiento pedag6gico burgués, los aspectos nodales de la expe
riencia comunitaria de este autor. 

En primer término, Neill asume como ideal pedag6gico fundame~ 
tal para su escuela·: "no la reforma de la sociedad, sino hacer fe 

lices a unos pocos nifios''. En cuanto a su definici6n de felicidad, 
éste la identifica con la posibilidad de "ser sí mismos" espontá

neamente y sin coacci6n. Por otro lado, en lo tocante al conteni

do de su ensefianza, Neill (enemigo de los libros, de las teorías y 

el intelectualismo) no reconoce otro programa que "!el de la vida 
misma!". Seguidamente, y para la consecusi6n de este ideal, no re 

conoce Neill otro método que el de "la libertad", entendida como 
la supresi6n de la autoridad y la abolici6n de "normas disciplin~ 

rias y moralizantes'.', sustituyéndolas por la didáctica del amor y 
la permisividad (que, al parecer, no implica para el autor el "las 

tre" de norma moralizante alguna), 

No es superfluo recordar a este respecto que, sin embargo, 

Neill reconoce e imp·oné una regla disciplinaria fundamental en su 
comuna, a la que se remite repetidamente sin llegar nunca a justi~ 

ficar de manera explícita. Esa regla vital no es otra, casualmen

te, que la del "respeto a la propiedad privada". 

Con esto hemos llegado a un aspecto fundamental de la cues" 
ti6n. Uno se pregunta ¿de d6nde viene esa regla, que sin ser "no.E_ 

ma moralizante o disciplinaria", sin ser represiva, sin atentar _ 

contra la felicidad humana, se cuela entre las grietas de la es

tructura anti-autoritaria de la ínsula neilliana y prevalece con 

el carácter de norma divina, extraterrestre o universal?. 

V. 



302 

Así, para sintetizar, Hegel propone el acceso de los indivi

duos a los cuadros dirigentes por la vía de la subordinaci6n, como 
camino para la elevaci6n de la conciencia y la liberaci6n de su 
irracionalidad*. Por su parte, Stirner propone .la deserci6n del 

·individuo con respecto a sus grupos sociales de pertenencia, como 
camino para la liberaci6n de la conciencia respecto de las cadenas 

de la "racionalidad". En ambos casos, concluyentemente, el acceso 
a la libertad reclama un mismo precio a los hombres: la renuncia a 
su pertenencia a la colectividad. 

Y cabé preguntarse entonces, ¿es posible,.empíricamente, acce 

der a la libertad, es decir, a la afirmaci6n de la existencia indi 
vidual, independientemente del grupo, fuera de él o por encima de 
él?. 

Sin vacilaciones podemos afirmar que ésto no es posible. El 

individuo que se separa de un grupo por la vía del ascenso a sus 

cuadros directivos~ se encuentra inmediatamente comprendido, una 
vez más, 'en otros grupos sociales qu_e subordinan su personalidad y 
que irremisiblemente renuevan el dilema original. Por otra parte, 
ocurre la misma situaci6n con el introvertido que abandona al ·gru

po por la vía del anarquismo radical, y que se encuentra frente a 
la imposib:l:Íidad fáctica de "renacer al mund.o" al márgen de las 

·ataduras y convencionalismos que van con su misma naturaleza so
cial. 

Cuando Neill· lamenta, en los soliloquios d~ su ''Diario Esco

lar", su incapacidad para modificar· la educaci6n.("tengo un ideal, 

pero no puedo realizarlo, porque estoy contra todas las fuerzas de 

la sociedad")¡ no resta otro camino a su vocaci6n contestataria 
que el de evadir él mismo su responsabilidad pedag6gica, a la vez 

que proponer una evasi6n generalizada de sus educandos: "vive y 

deja vivir", termina diciendo el autor de Summerhill, lo que equi

vale a decir: "que cada quien se las arregle como pueda". 

*·Recuérdese, al réspecto, el;caso de la educación fascista en Ita 
lía, fincada en los fundamentos positivistas del neoidealismo p~ 
dagógico de Croce, Gentile, etc. 
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La propiedau privada, t6tem sagrado en el templo del régimen 
capitalista, no puede ser tocada sin mancillar y poner en peligro 

la supervivencia de la (como dijera Croce) "religi6n de la liber
tad". Dogma de fé suprema, el respeto a la propiedad privada eón~ 
tituye la piedra angulll.r dél régimen econ6mico capitalista;, al mis 

. . . -
mo tiempo que la contrapartida exacta a la nlibertad individual" 
privada, piedra angular del régimen ideol6gico correspondiente. 

El respeto a la propiedad privada constituye entonces, a la 
vez que el Único límite a la libertad individual, su mejor garan

tía. Esto es así dado· que, salvaguardando la pro¡:>iec1.ad· privada, 
Neill .salvaguarda al individuo respecto de la colectividad; lo ha

ce prevalecer pot encima de aquélla: 

"Cada individuo es libre· de hacer lo que quiera (sentencia 

Neill) mientras no invada la libertad de otros"(256). 

¿Y qué significa para Neill entonces, en resumidas cuentas, 

la noci6n de colectividad?. Ninguna otra cosa, que la comparecen
cia de los intereses individuales. Como lo señalamos en sq oport~ 
nidad, la 'oolectividad' de Summerhill no representa sino el inte
rés individual y sumado de los otros sobre el mío, de ahí que las 

normas comunitarias no sean concebidas sino como una extensi6n de 
la libertad individual de cada uno, que impone necesariamente lími 
tes a la de los demás. 

La colectividad Neilliana, símbolo y exponente máximo de las 
instituciones y los grupos liberales burgueses, es una agrupaéi6n 

fortuita de los individuos, ~uya finalidad máxima radica en afir
mar y mantener "por encima de todo" la voluntad y el interés de. 

los pocos ·sobre los muchos. 

(256) Neill, A.S., en "Summerhill", op. cit., p. 137, 
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2. Síntesis de .las p~opuestas filos6ficas marxistas al discúrso 

de la pedagogía. 

A ~ontinuaci6n presentaremos, en forma resumida, las prfncipE. 
.. les contribuciones de la filoso-fía marxista al discurso ·ele· 1a-p·ed~ · 

g.ogía de la praxis- revolucionaria. Para ello segui reinos úna se~ 

ctiencia temática similar a la del apartado anteriorf"i 0 fin de faci 

litar la comparaci6n y el contrapunteo de ambas corrientes filos67 

ficas~ 

En primer término, en el nivel epistemol6gico se destaca la 

contiibuci6n marxista contenida suscintamente en la Tesis 1 sobre 

peuerbach: En .. esta tesis Marx responde simultáneamen~e a la p0si

ci6n hegeliana (que asienta en la actividad -te6rica dil sujeto al 
elemento activo del conocimiento.) lo mismo que a la' p·os·tura· ele-· 

Feuerba_ch e para quien el elemento activo del conoc:imienttY reside 

en el objeto sensible). 

Al colocar Marx a la práctica c6mo fundamento del conocimien

to, supera la dicotomía planteada por los dos polos del pensamien

to idealista alemán y rechaza la posibilidad de un conocimiento al 

margen de la práctica (es decir, a partir de la sola "idea"), así 
como de una práctica concebida como la representaci6n sensorial de 

una realidad "dada". 

El hombre conoce en tanto convive con el mundo; en tanto ac

túa sobre el medio y recibe, al mismo tiempo, los efectos del me
dio sobre su persona. El hombre es, en otras palabras, a la vez 

objeto y sujeto de su propio acto de conocimiento. 

Además, al ser la ~!áctica del hombre el element~.activo de 

ese proceso, pódemos decir que el mundo actúa sobre él en una pri

mera instancia, mientras que él, el hombre, determina al mundo en 

Última instancia (lo humaniza y hace suyo, a "imagen suya"), con

forme lo conoce. 
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El fundamento de estas afirmaciones se redondea en la "Tesis 
II", en ella ,coloca Marx en la misma práctica el crite_rio Último 

de validaci6n del conocimiento. ¿C6mo yo se que conozco?. Lo sé 

en tanto reconozco que me apropio del mundo, reconocimiento que no 

.. puede darse_ sino a par·tir- del repaso, de la observaci6n de mi pro

pia práctica, ,c;omo un elemento de la práctica hist6rico-social de 
la humanidad*. 

De·estas afirmaciones s~ desprende en seguida la "Tesis III", 

en la que Marx critica las posiciones burguesas relativas a la re
laci6n entre el hombre y el medio. Critica indirectamente al de

terminismo unidireccional de Hegel (dei hombre sobre el medio) y 
directamente al de Feuerbach (el medio sobre el hombre). En segu! 

da, y tras señalar que "el educado.r necesita, a ·su vez,- ser educa
do", concluye afirmando que: "la _coincidencia del cambio de las 

circunstancias con el de la actividad humana o cambio :--de los hom
bres mismos, s6lo puede concebirse y entenderse racionalmente como 

praxis-revolucionaria". Mínimamente tres elementos fundamentales 
se desprenden de estos señalamientos: 

a). Del nivel epistemol6gicó en el que se aplica a las Te~is 1 y 

II, la categoría de praxis pasa a utilizarse aquí como-categ~ 

ría sociol6gica. Es decir, aplicable al estudio ya no del 

proceso :-del conocimiento, sino del proceso de la trans-forma

ci6n hist6rica del hombre y de la sociedad. 

En conse-cuencia, esta -crítica trasciende a las formulaciones 

gnoseol~gicas de los idealistas alemanes y se aplica ya, di
rectame~te, a las concepciones sociol6gicas del positivismo 
(que supone el cambio de la sociedad a partir del cambio de ia 

conciencia) , ___ lo m.ism_o qu~ __ 9-_y_l realismo mecanicista (que ,supo -

ne el cambio de la misma, a través d~l influjo mecánico del 

medio sobre el hombre). 

* La ampliación de estas tésis implica, por otro lado, la consideración de las 
diferencias entre práctica y práctica-conciente-tr¡msformadora, es decir, pra 
xis; así mismo, 'el estudio de las diferentes formas ·que adopta, en la reali-
dad social, la praxis humana. Estas- cuestiones son abordadas desde distintos 
ángulos por Sánchez Vázquez, en su obra citada. 
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p). El segundo elemento tiene ya una aplicabilidad que desciende 

directamente hasta el plano pedag6gico y educativo. Critica 

Marx la separaci6n idealista entre educadores y educandos: e~ 
tre "guionistas" y "acto:res" del proceso pedag6gico. Separa
ci6n que guardaba para los pocos el elemento activo. (negando 

su propia educaci6n) y que s6lo concedía a los muchos el ele
mento pasivo (negando su papel como educadores). Sobre las 
implicaciones de esta crítica a las teorías pedag6gicas bur

guesas, volverémos más adelante con mayor detenimiento. 

c). Por lo que toca al tercer elemento, nos lleva Marx a concebir 

a la práctica revolucionaria como el fundamento y principio, 
ya no s6lo del conocimiento, sino además, de la transforma

ci6n hist6rica del hombre y de la s0ciedad. El hombre s6lo 

conoce en tanto transforma deliberadamente a su mundo, trans
formándose a la vez a sí mismo en forma conciente. 

Las profundas implicaciones de esta afirmaci6n pueden quedar 

contenidas provisionalmente en el enunciado de la Tesis XI: 
"Los fil6sofos no han hecho más que 'interpretar' de diversos 
modos el mundo, ·pero de lo que se trata es de transformarlo" 

(257). En esta tesis compromete Marx a la filosofía con la 

transfermaci6n del mundo, ·convirtiendo así a su propia con
cepci6n (seguimos a Sánchez Vázquez) en una "filosofía de la 
praxisn. 

Continuando con el resumen de las aportaciones Marxistas a la · 

filosofía y la pedagogía de'la praxis, habría ~ue retomar las que 
se contienen en La Ideología Alemana, obra conjunta de Marx-Engels. 
En esta obra, aplican los fil6sofos el criterio del materialismo 

dialéctico al estudio concreto de la Historia. 

(257) Marx, C., en Tisis sobre F~uerbach, aplndice A Engels, F., 
Ludwig Feuer~ach y el fin de la Filosofía Clásica Alemana, 
ed. Progreso, Mosc6 197~, p. 57 
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Se profundizan sus tésis anteriores, relativas al papel dete.E_ 

minante del trabajo y la producci6n en la formaci6n del hombre y 

en la producci6n de la historia humana y la vida social; se anali
zan las relaciones hist6ricas entre el desarrollo de las fuerzas 
productivas y la divisi6n del trabajo (confirm6ndose el car6cter 

dialéctico de las relaciones existentes entre el desarrollo de las 

fuerzas productivas y las relaciones de producci6n), lo mismo que 

el efecto de este tipo de relaciones, bajo las condiciones hist6ri 
cas generadas por el sistema capitalis.ta, sobre la "alienaci6n" de 

la praxis humana. Dos elementos b6sicos se pueden extraer de es
tos estudios: 

a). Se afirma el car6cter dialéctico de las relaciones entre fac-·. 
tores econ6micos y factores ideol6gicos, en la determinaci6n 

del devenir hist6rico-social, y 

b). Se puntualizan las relaciones de condicionalidad entre modo 
de producci6n capitalista (propiedad privada y divisi6n sobre 

especializada del trabajo), y alienaci6n. 

Las afirmaciones anteriores revisten gran importancia para la 
teoría sociol6gica y pedag6gica, por lo que nos seguiremos remi

tiendo a ellas en los p6rrafos siguientes, en los que repasamos 
posteriores contribuciones al desarrollo de la pedagogía de la pr~ 

xis-revolucionaria. 

A. Gramsci, crítico del positivismo lo mismo que de las con

cepciones sociol6gicas mecanicistas del determinismo econ6mico, 
profundiza en las tésis marxistas relativas a la explicaci6n del 

devenir hist6rico-social, ahondando particularmente en el estudio 
de los procesos superestructurales de la cultura, la ideología y, 
consecuentemente, de la pedagogía y la educaci6n. 

Recuperando para la teoría el car6cter activo de las supere~ 

tructuras en el soporte y la transformaci6n estructural, acuña 
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Gramsci el concepto de' "bloque hist6rico" para expresar los v'1'.ncu

los concretos, orgánicamente indisolubles, entre esas dos dimensio 
nes de la totalidad social. 

Se refuerza con ello las principales t.ésis contenidas en la 

I.deología Alemana, a la vez que la crítica al car~_ct_e_r ahist6rico 
del determinismo sociol6gico idealista y mecanicista._ 

Por otra parte, abocado al estudio de la historia y las rela

ciones internas de las superestructuras, señala Gramsci una duali

dad de objetivos y formas de operaci6n, jurídico políticas por un 

lado ~- id~-16gicas por el otro, que caracterizan a los dos siste
mas que cónforman al Estado integral: Sociedad política y Sociedad 
civil, dictadura y hegemonía, coerci6n y per-su-aci6n. 

A P.&~cfe: estos términos opuestos, aborda Gramsci el estu~ 
dio de los elementos que entran en juego en las distintas fases de 

instauraci6n,._. síntesis y relavamiento doe grupos Jiegem6nicos. 

Esta teorizaci6n Gramsciana en torno a los elementos y proce
sos superstructurales, en la ~u~l rescata para el hombre y la cul7 

tura su especificidád como factor determinante de la historia, es
tá Íntimamente ligada a la preocupaci6n del fil6sofó por encontrar 

respuesta a las demandas culturales delas clases subalternas. 

"Puesto que el socialismo es, según la expresi6n de Gramsci, 
una visi6n integral de la vida, con una filosofía, una mística y 

una moral específica, es necesaria la elaboraci6n de una cultura 

socialista con claros objetivos socialistas" (258). 

Vinculados a la preocupaci6n Gramsciana en torno a la búsque

da de "una cultura nueva que llegue a ser hegem6nica" están sus 

juicios en torno al papel de los intelectuales y los dirigentes, 

(258) Palacios, J., op. cit. p. 401 
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mediadores del conjunto de la superestructura cuyo papel es decís! 

vo para la conquista del equilibrio entre la Sociedad política y 

la Sociedad Civil (o "hegemonía de un grupo social sobre toda la 
sociedad nacional"). 

Los inte·i-~~tuales, dice Gramsci, operan "precisamente en la 

Sociedad Civil" y "son los 'delegados' del grupo dominante p_ara el 

ejercicio de las funciones subalternas de la hegemonía social y 
del gobierno político" (259). 

A diferencia de la concepci6n hegeliana en torno a los inte 

lectuales, que los considera como una "clase pensante" ideol6gica

rnente neutral, vemos que para Gramsci éstos no constituyen una el~ 
se en sí misma (clase para sí), ni un grupo social aut6nomo;. ésto, 
independientemente de que ellos mismos "se crean aut6nomos,. inde-, 

pendientes, revestidos de características especiales, etc.'' (260). 

"Cada grupo social, al.nacer sobre el terreno originario-de 
una funci6n esencial en el mundo de la reproducci6n econ6rnica,--se 

crea a la vez,_ orgánicamente, una o varias castas de intelectuales 
que le dan homogeneidad y conciencia de la propia funci6n, no s6lo 

en el campo econ6rnico, sino también en el social y político" (261). 

Procede ahora caracterizar un poco más la concepci6n gramscia

na acerca de los intelectuales así corno, fundamentalmente, el ca

rácter de las relaciones que se establecen entre éstos y las masas. 

Esta concepci6n, que puede complementarse con los planteamientos 
de Lennin en torno a la relaci6n entre partido y masas,_ entre base 

y direcci6n al interior del partido, etc., nos permitirá adentrar
nos en el tema de la relaci6n educador-educando, referlda en la Té 

sis· II I sobre· Feuerbach y de importancia ca pi tal para el tema cen

tral de nuestro trabajo. 

(259) Gramsci, A., La Alternativa Pedagógica, ed. Fontanella, Bar
celona, 1981. pp. 46-55 resp. 

(260)'" Ibídem, p-. 51 
(261) Ibid., pp. 48-49. 
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Dice Gramsci: "todos los hombres son intelectuales, más no to 

dos los hombres tienen en la sociedad la funci6n de intelectuales 

( ... ) porque puede suceder ~ue cualquiera en cierto momento se 
~ría un par de. huevos o se cosa un bot6n de la chaqueta y no por 

ello halla de decirse que todos somos cocineros y sastres" (262). 

De aquí se desprenden dos ~uestiones. En primer lugar hace 
Gramsci una precisi6n terminol6gica, al referirse a que todos so

mos intelectuales en tanto que "no hay actividad humana de la que 
pueda excluirse toda intervenci6n intelec~ual; no puede separarse 

al 'horno faber' del 'horno sapiens"'· Es decir, en tanto que "los 
no intelectuales no existen"(263). 

No obstante, en segundo término, aclara Gramsci que no todos 
tienen en la sociedad esa ·funci6n; la funci6n que ttes directiva o 

sea organizativa, o sea educativa, o sea intelec.tual" (264). 

Gramsci reconoce pues, la existencia de esa funci6n, así como la 
necesaria existencia del intelec.tual ¡ el dirigente; el educador; 

el organizador del grupo. 

·Ahora bien, ¿c6mo se dá la relaci6n entre educador y educan

dos, entre dirigentes y dirigidos en Gramsci?. 

En otra parte de sus escritos, Gramsci alude al "rappo.rt gen!:_ 

ral pedag6gico-político existente en toda la sociedad, ya sea como 

dictadúra-coerci6n ejercida por la 'sociedad política'· ·(gobierno, 
tribunales, etc.), ya como hegemonía·-per.suaci6n ej &rcida por la 

'sociedad civil' (asociaciones privadas, iglesia, sindicatos, 

escuela, etc.), en las que operan sobre todo los intelectuales" 

(265). 

(262) Ibid., pp 51 - 52 

(263) Lo.cus cit. 

(264) Ibid., p. 88 
(265) Ibid., p. 45. El vocablo francés "rapport" se :traduce al español como 

"reintegro, restitución, colación de bienes .•. acción de añadir, de apli-
car .•• ". 
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Aquí reconoce Gramsci, básicamertte, dos tipos de "rapport" 

o. relaci6n pedag6gica fundamental: la de la dictadura-fuerza y la 
de la hegemonía-persuaci6n; dicho en los términos "moleculares" 
de la educaci6n escolar o familiar: la e·ducaci6n por medio de la· 
violencia y la educaci6n por medio del convencimiento. 

Hasta aquí, Gramsci continúa refiriéndose a la relaci6n inte 

lectual-sociedad (o educador-educando),_ en los mismos términos ha-
. bituales, es decir, en términos de la relaci6n educativa estableci 
da entre el individuo y el g·rupo, en forma unidireccional. No cibs 
tante, más adelante señala que "este problema puede y debe aproxi

marse al planteamiento moderno de la doctrina y de la práctica pe

dag6gica, según la cual el.rapport entre maestro y alumno es un ra 

pport activo, de relaciones recíprocas, por lo que todo maestro si 

gue siendo alumno y .todo alumno es maestro" (266). 

Aquí llegamos ya, de lleno, al planteamiento fundamental en 
torno al carácter de la relaci6n educador-educando, bajo la pers

pectiva gramsciana. Este planteamiento, avivado por Marx en su t~ 
sis III sobre Feuerbach, conduce a varios cuestionamientos te6ri
cos y metodol6gicos capitales para la teoría pedag6gica. Entre 
otros, al que se refiere al carácter de la relaci6n individuo-grE 
po, lo mismo que al replanteamiento en torno a la relaci6n entre 
disciplina y libertad. 

Para una lectura superficial del discurso gramsciano, éste p~ 
reciera presentar argumentos encontrados y contradictorios en tor

no al particular. Así, por ejemplo, e:rlJ.tre las propuestas de "reci_ 
procidad" que deben caracterizar a la relaci6n pedag6gica (mencio
nadas más arriba), y las que en otro momento formula Gramsci, refi

riéndose a·l papel educador del Estado moderno {"moderno prfncipe" 
o Estado socialista) sobre la so-ci'edad: "En realidad, el Estado d~ 

be concebirse como un .'educador', precisamente en cuanto tiende a 

crear un nuevo tipo o nivel de civilizaci6n ( ... ). No debe deri
varse que los hechos de ·sobre estructura: deban a:ba:ndona:rse a: sí 

(266) Loe cit. 
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mismos, a su desarrollb espont,neo, a una germinaci6n casual j es. 

porádica. Incluso en este campo, el Estado es un instrumento de 
'racionalizaci6n•, de aceleraci6n y de taylorizaci6n, actúa según 

un plan, presiona, incita, solicita y .•castiga' porque, creadas 
las condiciones en que es 'posible' un determinado modo de vida, 

la 'acci6n u omisi6n criminal' debe "tener una sanción punitiva, de 

alcance moral, y rio s6lo un juicici de peligrosidad r~nérica"( ... ) 

"En la concepci6n del derecho deberían incorporarse así mismo 
las l!Ctividades 'premiadoras' de g"rupos, de individuos, etc.; se 

preIIEfilstla-actividad loable y meritoria del mismo modo que se cast_!_ 

ga I~-aetividad criminal (y se castiga de forma original, haciendo 

intervenir, ,como sancionadora, a la 'opini6n pública')" (267): 

Parece evidente, en este párrafo, la reivindicaci6n que form!!
la Gramsci, nuevamente, de la especificidad del Estado (de la dir_!_ 

gencia, del educador) en tanto elemento activo del proceso pedag6-
gico. Tras reivindicar para. la dirigencia -su status como "instru

mento de racionalizaci6n 11
, Gramsci subraya incluso su derecho a 

presionar y castigar a los que, por acci6n u omisi6n, violan las 

reglas del "nuevo tipo de civilizaci6n" (socialista) que el Estado 
tiende a crear. 

¿Es que acaso -se podría preguntar- vuelve Gramsci a la con

cepci6n idealista-autoritaria del Estado como ser "absoluto" y "ra 

cional", en oposici6n a las masas, como seres f;ltransitorios" e 
"irracionales"?. 

A fin de intentar resolver esta con-fusi6n, y precisar la con
cepci6n gramsciana respecto a la relaci6n Estado-sociedad, partido

masas, educadores-educandos, etc., incluímos la ~iguiente y exten

sa cita del propio Gramsci que proporciona elementos propios para 
el esclarecimiento final de su posici6n: 

267) !bid., p. 90-91 (los ·subrayados son nuestros). 
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"Un primer elemento es que existen ciertamente gobernados y 

gobernantes, dirigentes y dirigidos ( .. ~). De este hecho hay que 

partir para ver c6mo se puede dirigir del modo más eficaz (dado 
ciertos fines) y c6mo preparar por tanto a los dirigentes del me~ 
jor modo (y en ésto sobre todo consiste l~ .primera part~ .de la 

ciencia y ·e-1 arte dela política) y c6mo, por _otra parte, se cono

cen las líneas de menor resistencia o racionales para 1ograr la 
obediencia de los dirigidos o gobernados. En la formaci6n de los 

dirigentes es fundamental esta premisa: ¿~reciso que haya: siem
pre gobernantes y gobernados ·o ·bien conviene crear ·1a:s condiciones 

en las que desaparezca la ·necesidad de l~ existencia: de esta divi
si6n?. Es decir, ¿se parte de la premisa de la perpetua divisi6n 

de género humano, o se cree que tal divisi6n constituye s6lo un h~ 
cho hist6rico que responde a ciertas condiciones?. Hay que tener 
en claro además que la divisi?n·entre ·goberrta:rttes y gobernados, 
aunque en Último análisis ·se remonte a:· ·una: divis'i6rt "de ·grupos so

ciales, todavía existe, dadas ·1a:s cosas tal ·como ~stárt; 'hasta: en 

el seno del mismo grupo,·irtcluso;ert e1;socialmente homogérto; en 

cierto sentido puede decirse que dicha divisi6n es ~rta ·creaci6n 

del trabaj6, es un hecho técnico'' (268) .. 

De esta Última cita, ·que anexamos íntegramente por considerar 

que sintetiza claramente el trasfondo de la posici6n te6rica de 
Gramsci respecto de las relaciones entre educadores y educandos, 

extraemos las siguientes tres conc.lusiones: 

a). Gramscí parte de la existencia objetiva de los dirigentes y 
los dirigidos, para reafirmar la necesaria existencia de la 

relaci6n pedag6gi~a ·como relaci6n de coa:cci6rt y persuaci6n, 

de dictadura y hegeniortía entre estado y sociedad, entre patt! 

do y cmasas' ·entre di:recci6n· y base' entre intelectuales orgá
nicos y las clases sociales que éstos representan, y por Últ! 
mo, (en el plano más mole.cular), entre educadores y e·ducandos 

(maestro-alumnos, padres-hijos, etc., etc.). 

(26B) Ibid., p. 84. (los subrayados son nue~t·ros). 
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b). Gramsci expresa la pregunta fundamental de '·'si es preciso que 

haya siempre gobernantes y gobernados", o si conviene crear 
las condiciones en las que desaparezca la necesidad de que 

ex~sta esta relaci6n, .como la premisa fundamental para la for 
maci6n de los nuevos dirigentes del partido. 

Subrayamos la frase "crear las condiciones", debido a que en 

ella se destaca que, aún cuando.la respuesta a la cuesti6n 
fuese afirntátiva, há·btí~ ·qlie ·pra:nteat de cualquier. máiiera, 
ineludiblemente, un trabajo ¡:iedagógico..-político (coactivo y 
persuasivo); tendiente á int¡;ilaiitat ·ras ·condiciones necesarias 
que posibilitarán, a fututo, el tránsito ·a una nueva telaei6n. 

c). Aún cuando al parecer'· en otros escritos de Gramsci se mues
tra que su respuesta a esta duda 'fundamental es afirmativa, 
en el sentido de proponer al partido "la tarea de eliminar la 

divisi6n_entre gobernantes y gobernados, ejerciendo una hege
monía 1 i beradora orientada a ·superar 1 a perpetua di vis i6n de 
género humano"· (269), es· útil o_bservar su afirmaci6n en cuan

to a que dicha divisi6n (aún ~uando se remonte, en Último aná 
lisis, a "una división de grupos sociales")., existe todavía, 
en el seno del grupo "socialmente homogéneo", c·en _una clara 

alust6n a la sociedad soviética socialista de la época: 

Es decir, para finalizár 1 ~ue la respuesta afirmativa a la 
preguntagramsciana responder~a, en primera instancia, a una necesi 
dad j un planteamiento estratégico. Mientras ~ue, por otra parte, 
la afirmación respecto a la .necesaria existencia de la división e!}_ 

tre dirigentes y dirigidos, constituye una premisa táctica indiscu 

tible, a partir de la cual hay ·que trabajar. 

Como salta a la vista, las implicaciones a las que conllevan 

1 os. anteriores conceptos gramscianos revisten· una importancia fu!!_ 

damental para el discurso de las disciplinas sociales, lo mismo 

(269) ·Manacorda, M., en GramscÍ, A., La Alternativa ••• , p. 83 
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que para la revisi6n y reformulación de las tácticas políticas y 

educativas de los grupos ~ubalternos. 

No ahondaremos aquí, por razones de espacio, en señalar la 

convergencia de las concepciones de Lennin (en torno·-a la organiz~ 

ción delpartido bolquevique y relativas a la introducci6n de la 

·conciencia comunista ·11 desde fuera") con las conclusiones fundamen

tales de Gramsci*. 

AsÍmismo y por las mismas razones, obviaremos la lectura crí

tica de las concepciones de Freire (''nadie educa a na.die, .. ", etc.) 

a la vista de las formulaciones gramscianas. 

Nos limitaremos {micamente, antes de pas.ar a comentar la crÍ" 

tica marxista al individualismo de la filosofía y la pedagogía bu! 
guesas, a citar una frase de Sánchez Vázquez (relativa a las rela

ciones insoslayables entre partido-masas y dirección-base), que se 

antoja concluyente para cerrar esta ~uestión. 

"En toda organizaci6n política, burguesa o proletaria, ambas 

relaciones son insoslayables, pero el.modo de mantenerlas varía de 

acuerdo con el carácter de clase de la política que hace el parti

do. Los matices aunque diversos pueden reducirse a dos: o bien se 

trata de relaciones de dominio ( ... ), o bien se abre· un cauce cada 

vez más amplio a la participaci6n conciente de las masas y de los 

militantes mientras se llega -en una sociedact superior, comunista

con la desaparición del estado, de la política y (por tanto) de 

los partidos, a la desaparición de ambas relaciones. La primera 

respuesta es propia de todo partido político burgués, o del princl 

pío burgués en la política; la segunda, es la propia de un partidci 

marxista revolucionario" (270). 

* Para una contrastación.de estas posiciones, véase en: ¿qué hacer? problemas 
candentes de nuestro movimiento, de V.I. Lertnin, ed. Progreso, Moscú, 1981. 
Capítulo 2; asímismo véase el capítulo V de la obra citada de A. Sánchez V. 

(270) Sánchez Vázquez, A., gp. cit., p. 373. Cabe anotar aquí a manera de obser 
vación al margen, la critica formulada por este autor contra el movimiento
comunista mundial: "Durante años y años, lo "q_ue ha dominado en el movimien-" 
to comunista mundial en la relación partido-masas, es el principio burgués 
de la política como separación de dirigentes y dirigidos, de educadores y 
educandos"; loe. cit. 
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Pasemos a continuaci6n a redondear la contribúci6n marxtsta a 

la pedagogía de la praxis-revolucionaria, a partir de la crítica 
del individualismo, pilar fundamental _sobre el que descansan los 
cimienios del discurso ideol6gi~o buriu~s y su concepci6n de la li 
bertad. 

A fin de facilitar la comprensi6n d~ estás formulaciones y 
abreviar en lo posible su exposici6n1 ~omenzáremoi por hacer una 
breve resefia de ntiestras conclusiones anterior~s, ~n torno a los 

- - - - . - ·-- -

fundamentos y las implicaciones cent:rales del pensamiento indivi-
dualista, expuestas en forma de tesls: 

Tesis aproximativas a la crítica: del ·individualismo pe·d·á·g6gi
co. 

1). - .El pensamiento individualista devíene. de, y _conlleva a, la 
negaci6n_ de la existencia g-rupal, en ·tanto que niega al grupo -- . . 
como instancia su papel activo en el proce~o político y educa 
tivo. 

2). - Al negarse la existencia al grupo, que bajo fas condiciones 
de hegemonía burguesa "duerme aletargado' se niega al inc:livi
duo la posibilidad de_existir dentro (como parte) del mismo, 
Por lo que el precio qtie ha de pagar el individuo para "ser" 
es el de "liberarse" inciividualmente con respecto del grupo: 
renunciar a él. 

3).- La posibilidad {te6rica) que tiene el individuo para desertar 
al grupo, es de dos tipos, que implican dos maneras de pensa
miento y acci6n, fundadas en dos concepciones complementarias 
de la libertad: a) ascender, por la vía de la subordinaci6n, 
al nivel de dirigente; con lo que éste afirma su "distinci6n11 

y existencia individual, ~ediante el ejercicib del poder ya 
- no en el grupo, sino frente a él, y b) escapar al grupo por 

la vía del "apoliticismo" y la apatía (con lo que, de la mis
ma forma, "se reconoce" frente al grupo, mediante el ejerci
cio de su "libertad"). 
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4).- Mediante estos mecanismos el pensamiento individualista no s6 

_lo niega, en la teoría, la existencia del grupo, sino que la 

i_!'1pide en la práctica, al generar la competencia desleal en~ 

tre sus integrantes y la falta de vínculos que posibiliten su 

-cohcsi6n. En este hecho ciframos la interpretaci6n misma de 
la crisis géneralizada que, en el momento actual, mina y des

truye la existencia de las instituciones sociales contemporá
neas. 

5).- En contrapartida, y mediante los mismos mecanismos, se niega 

a su vez al individuo toda posibilidad de existencia, es de
cir, de libertad. - Ello debido a que las propuestas burguesas 

de "existencia individual", "libertad" y "felicidad personal'; 

revisten un carácter metafísico y ut6pico, ajeno a la condi
ci6n social del ser humano; es decir, falso. 

6).- Todas las propuestas de la pedagogía renovadora y libertaria, 

agrupadas en el amplio movimiento conocido como la Nueva Es
cuela, corresponden fielmente al esquema y las condicionantes 

del pensamiento individualista. En particular la propuesta 
de Neill,que constituye un ejemplo viviente de las nulas posi:_ 

bilidades que ofrece esta ideología para el desarrollo de la 
ciencia pedag6gica. -

7).- El concepto de colectividad, en el marco de la ideología y la 

pedagogía burguesas, no alcanza otra dimensi6n que el de la 
comparecencia fortuita de un conjunto de intereses individua

les. La Única raz6n de ser y la esencia misma del colectivo, 

así visto, es la de preservar el interés individual frente 

(contra) el grupal. 

8).- Esta afirmaci6n se confirma empíricamente en la experiencia 

misma de la comuna "Summerhill", -dirigida por Neill, en la 
que se expone como norma pedag6gica fundamental la del respe

to a la propiedad privada. 
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9).- La categoría individualista de "libertad" (con sus derivacio
nes a las categorías de "felicidad" "interés", etc.), reviste 

una importancia de primer orden para el estudio crítico y la 

denuncia de la ideología burguesa. Importancia similar y co

rrespondiente a la que rev~s_te en el plano econ6mico, la cat~ 
goría de "propiedad privada", piedra de toque del sistema eco 
n6mico capitalista. 

10).-Ambas categorías constituyen, en su unidad y reciprocidad, 
los elemertttis característicos del bloque hist6rico, bajo fas 
actuales circunstancias de dominaci6n hegem6nica burguesa. 

11).-Por ÚltÍmo, de aceptarse la validez de estas premisas se imp~ 
ne, como una prioridad para la fundamentaci6n y el desarrollo 
de una praxis pedag6gica revolucionaria, el estudio y el desa 
rrollo_práctico de la categoría de "el colectivo". Esta cate 

goría, antag6nica a la de "el individuo" constituye, en uni
dad y reciprocidad con la ca~egorfa econ6mica de la ·~ropie

dad colectiva", la caracterizaci6n de un nuevo bloque hist6ri 
co. El que significa al advenimiento de. la dominaci6n hegem§_ 

nica ejercida por una sociedad colectivista. 

Conti~uando con la ruta trazada en nuestro trabajo abordare
mos, con Gramsci y Makárenko, la crítica final del individualismo 

pedag6gicó' así como el desarrollo de las primeras líneas _de una 
conceptual_izaci6n -alternat:iva, en el camino por la elabora:ci6n de 

una Pedagogía del Colectivo. 

Hemos visto los esfuerzos de Marx y de Gramsci por re-cuperar 

.te6ricamente, mediante.el replanteamiento crítico de la relaci6n 

educador'- educando, el papel activo ·que corresponde a los grupos 
subal-te-r-nos de-I acto pedag6gico en la creaci6n de la historia. 

Es decir, en Última instancia, en la creaci6n-de sí mismos, de su 
propia existencia. 
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En distint9s momentosexpresa Goramsci, com9 fundamental, esta 

cuesti6n: "Todos los hombres son intelectuales.·;."; "los no-int~ 
lectuales no existen"; el rapport pedag6gico se dá en toda la so

ciedad en su totalidad y en cada individuo respecto a los demá~ ... " 
"cuando distinguimos entr~ intelectuales y no intelectuales nos r~ 
ferimos tan s6lo a la inmediata funCi6n social de la.categoría pr~ 

fesional de los intelectuales, es decir, nos atenemos a la direc~ 
ci6n en la que gravita el peso mayor de la actividad específica 

profesional. .. ", etc.", etc. 

En todas estas afirmaciones, recupera Gramsci para los subal
ternos su existencia y su posibilidad real de dirigentes, de educ~ 
dores·; ell~ es así aunque, en las condiciones actuales, "no todos 

tengan la funci6n (expresa) de intelectuales". Refrenda y mantie
ne Gramsci el carácter activo de todos los hombres en la política 
y la educaci6n, aún cuando señale la salvedad de que este carácter 

.no es ejercido ni reconocido como "funci6n profesional" para todos. 

De donde se desprende que el desempeño de la "funci6n profe

si~nal de liderazgo" no es condici6n indispéns_able para que esa 
funci6n exista y se realice en la práctica. Es decir, para reto
mar el ejemplo figurativo del grupo que viaja en un transporte, en 

el que (ahora) todos participan activamente en la elecci6n del ma
nejador, en la determinaci6n del destino, de la velocidad, de la 
ruta, etc., no es preciso que todos lleven el volante para poder 
afirmar, con certeza, que todos estan conduciendo*. 

Es el consenso colectivo (podríamos afirmar, deduciendo), em~ 
na:do del mismo y validado en y a través de la experiencia colecti:_ 
va, el que restituye a los intelectuales del grupo su condici6n co 

mo conductores, como dirigentes, en desapego de quien lleve el vo
lante entre sus manos.· 

* Aquí hacemos una distinción deliberada entre el verbo "manejar" y el verbo 
"conducir"; a fin de ampliar las posibilidades explicativas de nuestra metáfora. 
No todo el que conduce maneja, como no todo el ·que maneja coriduce. La función 
de manejar puede (y tiene que) ser desempeñada por un sólo individuo. La de 
conducir, en cambio es la verdaderamente esencial, y la que importa primeramen 
te al colectivo de los pasajeros. -
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Grarnsci no niega '1mes (corno podría parecer qué lo hace Freire) 
la existencia de la funci6n profesional del "rnanej ador"1 corno condi_ 

ci6n necesaria para que se pueda dar y reconocer la funci6n condu~ 

tora de· .. !~s pasajeros ... , Al final de cu.entas (habría que decirlo C.!!, 

fáticarnente) '.'!alguien tiene que manejar!"; el que·:'tiene licencia 

para hacerlo y cono~e el ofi¿io, pues existe un ~61o:volánte y no 

puede ser usado por todos a la vez. No obstante, el d~positar en 

sus manos este volante no implica entregar, a sú capricho y volun'.. 

tad· personal, _la conducci6n de todos los pasajeros. 

Es en esta precisa síntesis de la relaci6n p~dag6gica, en la· 

que gerrniná rneridianamente el "garbanzo (te6ri:co). de a libra",· 

arrojado por Marx en su tercera tesis sobre Feuerbách. · 

En esta nueva relaci6n pedag6gica, es el colectivo quien toma 
para sí el carácter activo del proceso, sin menoscabo de a

0

firmar 
el mismo carácter para cada uno· de los individuos que lo integran, 

incluído aquél que figura en el rol "profesional'' de dirigente. 

El dirigente "se hace .uno"* con. el grupo; predomina la volun_

tad dolectiva corno síntesis (que no suma o apareamiento) de las vo 

luntades individuales; Es en el colectivo y a través del mismo c~ 
rno los .individuos confirman su existencia, su unicidad, que es a 

lá vez cbnfirmaci6n de la éxistencia colectiva. 

Hagamos un paréntesis en la continuaci6n de estos razonamien-

tos en torno a la relaci6n individuo-colectividad, para volver 

nuestra atenci6n a los juicios emitidos por Grarnsci contra él indi 
vidualismo, al que critica en no pocas· ocasiones, haciendo uso de 

su agudeza y sarcasmo característicos. 

"El individuo es original hist6ricamente cuando dá el máximo 

realce y vida a la socialidad, sin lo cual sería un idiota ( .. :)· 

* Vemos aquí que la expresi6n: 11 se hace uno" reviste una dbble y 
singular significaci6n: se "hace uno" en tanto se "confunde", se 

"sumerge", a la vez que en tanto se distingue, se ;,resalta". 
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En realidad, incluso los denominados 'individualistas' son hombres 

de partido, s61o que quisieran ser 'jefes de partido' por la gra .... : 
cia de Dios o la imbecilidad de quienes les siguieran'' (271) . 

. En oti:_o p,un;t,9 ,_. cu:m.do se. refiere a las deformaciones o desvía 
ciones opuestas-~! ·~spíritu estatal'' (aludiendo así al espíritu 

colectivista) dice Gramsci: "el gesto por el gesto, la lucha por 

la lucha, etc., y especialmente el individualismo tacafto y miope, 
que a fin de cuentas favorece la caprichosa satisfacci6n de impul

sos momentáneos, etc. ( ... ). El individualismo es s61o apolitici~ 

mo animalesco, el sectarismo es "apoli ti cismo" y, si bien observa, 
el sectarismo es efectivamente, una forma de 'clientela' personal, 

mientras que falta el 'espíritu de partido' que es el elemento fu~ 
damental del 'espíritu estatal'" (272). 

Resulta inevitable en la .lectura, en el repaso de los juicios 

gramscianos contra el individualismo, dejar de remitirse a las 

críticas formuladas por Marx y Engels en la Ideología Alemana, co~ 
tra esa misma suerte de enfermedad end~mica que ha representado el 
individualismo existencialista Stirneriano. 

Ahora bien, retomando la cuestión en torno a la formación y 

el significado de "lo colectivo", resumamos nuevamente con Gramsci: 

"Pero, ¿cómo conseguirá cada individuo particular incorporar

se en el hombre colectivo y cómo se verificará la presi6n educati
va sobre cada uno obteniendo el-consenso y la colaboración de los 

mismos haciendo que se transforme en 'libertad' la necesidad y la 
coerci6n?. Cuesti6n del "Derecho' cuyo concepto deberá extenderse 

para comprender también aquellas activi_dades que caen hóy bajo la· 
fórmula de 'indiferente jurídico' y que son del dominio de la So

ciedad Civil que opera sin 'sanciones' y ~in 'obligaciones' taxáti 

vas, pero que no ejerce por tanto una función colectiva y obtiene 

(271) Ibidem, p. 32. A la combinación de estos elementos de ''socialidad" y !'ori 
ginalidad" hace alusión Gramsci, utilizando en diversas ocasiones el térm! 

-no engañoso <;le "conformismo". 
(272) Ibid., p. 85. 
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resultados objetivos de elaboraci6n en las costumbres, en los mo

dos de pensar y de obrar, en la moralidad, etc." (273). 

En otro pasaje, en el que Gramsci identifica_ "legislaci6n" 

con política, hace ver a su vez que, siendo todos los hombres "po

lÍt_icos", todos son, a su vez, "legisladores". Así también que 

la Única diferencia entre el hombre "común" y corriente" y el le

gislador (el que desempeña la funci6n profesional de legislar) ra

dica en el hecho de que 'este segundo grupo no s6lo elabora direc

trices destinadas a convertirse en norma de conducta para los de

más, sino que al mismo tiempo elabora los instrumentos a partir de 

los cuales tales directrices serán impuestas y verificada su ejec~ 

ci6n" (274). 

A partir de estos elementos podemos apreciar el papel funda

mental desempeñado por el Derecho, actualmente, como garantía del 

sostenimiento del orden hegem6nico burgués. Garantía que se finca 

y verifica en la postulaci6n de una norma jurídica individualista 

(defensa del Derecho, la moral y el jnterés individual, la propie

dad privada, etc., etc.), por encima del interés colectivo. 

En contrapartida, se clarifica a su vez la necesaria instaura 

ci6n de un~ nueva norma jurídica, la del derecho colectivo, como 

instrumento y condici6n precisa que garantice la consolidaci6n y 
el mantenimiento de la nueva hegemonía; en este caso la hegemonía 

del colectivo. Para ello, corresponderá invariablemente la neces~ 

ria instauraci6n de los diversos mecanismos de coacci6n y persua

si6n que aseguren la defens·a del interés colectivo y sancionen, en 

la práctica; a todo el que lo infrinja. 

- · --- A-·esta etapa de la instauraci6n de_ la hegemonía del colectivo 

se. refiere Gramsci cuando alude al "moderno príncipe". "El Moder

no príncipe, el mito-príncipe, no puede ser una persona real, un 

(273) Ibid., p. 88. 
(274) Ibid., p. 93. 
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elemento de socíedad complejo en el que ya se haya iniciado Ja co~ 

creci6n de una voluntad colectiva reconocida y se haya afirmado 

parcialmente en la acci6n 11 (275). 

Este "moderno príncip'en, cobra vida en la poesía pedag6gica 

de Anton Makárenko. A recapitular sobre la obra del notable edu.-: 

cador ruso, dedicaremos las páginas siguientes. 

En la obra pedag6gica de Makárenko, la noci6n de colectividad 

alcanza su mayor desarrollo empírico y conceptual. En ello reside 

su carácter poético. 

Fundada en su experiencia de quince afias como director de las 

Colonias de trabajo "Máximo Gorki" y "Félix Dzerzhinsky", la teo

ría desarrollada por Makárenko en torno a el colectivo como "filo

sofía, esencia, método y sistema de trabajo educativo", adquiere 

la solidez y la congruencia qtie s6lo puede obtenerse tras una vi

vencia como la del educador ruso, de complejidad y magnitud singu

lares. 

Tres premisas fundamentales hay que considerar para la com

prensi6n del punto de partida de Makárenko, así como las condicio

nes específicas que hicieron posible su desarrollo pedag6gico: 

a). La activa militancia política del educador ruso en el contex

to de la sociedad socialista soviética, bajo las premisas de 

la moral comunista. 

b) La adversidad de las circunstancias enfrentadas por los int~ 

gTantes de la Colonia Gorki, para su supervivencia y desarro

llo. 

c). El profundo desprecio de Makárenko por las ·~edagogías progr~ 

sivas" mismo que condicion6 la actitud "ate6rica y pragmática" 

que condujo a su acci6n. 

(275) Ibid p. 86. 
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Las Últimas cursivas no son casuales. Fincado en las premi

sas de la moral comunista y la práctica revolucionaria, el "ateori 

cismo" de Makárenko no se dá sino en el plano específicamente di

dácti-co, y no en el plano más amplio de la pedagogía en tanto "Tea 

·r·Ía ·de· la' Dirigen·cia"*. En Otras palabras, ·er edi!cador ruso sábe 

perfectamente lo que quiere hacer, avizora un ideal y·tina meta es

pecífi~a, si bien ignora a6n (en un principio) la didáctic~ o el 

método para lograrlo. 

Enfrentado a circunstancias adversas que exigían aplicar "un 

análisis inmediato y una acci6n también inmediata", y orientado 

por las directrices programáticas de la revoluci6n bolquevique, 

aborda . }.fokár·enko la trayectoria que lo habría de conducir "a tra

vés de esta·lucha verdaderamente práctica e interesante, a los b~o 

tes de un huen ambiente colectivo". 

"La sociedad socialista -dice Makárenko- se basa en el princj_ 

pio del cole-ctivismo". "La colectividad escolar -dice después- es 

la célula de la sociedad infantil soviética ( ... ) célula a su vez 

de la colectividad de la uni6n y célula, por Último, de la humani

dad entera" (276). 

No vamos a abundar en las frecuentes críticas que, desde to

dos los ángulos, formula Makárenko hacia el individualismo. Baste 

señalar que la lectura de su obra nos ofrece repetidos ejemplos de 

sus juicios que, por lo demás, mantienen una rela¿i6n de notoria 

coherencia y continuidad con toda la línea de la ~ilosofía y la p~ 

dagogía de la praxis; en particular con las formulaciones gramsci~ 
nas**. 

* Utilizamos aq.uí esta nueva noción, como equivalente.al manoseado concepto 
de "pedagogía, que lo recupera eri una -ascepción más ámplia, de carácter uni 
versal. 

(276) Makárenko, A.S., La Colectividad •.• , pp 46 y 47 resp. 
** Este hecho no carece ce significación, en tanto 'que Makárenko no fue un "hom

bre de letras" en sentido estricto, además de que no llegó a establecer 
nunca el mínimo contacto con aquel filósofo italiano contemporáneo suyo. 
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Ahora bien; ¿c6rno entiende Makárenko el con¿epto de colectivi 

dad, la relación entre el colectivo y la personalidad individual, 

así corno el método y sistema mediante el cual se desarrolla y se 
define la organización colectivista?. 

En primer.término y previamente a la formulación de una defi

nición del colectivo en su mejor ascepción, critica Makárenko la 
concepción individualista del colectivo, comparándola con la socia 
lista de esta manera: 

"Corno ilustración examinemos dos pasos paralelos: un grupo de 
obreros reunidos por un contratista y una cooperativa soviética 

( ... ). En el primer caso los miembros de este grupo admiten la di 
ferencia de ~osición suya y del contratista con el derecho de éste 

a la plusvalía. En consecuencia los miembros adquieren una repre
sentación limitada de esa colectividad Única, y esa palabra 'cole~ 

tividad' no es propiamente aplicable a un tal grupo. La cooperati 

va soviética, incluída la agrícola, permite a cada uno de sus com
ponentes ver la unidad en otro plano. Aquí, los elernen1:os de la 

disposición, distribución y uso confirman a cada paso; no la sobe

ranía de una persona aislada, sino del todo social, de la colecti
vidad" (277). 

De aquí se desprende que el concepto de colectividad de Maká
renko, que presupone la igualdad de posición de todos los elemen

tos del grupo, así corno la soberanía del conjunto sobre las partes, 
no puede corresponder sino al tipo de colectividad socialista. 

"Dentro de nuestro país no existe contraposición de principio en

tre diferentes uniones sociales. En esencia, esta afirmación c0-
rresponde a una sociedad sin clases. En tales casos decimos que 

el conjunto social se estructura a tenor con los principios socia

listas". Es por esto que (concluye Makárenko inás. adel'ari'te), "púe'
de llamarse colectividad solamente ·a ·1a unidad social basada en el 

principio socialista" (278). 

(277"!' Ibid., p.' 62 
(278) Ibid., pp. 62-63 resp. 
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En conclusi6n a las anteriores premisas, enunciemos ahora sí 
la definici6n que nos dá Makárenko de colectividad: "A nuestro ju.!_ 

cio la colectividad es un conjunto contactado, basado en el princ.!_ 
pio socialista de agrupaci6n 11 (279). 

Veamos ahora como entien<le el pedagogo las relaciones entre 
el ·individuo, entre la personalidad individual y la colectividad. 

"Unos dicen:' la colectividad como realidad no existe lo Ún·i co 

real es el individuo'. Otros declaran: 'el individuo como alguien 
independiente en la realidad social no existe, s6lo existe la so
ciedad'. Los terceros se alegran de que exista esta confusi6n y 

le dedican tornos enteros. Aceptemos sin pruebas que el individuo 
y la colectividad existen. Es desde todo punto innegable que ha
bremos de tratar con ambos" (280) .· 

Ahora bien, asentado el principio de la soberanfa del interés 

colectivo sobre el individual, dos principios fundamentales regi
rán a las relaciones entre estos dos elementos, componentes dialé~ 
ticos de una misma unidad: ''La subordinaci6n incondicional del in
dividuo al grupo" ( ... ),por una parte y "la protecci6n y el respe

to del grupo para con el indiv:l.:duo", por la otra (281). 

La colectividad organizada proporciona a todos los individuos 

la prot~cci6n y el respeto que la sociedad anárquica e individua
lista les niega. Así vemos que en el "amasijo del mundo burgués" 

la libertad no favorece sino a los más fuertes ("libertad de hol

gar, libertad de hartarse, libertad del abuso, libertad de explo

tar ... ), desprotegiendo así al derecho y al respeto de los demás. 

Dos elementos fundamentales garantizan esta posibilidad en la 
organizaci6n colectivista. Por un lado· la existencia de un "régimen 

(279) 

(280) 
(281) 

Ibid., p~ 64. Maklrenko aclara en otro lugar el tirmino "con 
tactado", ·que alude a la unidad constante de los miembros del 
grupo ·a travis de lazos prácticos amistosos, cotidianos e 
ideológicos.· 
Ibid., p. 57 
Ibid., pp. 64, 177, 178, 186 ••• (el ~ubrayado es ~uestr6). 
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de Derecho" (par¡i Gramsci) o "régimen disciplin.ario" (para Makáre!! 

ko),que al exigir la disciplina individual en torno al interés co

lectivo (que encarna el interés común de sus integrantes), limita 

el abuso de los fuertes sobre los débiles. ·Por otra parte, la . 

existencia de una forma de."gobierno colectivo", que posibilita a 

todos sus componentes el ej erciclo participatívo en la torna de de~: 

cisiones y el mando institucional*, 

De esta manera, a través -de sus instancias de Derecho y Go

bierno Colectivo, la organización colectivista reconoce la person~ 

lidad individual de sus integrantes, reconoce su existencia y les 

permite en con¿ecuencia "re-conocerse" en ella de múltiples mane
ras, ialvaguardándoles de una despersonificaci6n alienante. 

De aquí podemos desprender conclusiones interesantes, que nos 

aproximan a la reconceptualizaci6n de la noción de libertad en el 
marco de una pedagogía colecttvista. En primer lugar es la subor

dinación del individuo al grupo, conquistada mediante la práctica 

de la disciplina, lo que le asegura su pertenencia al mismo; en s~ 

gundo lugar es su P~rtenencia al grupo (lograda a través de la di~ 

ciplina), lo que le permite reconocerse como individuo, es decir, 

ser libre. En síntesis, es a través de la disciplina, dada en el 
marco específico de una organización colectivista, corno el indivi

duo conquista su libertad. ''La disciplina -dice Makárenko- supone 
libertad" (282). 

Es así corno el pensamiento pedagógico marxista permite resol

ver la antinomia trazada por los filósofos y los pedagogos burgue

ses, entre la disciplina y la libertad. ~libertad sólo será ase

quible al individuo mediante la práctica rigurosa de la: discitil.ina, 
en el contexto de una organización social igualitaria. 

* Esta nocion de "Gobierno Colectivo" (que equivale al concepto polémico 
del "autogo.bierno", aunque con otra esencia y connotación), requiere sin duda 
ser profundizada y puesta al día en cada situación particular. En torno a ·su 
implementación concreta en el ámbito específico de la educación comunitaria 
infantil ahondaremos en las páginas siguientes_, sobre la base de ·nuestra .expe
riencia particular. 

(282) Ibid., p. 179. 
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Pasemos ahora a comentar el método y sistema de trabajo~ole~ 

tivista, puestos en práctica por Makárenko en las comunas juveni

les a su cargo. Ello nos permitirá ahondar más en torno al conceE 

to y de'rivar cuestiones determinantes para la comprensión y puesta 

en práctica de la "pedagogía del colectivo", tales como l_a cues -
tión de la a~toridad, la disciplina, el régimen y-el gobierno co

lectivo. 

Como comentamos en el capítulo tercero de nuestro trabajo, M~ 

kárenko parte de: un ideal pedagógico expreso: La formación de ciu

dadanos comunistas. Este ideal presupone una caracterización de 
la "personalidad:...comunista" que el educador describe-constantemen

te en todá~s'u--s o-bras y que resumimos también en el c"apítulo cita

do. 

Ahora bien; la existencia misma y la puesta en práctica de un 

ideal pedagógico, presupone a su vez la existencia de una autori
dad pedagógica (el director, el maestro, el padre de familia ... ), 

que- elabara el rdeal. y dirige el proceso y la organización que ha

brán de llevar_ a alcanzarlo. ¿Quiere decir-ésto que la autoridad 

del pedagogo es omnímoda, y que el destino del colectivo estará su 

jeto entonces a los caprichos de su voluntad peisonal?. 

De ninguna manera._ "Los fines de la educación pueden dimanar 

sólo de las exigencias de la sociedad, de sus necesidades ( ... ), 
la proyección de la personalidad como producto de la educación de

be realizarse por encargo de la sociedad. Esta concepción libera 

de golpe a nuestxo producto de toda cap~ ideal. No hay nada eter
no y absoluto en nuestras tareas. Las exigencias de la sociedad ri 

gen'sólo una época cuya magnitud está más o menos limitada'' (283). 

Esta afirmación conlleva a varias reflexiones. TrÚándose 

del caso de la sociedad comunista, ésta releva al pedagogo de la 

posibilidad y la responsabilidad de establecer el propósito Último 

(283) Ibid., pp. 42 y 44. 



329 

de la educaci6n que imparte. Estando este pro6sito,encarnado en 

los intereses de la colectividad nacional de la que el ~ducador 

forma parte, la determinaci6n del ideal pedag6gico deja de ser un 

problema de "conciencia personal", para constituírse en una cues-

. ti6n-concerniente a la conciencia nacional. 

No es ése el caso de las sociedades clasistas, en las que di_ 
cha "conciencia nacional" no _existe, y en las que la sociedad po

lítica o aparato burocrático de Estado no representa fundamental

mente sino el interés de las.clases dominantes. En estas socieda

des el pedagogo o educador no puede sumarse a los prop6sitos cole~ 
tivos "de toda_ la sociedad" (ine~istente en tanto unidad ideol6gi

ca), sino a los de una de las clases sociales en pugna~.en lo par

ticular. En este caso, la elaboraci6n del ideal pedag6gico sí co~ 
tiene una responsabilidad individual del dirigiente: la de respon

der ~n beneficio de una clase, y en perjuicio de otra, 

Este hecho implica, por otra parte, el llevar al interior de 

las instituciones sociales, en un plano ·eminentemente ideol6gico; 

la expresi6n de la lucha de clases que rige a la totalidad social 
de la naci6n. Digamos de paso que esta circunstancia genera un 

conflicto constante ·e insalvable para el educador, especialmente 

aquél que "no se siente" identificado con los intereses particula

res de nunguna de· las clases en pugna. 

Aún en los casos en que se navega (consc.:i:ente o inconscient~ 

mente) con la bandera de la neutralidad ideol6gica y que ~e ~upo

ne que el dilema de la educaci6n es "mi dilema", y que la toma de 

decisiones concierne únicamente a "mí responsabilidad" y autori~ 

dad, es evidente que tal autoridad y autonomí,a es inexistente, pr~ 

dueto de m~tos y fantasías pequefiQ burguesas. 

Vista la cuesti6n del ideal pedag6g{co y volviendo al· tema de 

la autoridad en la educaci6n colectivista, se. impone esclarecer el 

carácter de esta autoridad al interior del folectivo: ¿c6mo opera? 
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¿cuáles son sus derechosy deberes más generales?, cuáles los lími

tes al ejercicio de su poder de direcci6n?. 

Makárenko resalta por un lado la conveniencia de qué exísta 
un "centró- unipersonal 11

' que concentre_ la responsabilidad 'última. 

del poder pedag6gico y administrativo. "Estoy absolutamente con

vencido de que a la cabeza de la colectividad pedag6gica debe en
contrarse un pedagogo-director con plenos ~oderes ( ... )por difí

cil y duro que sea" (284). 

En otro momento se encarga Makárenko de establecer los lími
tes al ejercicio de esta autoridad, cuando puntualiza que sus ·deci_ 

siones y exigencias "no pueden ser groseras, il6gicas, desl_igadas 
de las demandas de la colectividad" (285). Esta limitaci6n funda
mental de la autoridad con .respecto al interés Último de la colec

tiyidad, idéntica a la que se exige a todos los integrantes de la 
misma, queda plasmada meridianameñte en el concepto de co-súbordi

naci6n, acuñado por el educador ruso. 

Así cuando dice, refiriéndose a las exigencias que conlleva 
el ejercicio de la direcci6n, que ésta "exige ptécisainente conser

var una estricta cosubordinaci6n y respondabilidad, dar vía libre 
a las fuerzas sociales de la escuela, a su opini6n social, a la c~ 

lectividad pedag6gica, la prensa escolar, la iniciativa individual 
y un desplegado sistema de &utogesti6n escolar'' (286). 

Enseñar con el ejemplo. Enseñar la educaci6n colectivista 
en y a partir del ejemplo de cosubordinaci6n al colectivo. En es
ta premisa se funda, sin lugar a dudas, la validez ética de las 
normas y exigencias dimanadas de la direcci6n. En ella se finca, 
por otra parte, la condici6n de igualdad que vincula al dirigente 

"y a los dirigidos. En ella se cumple puntualmente la- corrsigha ·de' 

Marx: el educador, debe también ser educado. 

(284) 
(285) 

(286) 

Ibid., p. 77 
Makárenko, A.S., Problemas de la educación escolar soviética, ed. Progre 
so, Moscú, 1975. p. 52 
Makárenko, A.s., La Colectividad ••• op. cit., p. 76 (subrayado ·nuestro). 

.\ l "i 
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Diversas cuestiones surgen a la reflexi6n a partir de este 

punto. Una de ellas: el educador no puede exigir nunca a sus edu

c.andos más de lo que se exige a sí mismo; al mismo_ tiempo, no pue

~e- el ~dticador colectivista exigirse nunca menos de lo que de 61 • 
exige la colectividad. Basado en las exigencias que impone la vi
da de la colectividad y verificadas 6stas en el ejemplo de la auto
disciplina y la cosubordinaci6n, el educador puede entonces exigir 
el máximo de rendimiento a sus alumnos. 

Los pedagogos liberales que airadamente critican y cuestionan 

las normas disciplinarias impuestas por Makárenko a sus colonos, 
no toman en cuenta que tales normas eran amparadas por el ejemplo 
de constante dedicaci6n y sacrificio que el educador ruso exigía 

de sí mismo y ~e sus educadores. 

!.'La autoridad del maestro se basa, ante todo., en .la responsabi_ 

lidad. el maestro debe decir sin pena a sus alumnos: 

- Me exigen y yo respondo·.- Si me equivoco, pago por esta fal 

ta. !ustedes han visto que yo respondo! 
- SÍ, lo hemos visto. 

- Me exigen, por eso exijo de ustedes ( ... ) _ 

"La autoridad -continúa diciendo Makárenko- debe crearla uno 

mismo, aprovechando para este fin todas las ocasiones de la vida. 
En una buena colectividad no se puede minar la autoridad. La pro

pia colectividad la mantiene.:. (287). 

En la cita anterior a 6sta, vimos que Makárenko istablece en
tre las exigencias a cumplir por el director de un colectivo, la 
de "dar vía libre a un desplegado sistema de autoges_ti6n escolar". 

En otra parte se refiere a lo mismo cuando asienta que "la direc

ci6n de los 6rganos de autogesti6n escolar debe constituir la pri~ 
cipal misi6n del director" (288). Tras estas e~presiones se devela 

(287) Ibid., pp. 124 y lis 
(288) Ibid., p. 77. 
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una concepci6n del auto-g9bierno marcadamente constrastante con , 
las concepciones espontaneístas de los pedagogos liberales, en es 

pecial los denominados "renovadores". 

Para el educador ruso, la autogesti6n es algo que tiene que 
ser "hecho", cuidadosamente refinádo y dirigido por el direé.tór 

.del colectivo, a través de diversas etapas y fases de menor ama

yor complejidad y magnitud. La autogesti6n no es, pues, algo que 

"se hace s6lo", dejando "libres" a los individuos de toda norma y 
coacci6n y aguardando a que el hada de los cuen~os ilumine el cami 

no y los premie con el manjar de la autodirecci6n. 

Refiriéndose a su experiencia, Makárenko enuncia resumídamen
te tres fases en la reálizaci6n de este proceso: la primera es la 

de la exigencia, llana y frontal, del cumplimiento de las normas 

establecidas por éi~mismo; la segunda consiste en la formaci6n de 
un "núcleo de actilristas" que apoyan las normas y las hacen suyas, 

11.ev:ándolos al grupo.; la tercera y Última fase, es aquélla en que 

la colectividad es la que exige. "Cuando es la colectividad la 

que exige y mantiene cierto tono y estilo, el ~rabajo del educador 
es de una exactitud matemática, es ya una labor organizada'' (289). 

No obstante que, en la práctica, el desarrollo de un sistema 
autogestivo presenta innumerables dificultades y reveses, una pro

fundizaci6n en la lectura de la obra pedag6gica de· este autor pro

porciona lineamientos ysugerencias múltiples en esa direcci6n. 

Vistas las cuestiones anteriores y para terminar con esta sín 
tesis y recapitulaci6n alrededor del método y sistema de la educa

ci6n colectivista, pasemos a revisar el concepto de disciplina, 

así como sus múltiples implicaciones en la práctica de la organiz~ 
ci6n y_ la vida comunitaria. , 

(289) Makirenko, A. S., Problemas ..• , op. cit., p. 54. 
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Vimos en páginas anteriores que la disciplina constituye el 

vínculo fundamental que iguala a todos los integrantes del colec
tivo. Expresi6n Última de la libertad, de la unidad y la cohesi6n 

grupal, la disciplina (dice Makárenko), es "el armaz6n de la colee 
tividad" (290). 

Ahora bien, es importante dejar sentada una diferenciaci6n 
fundamental establecida por Makárenko en torno a esta noci6n: Dis

ciplina en cuanto fundamento y contenido educativo por un lado y 
disciplina en cuanto a régimen de organizaci6n, estrategia o méto
do educativo, por el otro. 

"¿Qué es la disciplina?. En nuestra práctica, ciertos maes
tros de escuela y pedagogos pensadores se la imaginan a veces como 

medio de la educaci6n. Yo considero que la disciplina no es un m~ 
dio educativo, sino el resultado de la educaci6n, y como tal debe 

diferenciarse del régimen. El régimen es un sistema determinado 
de recursos y métodos que ayudan a educar. La disciplina es, pre

cisamente, el resultado de_ la educaci6n11 (291). 

¿Qué quiere decir Makárenko cuando habla de la disciplina co

mo un fin (fundamento y contenido a la vez) de la educaci6n?. Cla 
ramente en este caso, asocia el autor el concepto con el de moral 

colectivista. En diversos escritos alude el pedagogo a su "teoría 
de la moral'', como fundamento insustituíble para el establecimien

to de una disciplina consciente. 

Siendo el fundamento y el fin de la disciplina equivalente al 

desarrollo de _la "moral comunista"' sobra explicar los motivos por 
los cuales Makárenko la considera no s6lo como un fin de la educa-, 
ci6n, sino como el más importante y decisivo de todos. 

(290) Makárenko, A.S., Problemas .•. , p. 37 

(291) Makárenko, A.S., La Colectividad ... ' p. 172. 
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Para el educador;":el aspecto moral comporta el elemento cons

ciente de la disciplina, su raz6n de ser y fundamento. Por ello 

afirma que "durante mi práctica, he llegado a convencerme de que 

también nosotros necesitamos enseñar la teoría de la moral ( ... ). 

No me cabe la menor duda de que en el proceso de desarrollo de 

nuestra escuela, llegaremos necesariamente a esta forma. En mi la 

bor·práctica me he visto obligado a exponer a mis educandos bajo 

determinado aspecto, o sea programático, la teoría de la moral" 

(292). 

Hechas a un lado las innumerables implicaciones que conlleva 

esta afirmaci6n al plano pedag6gico como al estrictament.e filos6f.! 

co, comentaremos los rasgos que comporta esta teoría de la moral 

puesta en práctica por el autor de la "pedagogía boquevfque" (como 

el mismo. gustaba en llamar a su sistema), a partir de un conjunto 

. de "tesis éticas" o moralizadoras·. 

La primera de est~s tesis es que "la disciplina, como forma 

de bienestar poll.tico y moral, debe exigírsele de cara a la colee~. 
tividad" (293). Sin rodeos, dice Makárenko, sin exhortaciones ·va 

cilantes o aduladoras, la disciplina debe ser exigida desde el pr_! 

rner día, en forma directa y concreta a toda la colectividad. 

Otra de estas tesis es que "la 16gica de nuestra disciplina 

afirma que esta protege más a la personalidad, a cada individuo y 

le hace más libre ( ... ). Realizamos toda una campaña esclarecedo

ra de este principio moralista, in.culeando que la disciplina supo~. 

ne libertad para cada indiv~duo" (294). Esta segunda tesis habrá 

de permitir a los colonos gorkianos "ver y sentir" en la práctica 

de la disciplina, el ejercicio simultáneo de un derecho. El dere

cho a "ser", a "existir" en y como parte de "·su" colectividad. 

(292) !bid •• p. 39 
(293) Ibid., p. 40. Esta primera tesis moral constituye y~, de_·h~ 

cho un primer fundamento para. el establecimien·to de la disc_! 
plina en ~uanto a r•gimen de vid~. Sbbre esto volveremos 
adelante. 

(294) !bid •• pp. 41--42. 
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Una tercer~ tesis es la que a~ude a la s~perioridad irrefuta
ble de los intereses colectivos sobre los individuales. La cuarta 

tesis hace referencia "al deleite y la estética" de la vida colec

tiva: "La belleza de la disciplina que debe dimanar -dice el educa 

dor- de su propia esencia" (295). Aquí sugiere Makárenko una se

rie de ejercicios e ideas, que 1-e- permi t·en ·p·resentar a la discip1T' 

na como algo agradable, erial tecedor, ·e incluso honroso. Un ejem

plo de ésto lo constituye la tendencia de Makárenko a premiar con 

el mayor trabajo, "el más pesado y desagradable" a sus mejores edu- · 

candos, como un reconocimiento al mérito, a la confianza y al pre~ 

tigio ganado por ellos. 

·Y ya, por Útlimo, una quinta "tesis ética : La disciplina ac

túa, justamente, cuando el hombre también hace con gusto algo que 

le desagrada" (296}. 

En muchas ocasiones alude Makárenko a esta enseñanza de la mo 

rai' ofrecida a sus colonos a través de fr.ecuentes conferencias y 

charlas informales ("la discreci6n, el respeto a la mujer, el amor 

al niño, el respeto a los ancianos ... ") que tenía como fin, no el 

de sustitu:Cr, sino de complementar a la exigencia,"fundamento Úl

timo de toda disciplina". 

Por otro lado, la disciplina en cúanto "régimen" se refiere 

al conjunto de normas y responsabilidades que dan cuerpo a la org~ 

nizaci6n colectiva, así como al sistema de sanciones y estímulos 

que han de aplicarse para garantizar su cumplimiento y verifica-· 
· ci6n adecuada. 

Hablemos de este sistema de sanciones y estímulos, que c~nst_! 

tuye la columna vertebral del régimen disciplinario y ·que nos dará 

pie para.revisar algunas nociones p-edag6gicas actuales, tergivers~_ 

das y confusas, producto de la mixtificaci6n y el extravícr concep

tual en .el que se halla sumergida la ciencia social ·burguesa. 

(295) Ibid., pp. 47-48 
(296) !bid., p. so. 
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Hemos dicho que el fundamento_ didáctico de la· disciplina-, P.'..1. 

ra Makárenko, está en la exigencia. "Nuestra sociedad se dis_tin

gue precisamente, de la burguesa, en que al hombre le exigirnos rn~ 

cho rnái que la sociedad burguesa y en que nuestras exigencias son 
de un volumen más amplio. En la sociedad burguesa puede abrirse 

una tienda, se puede explotar, especular, ser rentista y vivir del 

cup6n. Allí se exige al individuo mucho menos que en nuestro pa1s" 

(297). 

Hemos dicho también que las relaciones entre individue y gr~ 

po, en una organizaci6n colec~ivista, deben fincarse sobre la base 
de una específica correlaci6n: la del respeto al individuo y la 

subordinaci6n· al colectivo. En consecuencia, debe ante todo que
dar claro qu.e el énfasi.s en la exigencia al individuo no presupone 

en modo alguno indiferencia o desvalorizaci6n a su personalidad. 

"Esta,fusi6n de las exigencias a la personalidad_-y el respeto 
, t 

a ella, no son dos casos diferentes, sino uno solo ,:<Y nuestros re-
querimie_ntos al individuo expresan al mismo tiempo estirnaci6n de 

· s_us fuerzas y posibilidades, y en nuestro respeto van implícitas, 

al. mismo tiempo, nuestras exigencias a la persona. Esta estima
ci6n no la sentimos por algo externo, al margen de la sociedad, ni 

hacia algo agradable y hermoso. Es un respeto a los camaradas que 

participan en nuestro trabajo corn6n, en nuestra labor general, es 

el respeto merecido al que trabaja" (298). 

Hemos visto también que para Makárenko, corno para Lennin y 

Grarnsci desde su circunstancia, la exigencia debe ir seguida de su 
fundamento, la coacci6n del consenso, el Derecho de la moral, todo 

ello en el camino para el logro de·una disciplina consciente. 

·Desde este marco pasarnos a exponer y analizar, corno ~ltima 

parte de este apartado las tesis de Makárenko en toTilO a su conccp
ci6n del castigo. 

(297) Ibid., p. 51 
(298) Loe. cit. 
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En primer térmirio, nuestro autor parte de la ce~teza de que 

"don<le es necesario sancionar, donde esta medida reporte provecho 

debe ponerse en práctica" pues "el pedagogo no tiene derecho a 
prescindir de ella" (299). 

Aquí critica el autor de la "pedagogía de mandos" ia actitud 

cristiana ante el castigo como un mal necesario, actitud ·que prev~ 
Ieee en la pedagogía de nuestros tiempos. El hombre ·bur.gués rehu

ye la apl icaci6n del castigo, además, coma' algo doloroso y gravoso 

a su personal id ad. Siendo algo "doloroso" y_ "malo", el educador 
vacila en aplicarlo. Este "coqueteo intelectual" del maestro ante 
C1 castigo lo juzga Makárenko como debilidad y falta de aptitud 

producida, en su origen, por la carencia de línea pedagógica. ·po 

dríamos agregar a ésto que, con cierta frecuencia, ~ubyace a esta 
vacilaci6n la inseguridad y el remordimiento de quien no sabe si 

lo que exige es bueno o malo, dado que no lo ha puesto nunca en 
práctica personalmente. Quien no se exige a sí mismo, no puede 

exigir conscientemente con impunidad. 

Una segunda "regla del castigo", relacionada a los anteriores 

comentarios, es que este no debe nunca causar daño o sufrimiento a 
la persona. "¿En qué reside entonces la esencia del castigo?: En 

que la persona sufre al saberse condenada por la colectividad, al 
tener conciencia de que se ha comportado injustamente. Esto es, 

la.correci6n no lleva implícito el aplastamiento morai, sino un p~ 
sar por el e~-ror cometido, dolor por este despego de la colect_ivi

dad, aunque sea mínimo" (300). 

De aquí se desprende que el fundamento y la esencia del Ca5ti 
go debe fincarse, no en el daño personal ·que al individuo se apli

que como consecuencia de s~ _8;c.ci~n_, .. t~nto. como en la convi~c~QR. .. ~
que en él se arraigue que ha sido su conducta lo ·que ha dañado al 

grupo, el ~uc por consecuencia le reclama. 

(299) !bid., 60-61 
(300).. !bid., 61 
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De lo anterior se deriva fácilmente una tercera regla que es

tablece que el castigo s6lo es válido cuando está amparado en el 
consenso colectivo; ·~onde la colectividad no está de nuestra par~ 

te, donde no hayamos sahido atraérnosla, no l1ay que castigar"(301), 

Hay que aclarar que el hecho de que el castigo s6lo sea vali
dado desde la perspectiva colectiva, no implica que éste pueda ser 
aplicado por cualesquier persona, o por un grupo en su conjunto. 

Makárenko precisa que, en su concepci6n, s6lo una persona estará 
facultada para aplicar la sanci6n, aún cuando ésta devenga necesa
riamente del acuerdo grupal. El1o resulta imprescindible, dice el 

educador, para que prevalezca "una 16gica Única de sanciones" y p~ 
ra que el cotrectivo no sea frecuente. 

Un Último "teorema" del castigo, es que éste debe concebirse 
siempre como "cosa sagrada", aplicándose con formalidad y sin actj. 

tudcs de mofa o de venganza, que ofendan el respeto al educando 
sancionado. El individuo al que se castiga no está siendo objeto 
de desprecio o subest.1maci6n social. Simple y sencillamente: está 
s i.cn<lo educado. 

El hombre que acepta su pertenencia al colectivo, acepta ser 
educado en 6ste y por éste; acepta la disciplina y la coacci6n en 

forma consciente de que osa acoptacl6n constitbye, al mismo tiempo, 
su afirmaci6n como miembro <le la colectivida<l, como "individuo co-

·lectivo". 

La aceptaci6n de la dis'ciplina y la coacci6n o castigo viene 
a constitufrse, <lo esta manera y por este mismo camJno, en garantía 

y conf1rmaci6n de su libertad. 

Ya con Gramsci habí.amos señalado el poder del Derecho, en 

cuanto norma judtlica y en cuanto instrumento de coacci6n y verif.!, 
caci6n tic su cumplimiento, como garantía para la instauraci6n y el 

establecimiento del.orden hcgem6nico. Pues bien; ~quí es posible 

(301) Loe. cit. 
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a partir de las.tesis gramscianas establecer una nueva analogía y 

complemento con el "moderno príncipe" de Makárenko y su modelo de 
educaci6n colectivista. Este parang6n consiste en lo siguiente: 

Podemos afirmar que, .de acuerdo con ambas concepciones comple 
. -- ~ ~ ..; ... ~ 

mentarías, la concepci6n de Makárénlfo en torno a la disciplina 

equivale puntualmente, en el ámbito institucional de sus co~unas, 
a la noci6n más amplia del Derecho, tal y como la formula Gramsci 

para el ámbito más amplio de las políticas de E~tado. La discipl_! 
na es la norma jurídica, en tanto fundamento y valorizaci6n moral; 

a .la vez que el instrumento de coacci6n y verificaci6n, en tanto 
régimen disciplinario. 

Disciplina equivale a Derecho. Ambas instancias se constitu
yen a partir de un conjunto de normas morales de validez jurídica 

(normas de persuasi6n y de consenso), m_ismas que fundamentan y Ju~ 
tifican la existencia de un r.~gimen de verificaci6n, estímulo y 
sanci6n (medidas de exigencias y de coacci6n). La disciplina, co
mo el Derecho, constituye la garantía precisa a través de la ~ual 

el dirigente. (el Estado, el educador.,.) posibilita el estableci
miento y consolidaci6n del orden hegem6nico ·que corresponde a los 
intereses de la clase por él representada. 

En una sociedad burguesa, tanto la disciplina como el Derecho 

comportan un carácter individualista, que determina la negaci6n de 
la existencia al grupo y, por ende, al individuo. En consecuencia 
la negaci6n de su libertad. 

Por otro lado, para los te6ricos de la ciencia social compro
metida con este trabajo de transformaci6n social, ·supone este com

promiso el orientar sus tareas ·atierttadoras en una direcci6n conse 

cuente con las premisas emanadas de la fiolosofía, la teoría y el -

método de la praxis revolucionaria. Es decir, acordes con las ne
cesidades en torno a los procesos de instauraci6n· y _consolidaci6n 

de unidades colectivas; colectivos humanos, "modernos príncipes" 
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que instauren la hegembnía colectivista, regidos por una nueva mo~: 

ral y cosubordinados a un nuevo régimen de Derecho. 

Aguarda a estos profesionales (que no "profesionistas") la 
elaboraci6n de una nueva Teoría de la Dirigencia (Eti"C'a, Derecho,· 
Sociología, Pedagogía y Psicología incluídas), que oriente las ac-
tividades y procesos complementarios a esta labor común, desde las 
perspectivas del quehacer profesional y cotidiano de .cada uno. 

Por Último, dado que el desarrollo de este conocimiento no p~ 
dría surgir a partir del trabajo puramente intelectual, aguarda a 
la responsabilidad del te6rico (nuevo dirigente profesional de las 
clases subalternas), el abordar sus tareas a partir de una pr,cti~~ 
ca de "autoeducaci6n" y autodesafío cotidiano (castigo Íncluído), 
que comprometa al pensar con el quehacer del trabajo colectivo co
tidiano. Esto hariÍ de él un fil6sofo de la praxis 
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l. Hacia una teoría de la Educaci6n Participativa: Recuadro y 
Aproximaci6n. 

A continuaci6n intentamos una recapitulaci6n de los elementos 

te6ricos más sobresalientes, aue se desprenden de la experiencia 
descrita en la primera parte de esta tesis y que se complementan 

cori las conclusiones de nuestra revisi6n bibliográfica, expuesta 
en el capítulo anterior. 

Sin pretender que estos elementos sean extrapolables a to

da situaci6n grupal o educativa, el aval de nuestra experiencia s~ 
mada a la de lós autores comentados, nos permite proponerlos en c~ 
lidad de premisas pédag6gicas para la formaci6n de grupos autoges
tivos. Su aplicaci6n constituye, más que una mera f6rmula discur
siva, la puesta en práctica de una voluntad colectivista, impulsa
da desde la dirigencia, que promueve el consenso en torno a la nor 

ma colectiva a partir de su propia cosubordinaci6n a la misma. 

Además de voluntad de dirigentes y dirigidos, el desarrollo 

de 1a autogesti6n grupal requiere la- aplicaci6n de un método, de 

técnicas y de procedimientos, que conforman las tácticas de organ~ 
zaci6n y cie trabajo, y que constituyen el medio y el fin de la es

trategia au~ogestiva. 

Por Último, podemos decir de las tácticas como de cualquier 

utensilio, que tienen una duraci6n y aplicabilidad relativa a las 

circunstancias y ~ue por lo tanto, son siempre superables. No suc~ 
de asi con_ los principios, normas y valores colectivistas, que 11~ 
van el sello del ideal pedag6gico hacia el cual tiende el proceso 

grupal. y que hacm de brújula para su conducci6n en una direcci6n adecuada. 

La vigencia de los principios colectivistas dá cuenta de la 

capacidad del grupo para determinar y asumir su propia direcci6n; 
la conquista de esta capacidad posibilita al grupo la confirmaci6n 
de su libertad; de su posibilidad de ser ellos, como ellos mismos 

han querido ser; 1a posibilidid de conjugar teoríá y práctica (en. 

lo que, como dij era Makárenko, radica la felicidad humana), median 

te el ejercicio de una praxis colectiva transformadora. 
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La lectl,lra :i;etrospectiva de los~ Lineamient9s Generales ql.le 
orientaron el desarrollo de ·la Coinl.lna "Creel" nos llevan a resal

tar en primer .término el ideal pedag6gico enl.lnciado: la formaci6n 
de una aomunidad ·autogestiva "por la vía de una organizaci6n direc

tiva, basada en el concurso disciplinario y participativo de todos 

los integrantes de la comunidad"."' Esta proposici6n, que al inicio 

de nuestro trabajo aparece expuesta con el car6cter de '~ip6tesis 

y línea de trabajo fundamental" (v. p6g. 42), se ve confirmada y 
desarrollada en p6ginas sfguientes, cuando se formulan los Princi
pios Eticos y Pedag6gicos ·que hacen las veces de filosofía y método 
general para nuestro trabajo. 

Respecto a los primeros, que presuponen el establecimiento de 
valores de car6cter moral, podemos destacar tres elementos iunda
mentales: el primero, en el que se restablece y reconoce la condi

ci6n de igualdad entre educadores y educandos, en el plano ético, 
moral. Un segundo, en el que .se afirma a su vez la condici6n de 
desigua1dad de educadores y educandos en el plano organizacional, 

.restituyendo a cada uno los roles, funciones y responsabilidades 
que le son propios en el quehacer educativo. Por Último; un tercer 
elemento que estimamos ~undamental, es el que establece el interés 

colectivo como "criterio Último" para juzgar la conveniencia o in
conveniencia de cualesquier acci6n individual (v. pág. SQ). 

Por otro lado, estos "principios éticos" se ven ampliados y 

confirmados en los "principios pedag6gicos" que se exponen en p6g..!_ 
nas siguientes, y que consti~uyen ya premisas de car6cter metodol~ 
gico y organizacional m6s específicas. Ve6mos entre éstas, las 
más importantes. 

Se reconoce en primer lugar la necesaria existencia de la dis 
ciplina y la libertad en toda relaci6n educativa; a la vez, se 

plantea el dilema de resolver esta conciliaci6n como "el reto pri~ 
cipal a ser resuelto por el e·ducador". Asentado ésto se valida la 
existencia de un régimen disciplinario que recompense al comporta

miento deseado (colectivista) y sancione al comportamiento no de-
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seado (individualista); a través de un sistema permanente de ~eri

ficaci6n y retroalimentaci6n. Por otra parte, se establecen las 

bases de una 11 autorregulaci6n 11 disciplinaria, ejercida por toda la 

colectividad y puesta en·práctica mediante mecanismos de reconoci
miento y sanci6n de tipo eminent'eirieáte 'scíciaf ;~a ra. 've·z que se- pon 

dera la importancia de "la discusi6n y reflexi6n con:tínua y flexi

ble" (en torno a los fundamentos de la disciplina), ·como vía para 

una adopci6n crítica y consciente de las normas disciplinarias. 

Así vemos que se plantea "una estrategia disciplinaria finca

da en la organizaci6n colectiva, que vigile el interés común, pro~. 
mueva la cohesi6n grupal y exalte.el liderazgo de los más respons~ 

bles", como alternativa frente al autoritarismo y la anarquía (v .. 

pág. 54). 

Estas. :Jbi:oposiciones se afirman y redondean en párrafos poste-
. riores, en los que. se reafirman el carácter "directivo" de nuestro 
modelo y la exigencia disciplinaria, como· condiciones precisas pa

ra la 11const:rucci6n11 de la comunidad autogestiva: "pensamos que la 
adquisici6n y el ejercicio de una disciplina estimulante y particJ: 

pativá, es un camino indicado para la conquista gradual de normas 

autogestivas" (v. págs. 55). 

Estos mismos planteamientos se ven confirmados y ampliados en 

las pá~inas siguientes, cuando se aplica a los principios de tipo 

''gerencial' y fa estraiegia y el régimen de las relaciones labora

les. A· través de estos principios se confirma la premisa original 

relativa a la igualdad entre educadores y educandos, a la vez que 
se proponen mecanismos de direcci6n y comunicaci6n que permitan 

instrumentalizar el mismo modelo en el plano laboral. 

Por Último, en el apartado relativo a técnicas y procedimien

tos, se ilustra la posibilidad de utilizar distintas herramientas 
de planeaci6n institucioanl y programaci6ri educativa, así como di~ 
tintos procedimientos útiles para la orientaci6n, el registro y la 
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rnodificaci6n conductual, lo mismo .que técnicas de entrevistas y 
"dinámica grupal", que nos resultaron de gran utilidad. 

Ello nos permite afirmar la ventaja que puede derivarse de la 

.. investigación y aplicaci6n extensiva de este tipo de procedimien-:: 

tos, independientemente de su origen y uso convencional, siempre y 

cuando ésta se realice en el marco de un esquema filos6fico y teó
rico congruente y. definido, como el que hemos pretendido presentar. 

En resumen, podríamos decir que el modelo propuesto de "educ_!! 

ción participativa',' constituye una alternativa que posibilita el 
avance general, partiendo de organizaciones humanas de tipo anár

quico o autoritario, hacia una organización de tipo autogestivo, 
que constituye su ideal pedagógico y Última finalidad. 

Asimismo, la revisión teórica que hemos realizado nos·permite 

concluír que el modelo propuesto es congruent~ y complementario 

con las líneas del pensamiento pedagógico marxista (parti.cularmen
te con las própuestas de Antón Makárenko), en muchos de ·"Sus eleme_!! 
tos fundamentales: se recupera y afirma el valor de la,,~.x:ción 

educativa; se afirma la validez de las exigencias disciplinarias, 

así corno el fundamento de las normas de coacción y castigo; se CO_!! 
firma también la importancia de una fundamentaci6n rnoral,.'8.l régi

men disciplin~iio, su discusió~ y validación reiterada~ se confir

ma la norma de cosubordinación del dirigente al colectivo y, por 

Último, se reitera el recurso al interés colectivo como.criterio 

final para la subordinación y enjuiciamiento de los actos indivi~ 

duales. 

Aún cuando, evidentemente, la aplicación y el desarrollo mis-· 

rno de este modelo fue siempre ac:cidental, además de que .la C_!')rc~n_!! 
ci6n del proyecto impidió un desarrollo más acabado del mismo, pe_!! 

samos que el proceso de desarrollo autoge~tivo alcanzado dá cuenta 

de su validez y viabilidad. 
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2. El Proceso, los Obstáculos y el Liderazgo de la Organizaci6n 
Autogestiva. 

La revisi6n de nuestra experiencia comunitaria, sobre las 

bases y princ1p1os descritos anteriormente, nos permite reconocer 

algunas etapas y razgos característicos del proceso evolutivo ha
cia la organizaci6n autogestiva. 

Aún cuando, evidentemente, la mayoría de estos razgos consti~ 

tuyen signos es,pecíficos de nuestra~ experiencias particulares (ti_ 
po de proyecto institucional, contexto físico y cultural, pobla

ci6n, etc.), representan también la expresi6n de tendencias y obs~ 
táculos más amplios, que son propios del contexto ideol6gico indi

vidualista dominante en nuestra sociedad. En tal sentido, consid~ 

ramos útil recapitular a grandes razgos sobre las etapas de nues

tro proceso organizativo, destacando las resistencias y obstáculos 

que en la práctica hubimos de enfrentar, así como las medidas dis

ciplinarias y de cosubo,rdinaci6n que fueron apostadas desde la di

rigencia, a favor del proceso autogestivo. 

Mayormente extrapolables al plano específico de la educaci6n 

comunal; estas medidas no son ajenas del todo, seguramente, a 
otros planos y contextos genéricos de la'organizaci6n grupal. La 

organizaci6n familiar, la organizaci6n en el plano sindical o par
tidario, así como la organizaci6n .de grupos con prop6sitos de edu.-: 

caci6n formal e informal, han de enfrentar sin lugar a dudas resi~ 

tencias comunes _en su recorrido por el "largo y sinuoso camino" de 

la edificaci6n colectivista. 

En base a lo anterior aspi~amos, ,mediante la descripci6n fi-

. _nal :4e~ ,nuestras .p.ropuest,as ,,_a ,contribuir a la elaboraéi6n de una 

t_eoría de la Dirigencia o el "Liderazgo"; desde la perspectiva de 

la Pedagogía del Colectivo, que oriente las fuerzas de los grupos 

en contra de las resistencias impuestas por el individualismo domi 

nante. 
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En la lectur·a del Capítulo "AmbÍente Institucional y Régimen 

disciplinario", en ·el que se refieren las características del arn~ 

biente institucional que predornin6 en distintas épocas, así corno 

su correspondencia con la transforrnaci6n gradual del régimen discl 

plinario, se aprecian observaciones importantes para la evaluaci6n 

"a distancia" del trabajo realizado. 

En primer término se hace ver, dadas la·s particulares circuns 

tancias de adversidad bajo las cuales s~ desarroll6 nuestra expe

riencia comunitaria, la imposibilidad de implementar un proyecto 

educativo de esta naturaleza sobre las bases de un modelo pretendl 

darnente liberal o anárquico. 

Estas circunstancias nosobligaron a descartar de facto cuales 

quier propuesta de este tipo, por razones eminentemente prácticas, 

antes que te6ricas. 

En consecuencia de lo anterior se describen y se hacen ver 

las ventajas que, en una primera instancia, represent6 la utiliza

ci6n de un sistema del control basado en el registro y reforzarnieg 

to conductual ("Sistema de Fichasir), así como las desventajas más 

amplias que éste present6 posteriormente y que nos condujeron a su 

abolici6n ulterior. Se sefialan aquí las limitaciones metodol6gi~ 

cas y prácticas debidas a la sofisticaci6n de un sistema como éste, 

a la vez que se hacen ver las contradicciones que guarda con res

pecto a un modelo pedag6gico corno el que perseguíamos, de carác

ter eminentemente colectivista y participativo (v. pág. 100). 

En páginas siguientes, en las que se describe la implantaci6n 

de un complejo sistema de registr?s y mecanismos de control, adop

tado ante una situaci6n de "emergencia", se hace ver la convenien

cia y la necesidad de un esquema de corte autoritario y centraliza 

do corno éste, corno único camino y punto de partida del educador an 

te un grupo anárquico. 
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La instauraci6n d~ este rGglmen; fincado en li utilizaci8n <le 

mecanismos y sistemas de registro (directos e indirectos), de veri_ 
ficaci6~ -y retroalimentaci6n permanente, tuvo su mejór destino en 

la tecera y Última etapa -institucional, en la que el mismo hubo de 
-··"·-mantenerse y depurarse- a trav6s de ún proc_e-;o d-é descéntr~Úzaci6n 

de las funciones directivas, correspondiente a un proceso paralelo 

de avance en las formas de gobierno autogestivas. 

La verificaci6n de este avance en el proceso de autogesti6n, 

constatada personalmente y descrita puntualmente en· nuestras sesiQ 
nes de "planeaci6n colectiva" de Abril de 1983 (v. págs. 245-- 46), 

dan pi{ para confirmar la valide~ de nuestras tesis fundamentales 

y la viabilidad del modelo de ed~caci6n adoptado. 

Al mismo tiempo, la lectura "a posteriori" de este modelo, al 
trasluz de las propuestas fil6soficas y pedag6gicas de Gramsci y 
Makárenko, ,pecrmite identificar (como ya lo hemos hecho en páginas 

anteriores--},cla convergencia entre nuestras tesis fundamentales y 
las de los te6ricos de la "pedagogía del colectivo". 

Esta convergencia no es azharosa ni circunstancial. Contribu 

yeron a ello, en nuestra opini6n, dos factores primordiales: el 

primero, dado por intuiciones y convicciones te6riéas prelimina
res que nos sirvieron de punto de partida y que fueron expuestas e_:: 
cuetarnente en la forma de Lineamientos Rectores al inicio de nues

tro trabajo de Planeaci6n formal (v. pág. 48, doc. fechado en Oct~ 

bre de 1981); el segundo elemento estuvo dado por las circunstan
cias y características propias en las que se desarroll6 nuestro 

trabajo. Pensarnos a este respecto que no hay mejor maestro que 

una comunidad amenazada por las adversidades de un ent9rno hostil. 

Dadas las premisas te6ricas preliminares y dacias las condicio 

nes y circunstancias que hacían posible e inaplazable el desarro
llo de Úna organizaci6n colectivista, el encuentro con la obra de 

Allt6n M~kárenko (suscitado fundamentalmente a partir de los Últimos 
meses de 1982), no puede calificarse de casual. 
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En consecuencia a lo anterior, podernos proponer nuestra exp~ 
riencia .como un testimonio que valida las tesis esenciales del ed.!:!_ 

cador ruso y diÍ cuenta ~las posibilidades y limitaciones de su 

aplicaci6n en el iÍrnbito de la educaci6n comunitaria, en el contex
to. espécíf:i'ca-·de nuestra sociedad·. 

Dado que hasta aquí hemos hablado ante todo de las posibilid~ 

des reales que nuestro modelo educativo perrniti6, conviene ahora 
comentar brevemente los obstiÍ.culos que fueron en todo momento en-· 

frentado_s en torno al proceso de 11colectivizaci6n 11 que pretendírnos 

establecer. Ello porque considerarnos que son limitaciones obliga

das por las _características del sistema político ideol6gico predo

minante, mismas que s.e "transrninan" a la vida comunitaria por la 

vía (consciente o inconsciente) de todos sus integrantes. En con

secuencia, una lectura e.interpretaci6n adecuada de estas limita

ciones viene a ser una exigencia fundamental que orientará su pos! 

ble superaci6n en el futuro. 

Corno hemos visto anteriormente, bajo una sociedadindividual! 

zada, los individuos tendernos a "defendernos del 'g·rupo""', del régi

men grupal, corno de una amenaza que agrede a nuestra ccornodidad y 

violenta nuestro interés personal. Así, el individuo .alienado por 

la rnixtificaci6n individualista (hiÍblese del educap.rln~ del educa

dor, del directivo, del funcionario público, etc.:,-:.~c-), se cons

tituye como el primer enemigo de la organizaci6n c~1€ctivista. 

Evidencias de este hecho encontrarnos bastant-es·-en·nuestra ex

periencia. Desde el educando agresivo y provocador, el apiÍtico y 

el como<lino, pasando por el educador melindroso y "chambista" y 

llegando hasta el directivo o funcionario burocratizado, oportuni~ 

-ta, "pcrezozo o -imposi·t·ivo ,- -que en cualquier momento aparecía en y 

entre nosotros. ¿Cuántas veces no nos vi~os y nos vernos en este 

mismo espejo?. ¿Cuántas veces no correspondieron y corresponden a 
esta misma imagen las actitudes intolerantes del funcionario o di

rcctJvo para cqn sus subordinados, los del ~ducador "duro" con sus 
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alumnos y "blando" con él mismo, las del educando más fuerte res

pecto a los más débiles, o bien las actitudes quejumbrosas y rebel 

des de cualquiera' de éstos frente a la autoridad, frente al "fan

tasma" amenazante del colectivismo?. 

En este mar de individualidades sacralizadas el colectivismo 

'es una frágil embarcaci6n amenazáda de naufragio. Y nadie para 

rescatarla sino el educador'· el director colectivista. Es el diri 

gente el que tiene en su mente y en sus manos, en primera instan

cia, el "tono" que habrá de significar a toda la organizaci6n. Si 

el dirigente no abandera la causa del colectivismo, difícilmente 

podrá otro elemento del grupo plantearlo en su lugar, con la misma 

elocuencia y fuerza de mando. 

No obstante lo anterior, hemos visto también que la elocuen

cia y la fuerza de mano del directivo y el educador está en su pr~ 

pio ejemplo; el de la propia exigencia y cosubordinaci6n. De tal 

suerte que el director de una comuna e-ducativa tiene ante sí mismo 

al primer educando, al primer "·subordinado" al que hay que exigir; 

a las primeras 1 imitaciones y obs-táculos -que es p.reciso allanar. 

Obligado a ser el modelo de lo que predica, con frecuencia es 

el ~iie~tor, el maestro, el primer educando fracasado de su clase. 

Falla en el .tránsito de la teoría a la práctica, ese "salto de lá 

muerte" en el'que han perecido tantas teorías pedag6gicas y han 

perdido prestigio, posici6n y "figura" tantos e·ducadores y tantos 

dirigentes políticos. 

Se predica austeridad y se práctica el derroche, se pide disc_! 

plina y predomina la propia dejadez y auto-condescendencia; se ex_! 

ge orden y se ejemplifica con _el desorden; se pide creatividad y 

se practica el burocratismo. Se pregona el esfuerzo y el trabajo 

_y se ejerce la pereza y la indolen~ia. 

~. 

. · 

. "' . 
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Ante ésto, ~1· educando (el grupo de los subordinados, la "base" 

o "masa"), consecuente con la "ley natural de la pedagogía", apren

de y recicla la teoría implícita de su dirigente, la 16gica de sus 
motivos cotidianos, la moral de sus actos. 

Ante esta situaci6n, no prevista en las expe·c·uitivas y elucu

braciones mentales del educador, del maestro (el que con frecuencia 
suele identificarlos corno problemas "técnicos" problemas de "didác

tica", etc.), le quedan dos alternativas: 1) la de la rigidez auto

ritaria, afinando sus instrumentos y mecanismos de coacci6n e impo
niendo, por vía dela fuerza, sus exigencias pedag6gicas; o bien 2) 
la vía de la "flexibilidad perJllisiva", afinando sus mecanismos de 

persuaci6n y manteniendo por la vía del consenso, la complicidad y 
la "negociaci6n", sus exigencias de subordinaci6n. 

Dos car~de la misma moneda autoritaria son estas de la rigi

dez y la permisividad. Cuesti6n de estilo, sus diferencias de for
ma no disimulan .su misma finalidad: mantener la hegemonía personali 
zada del líder sobre el grupo, no obstante su fracaso palpable corno 
dirigente. Mantener su fuerza de mando por sobre todas las cosas. 

He ahí que la existencia y el sostenimiento de un líder corruE_ 

to, refleja y conlleva la existencia de una atrn6sfera grupal de co
rrupci6n. He ahí que el "tono" institucional, suele ser un reflejo 
del "tono" impuesto por la nersonalidad del líder y mantenido por 
la compl.ic.idad o "acallarn.icnto" del grupo.. He ahí que los primeros 

obstáculos al desarrollo del colectivismo suelen aparecer en la pr~ 
pía personalidad de educadores y educandos. 

Contra estas contingencias ele nuestra "pedagogía de la vida", 
individualizada y predominante en nuestra sociedad, tuvímos que en

frentarnos cotidianamente en nuestra praética comunitaria; para me

jor dec.irlo, en el terreno específico de nuestra propia praxis indi 
vidualizada. Y qué decir que con mucha frecuencia no librarnos deco 
rosamente el en.cuentro; seguido condescendimos en las aguas de la 
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·permisividad y la: autocomplacencia. No pudimós 11ega~\.~' ser 10 su

ficientemente autogestivos ·con nósotros mismos, y ¿qúién !>~<'.:ª; dár 

lo que no tiene?. 

Sin embargo¡ la propia práctica y fa firmeza 'de ·10·5 principíos 

sobre. lÓs,que ésta se realizaba, nos.llevaron también a asusar.los 

·mecanismos de participaci6n y de crítica, quepermi tie~on al grupo 

de educadores revertir su influe~c:Í.a pedag6gi~·a y ¡;()activa sobre ~l 
equipo de los directivos . 

. . . Sometiéndose ·a sí. mismo al juició crítico de sus .subordinados, 

propiciando 'ra propia·. autoevaluaci6n a pártir del grupo~· el dirige_!! 

te puede encontrar la va.cuna que .lo inmunice ·contra los. vicios del 

al.ttori tarismo. Estableciendo diversos mecanismos,· que devengan en 

usos y co~tumbres de confron~aci6n y crítica, el dirigente o maes

tro establece las bases para agilizar las fases de su propia e'duca

ci6n. El educador "se educa a sí mismo" ·por int~rmediaei6n del gru-

~· 

De gran utilidad nos fueron a este caso las técnicas grupales 

como .la del "juego.de roles", herramienta sencilla de aplicarse 

aunque compleja y riesgozá.en su interpretaci6n. Viéndose el diri

gente reflejado en la dramatizaci6n y en la parodia que hace de él 

su grupo, admite su necesidad de ser medido con la misma vara que 

mide á sus. educandos. Contribuye a desbaratar el mito del maestro 

perfecto, el líder "endiosado", el caudillo "intachable". 

Fue la práctica de estos ejercicimde cosubordinati6n lo que 

nos permiti6 en la comuna de Creel afirmar ~uestros ideales pedag6-

gicos, darles mayor ~redibilidad frente ál grup6 y avanzar hacia la 

conquista de una otganizaci6n colectiva ~e tipo autogestivo, Era 

precisamente la cosubordinaci6n d.e los dirigentes pata con el. grupo 

lo que le dabá a. éste ~u car.ácter autogestivo: ·~i grupo iba mostran

do su aptitud para edticár a ··sus líderes, 
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·A la par que en el equipo ~irectivo y en el Consejo de Ense

ñanza se reafirmaba este proceso y se daba un sentido creciente y 

emotjvo a la palabra "grupo", un proceso similar en contenido aun

que diver,ente en el ritmo y en la forma se alimentaba entre nues

tros educandos. Con todos los limitantes y agraviantes- del caso 

(piénsese por ejemrilo en nuestros "cachorros" serranos de siete a 

diez años de edad, que hacían del proceso autogestivo de nuestros 
becarios un camino siempre lento y pausado), existían elementos que 

confirmaban que este proceso iba avanzando: mayor eficiencia y ra

pidez en la realizaci6n de sus rutinas y deberes, mayor cohesi6n 

comunitaria (menos deserci6n, menos agresividad, etc.), promoci6n 
y desarrollo de líderes, efi~iencia mantenida (con sus diferencias 

y _variantes de caso a caso y de ocasi6n en ocasi6n) en el funcion~ 
miento de las brigadas, consolidaci6n del Consejo de Jefe_s~ direc-· 

ci6n de la "cooperativa", etc., etc., eran signos palpables de esa 

vitalidad. 

Por otra parte y en la medida que ésto así ocurría, en la me
dida en que "el .grupo" se hacía grupo y la "comunidad" se .t~rnaba 
en "colectividad", enmedio de contratiempos y vaivenes diarios, 

otras contradicciones s_e agudizaban. Recordándonos los 1:-Í.mi tes 

que impone la corrupci6n del aparato político al proceso .de colec

tlvlzaci6n institucional, aparecía seguido la figura de los "prof~ 

sionistas", func-ionarios y oficinistas de la educaci6n en .el Esta

do. 

A tal grado_ omnipresentes en su estilo y en la fataliaad de 

sus acciones, a _tal grado comunes en su tipo que agrupa a los ejé!_ 
citos de la burotracia oficial, enclavada en las cópulas y en los 

escritorios de mando gerencial de las instituciones ~ubernamenta-· 

__ les, que merece _ _la ,.pena d . .et.en.e.r.s.e en el los un momento. Sin una 

breve caracterizaci6n de su "tono", de su estilo y sus procedimie_!! 

tos autoritarios, sería incompleto este recuadro final de n'uestro 
escenario pedag6gico y sus principales protagonistas. 
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Prohijados por el sistema institucionalizado del compadrazgo 
y el "dedazo", estos funcionarios suelen hacer carrera ascendente 

al liderazgo por la vía hegeliana de la obsequiosidad, la sumisi6n 
y el contubernio. Dado su origen escalafonario, con frecuencia es 
te "inte],ectual" carece de proyecto pedagógico alguno y de aptitud 

directiva para el puesto que se le encomienda, raz6n que lo coloca 
en.posición de inestabilidad e incertidumbre.· La soluci6n a esta 

inseguridad la encuentra este dirigente, contratando entre sus 
"hombres de confianza" a personas incondicionales y serviles que 
refuercen a cada paso su imagen y su. invulnerabilidad. 

Dentro de este proyecto de auto-ensalzamiento y autovenera
ción personal ejercido por el funcionario y sus subalternos inme

diatos, no se contempla en ningún momento que haya voz ni haya vo
to para la crítica o el cuestionamiento, menos aún para la exigen
cia "de abajo para arriba". El que éso se proponga_es un "agita
dor" que amenaza, ya no al grupúsculo hegemónico, cuanto a la "ins 
titución en su conjunto. Una oveja descarriada'que s6lo puede to

lerarse hasta ciertos límites dentro del rebaño. 

Si este elemento no acepta ser captado por la voluntad del 
funcionario·, ya sea a través del consenso y las prebendas cOmó a · 

través de advertencias y amenazas' pasa a integrar la list'a negra 
de los indeseables que ponen en peligro el estado de cosas impera_!! 

te. Cualquier pretexto es bueno para "desocuparlo" en ese enton

ces. 

Este "destino manifiesto" que aguarda al dirigente colectivi~· 

ta en cualesquier esquina de las instituciones gubernamentales y 

privadas, constituye también un reto constante y una amenaza que 
rio debe de ser menospreciada. Para su protección y la salvaguarda 

.de.sus proyectos pedagógicos, e1 dirig¡;)nte "insubordinado" no tie

ne mejor camino que el de,1 fortalecimiento de ·su. grupo, aprovechag_ '· .. 

do las. coyunturas que ello l~ permitan; el aceleramiento de los 
procesos de autogestión, la consolidación de instancias interme-
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dias de decisi6n~ el afianzamiento ~n. suma de la estructura y las 

normas de la educaci6n participativa. La calibraci6n constante de 

la cohesi6n y las fuerzas grupales, a fin de que estas puedan re
sistir las embestidas de la burocracia en el poder. 

El dirigente aquí no tiene el derecho a la renuncia ni al sui 

cidio político. A la confrontaci6n innecesaria ni al "duelo" per~ 

sonalista. Se debe al grupd y en el mismo ha de permanecer hasta 

las Últimas consecuencias. 

Sin embargo, y aunque ello resulte obvio, cabe puntualizar 

que a todo avance cualitativo de la ~rganizaci6n auto~estiva y an

tiauto.ritarista: en este plano, debe corresponder· una re_spuesta· de 

la misma magnitud por parte de la burocracia amenazada por ese pro~ 

ceso. Fiel al principio universal de la defensa propia, la capa· 

de los bur6cratas suele intuir fácilmente esta amenaza, como ~uele 

responder a ello haciendo gala.-de poder y fuerza. 

En este.punto en el que el enfrentamiento resulta inevitable, 

la organizaci6n colectivista y autogestiva se ve copada frontalmen 

te por el dogmatismo autoritario de la burocracia en el poder. Re

sulta difícil predecir entonces las posibles líneas y tácticas de 

acci6n que corresponda a la organización autogestiva :;a._·sumir en ca

da situaci6n particular: calibrar la correlación dé_.fiierzas inter

nas y externas; sopesar las posibles vías de negociaci6n o bien 

asumir el enfrentamiento con todas las consecuencias ~ue ello im

plica, serían algunas de las posibles alternativas inmediatas que 

pudieran surgir. 

Una regla quizá cabe formular, a partir de la propia experie~ 

cia que nos toc6 vivir ante la situaci6n de enfrentamiento, y en 

consonancia también con las premisas fundamentales que· rigen ·ante 

todo a la organización colectivista: si la cabeza grupal es exigida 

por la amenaza externa, si resulta prácticamente imposible soste

nerla (dada una correlación de fuerzas desfavorable) y sí, con ello, 
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es posible salvaguarda'r de alguna forma al colectivo organizado, 
toca al líder consciente deponer el mando, negociando al máximo 
posible. la integridad de ·1a organiza:ci6n colectiva, y obviando un 

enfrentamiento mayor que anticipadamente se sabe desfavorable al 
grupo. 

Un razgo distintivo de la organizaci6n autogestiva es su cap~ 
cidad de regeneraci6n. Si esta organizaci6n se encuentra débída
mente cimentada, y si con la pérdida del dirigente no se menoscaba 
sensiblemente tal estructura y organizaci6n, la continuidad del c~ 
lectivo estará más o menos as.egurada; sin lugar a dudas se requer.!, 
rá un repliegue de :fuerzas así corno un replanteamiento de las tác
ticas y una sustituci6n inmediata de la cabeza cercenada. No obs-
tante lo' cual; el colectivo se'guirá ,exi.Stierido. 

En el caso de nuestra comuna y el desenlace referido en el 
"epílogo" del apartado a~terior; di~ersas circunstancias -fueron 
desfavorables a ·nuestra organizaci6n. Lo -fueron la: desigualdad en 
la correláci6n de fuerzas ·que entraron en juego; lo ·fue el prop6s.!, 

· to de exterminio desatado por la ·burocracia, no únicamente contra 

la figura de. los dirigentes cuanto contra el espíritu y la letra 
de la organizaci6n existente; desfavorable fue también la divisi6n 
de nuestras filas (oportunismo y es-quirolaje· hicieron acto de pre

sencia) así corno, ~or Último, desfavorable fue la falta de una tác 
tica trazada anticipadamente~ que previniera.meticulosamente las 
medidas a adoptar frente a esa situaci6n. 

Descabezada la organizaci6n, desalentada la moral colectiva, 
enardecidos los ánimos, hubo rnárgen de confusi6n -suficiente para 
que actuara la fuerza; repeliendo las resistencias y focalizando 
y reprimiendo a!sladarnente a to40 posible elemento aglutinador. 

Pasa este testimonio a integrar las conclusiones· y el cierre 
del presente trabajo, a manera de confirrnaci6n de las lirnitantes 

_-:impuestas·' al proceso de colectivizaci6n por parte de un aparato 
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político al servicio del autoritarismo reaccionario. A manera de 

confirmaci6n y testimonio, asímismo, de la viabilidad de un cami

no pedag6gico contrapuesto a las tendencias degenerativas de la so 

ciedad contemporánea y acorde con las premisas de la única .forma 

Je liberaci6n asequible al hombre contemporáneo.- La liberaci6n en, 

y a travfis d~: la organizaci6n colectivista autogestiva. 
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