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RESUMEN 

En   el   presente   proyecto   se   exponen   los   aspectos   psicológicos   que   se   pre-

sentan   en   dos propuestas pedagógicas: Waldorf y Freinet. La primera, nacida en la 

Alemania de posguerra, y que, a pesar de ser prohibida por el régimen nazi, resurge y 

toma fuerza con el paso del tiempo hasta conformar en nuestros días un movimiento 

mundial reconocido por la Organización de las Naciones Unidas para la Educación, la 

Ciencia y la Cultura, esto a pesar de tener raíces en la Antroposofía, una filosofía esoté-

rica que es considerada poco académica. Mientras que la segunda ha sido reconocida 

por ser, desde su inicio, la alternativa que diera a la educación pública la posibilidad de 

cambiar las viejas formas de la escuela tradicional contando apenas con los escasos 

recursos de las escuelas públicas.  

El propósito de este proyecto es establecer una comparación de similitudes y 

coincidencias o bien de diferencias y contraposiciones entre ambas pedagogía que nos 

permita esbozar un ensayo de integración de estas propuestas.  Con el fin contar ele-

mentos que nos permitan contextualizar el surgimiento de las propuestas pedagógicas,  

en primer capitulo se hace una breve revisión histórica de la educación, para posterior-

mente exponer en qué consisten cada una de las pedagogías en cuestión. Dicha pre-

sentación se hace de modo cronológico tomando en cuenta la época en que surge cada 

una con el fin de insertarlas en el contexto histórico en el que surgen.   De  este  modo,  

en   el   segundo   capítulo   veremos   en   qué   consiste   la   propuesta pedagógica   

de   Waldorf,   su   concepción   del   desarrollo   del   niño   así   como   de   algunas 

herramientas pedagógicas de las que se vale. En el tercer capítulo se presenta la pro-

puesta pedagógica de Célestin Freinet, sus principios básicos y algunos presupuestos 

en los que se basa.  

Finalmente el cuarto capítulo se establece una comparación entre ambas peda-

gogías para tratar de encontrar las similitudes y diferencias buscando las coincidencias 

o divergencias así como los puntos en los que, si fuera el caso, se pudieran comple-

mentar mutuamente ambas propuestas. 
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INTRODUCCIÓN 

En todo proceso educativo, ya sea formal (escuela) o informal (familia, grupo social, o 

comunidad) existen determinados presupuestos en los que se sustentan los procesos y 

el tipo de intervención o interacción que se tiene frente al educando u objeto de la edu-

cación. Existe, también, un repertorio de actitudes, técnicas o procedimientos de los 

cuales el educador –sujeto de la educación– echa mano para apoyar el desarrollo del 

educando basándose en determinada propuesta educativa.  

El presupuesto básico es la idea de sujeto social que se quiere formar, o las cua-

lidades humanas que se quieren cultivar en el ser humano en formación. Aunque el ob-

jeto de la educación es a la vez un sujeto, no deja de ser formado por el educador.  

Tenemos, pues, que existen diversas propuestas pedagógicas que de acuerdo 

con este presupuesto básico, diseñan su método, técnicas o procedimientos para propi-

ciar el desarrollo de las habilidades, actitudes, cualidades humanas etcétera, que son 

deseables según dicho presupuesto básico. 

A lo largo de la historia han surgido diversas propuestas pedagógicas que tratan 

de dar respuesta –ya sea directa o indirectamente– a la formación de los futuros sujetos 

sociales pues de ello depende la producción de la forma de la sociedad y reproducción 

conjunta de la misma. Sin embargo, a medida que surgen las formas escolarizadas de 

producir subjetividad que responden al desarrollo del capitalismo, nos dice Jesús Pala-

cios en su prólogo a La cuestión escolar: 

las preguntas relativas a qué es la escuela y qué debe ser, a cuál es y 
cuál debería ser su papel, a cuáles son los objetivos de la educación y por 
qué medios debe conseguirse; la polémica en torno a los métodos y a los 
contenidos, a la disciplina y a la libertad, las inquietudes sobre el futuro de 
la escuela y el papel que debe desempeñar en al sociedad son preguntas 
polémicas e inquietantes que permanecen abiertas de par en par (Pala-
cios, 1999: 7).  

Después de dos siglos de maduración de la sociedad industrial capitalista, el 

abanico de opciones educativas formales (escuelas) que se presenta hoy en día cuenta 

con una gama de opciones que van de la competitividad y productivismo en las llama-

das escuelas de excelencia, a la libertad, seguridad, conformación de individuo capaces 
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de conducir su vida, etcétera, en las escuelas libres o activas. Es importante observar 

que entre los grupos de población que logran tener acceso a los sucesivos niveles de la 

forma escolarizada la elección entre una u otra opción se encuentra sujeta en gran me-

dida a la presión a la que los padres se ven sometidos en referencia a la sobre oferta de 

escuelas que ofrecen la instrucción en ciertas habilidades o destrezas que son necesa-

rias para que el individuo en formación más tarde se inserte en el ámbito laboral. Si bien 

estas variadas formas escolarizadas que se pueden encontrar en el mercado educativo 

suelen dejar de lado la formación de muchas otras cualidades y capacidades humanas.  

Por lo anterior, resulta necesario contar con elementos que sirvan como referen-

cia respecto a qué tipo de individuos deseamos formar. Por ello, es indispensable cono-

cer los supuestos básicos de las principales propuestas educativas. Darlos a conocer 

debe ser tarea de toda disciplina relacionada con la educación, y obligación de las insti-

tuciones de educación, tanto las que dependen del estado como las privadas. 

Es importante tener presente que de acuerdo al tipo de sociedad que se trate, y 

en el caso de la sociedad de clase excluyente, de acuerdo al tipo de estamento al que 

pertenezcan los individuos, se establecen los presupuestos psicológicos que rigen el 

proceso educativo. Es decir el tipo de conciencia intima que hace que cada individuo a 

lo largo de su vida desempeñe un determinado papel dentro de la sociedad. Los presu-

puestos psicológicos de la pedagogía son entonces aquellos que los que depende la 

forma de la conciencia íntima, ahí donde la relación con los demás pasa por la relación 

integral del individuo consigo mismo y viceversa. 

El propósito del presente trabajo es examinar los supuestos psicológicos de dos 

propuestas pedagógicas, muy significativas como una forma de contribuir a un mejor 

conocimiento de sus alcances y limitaciones. Sin pretender mostrar la alternativa educa-

tiva que dé respuesta cabal a la crisis global en la que se encuentra la escuela en don-

de, en palabras de Jesús Palacios: "los contenidos y los métodos están en crisis, pero 

también lo están las relaciones alumno-maestro y alumno-alumno, también lo está la 

función social reproductora que cumple" (Palacios, 1999: 637). 

Me circunscribiré a presentar los supuestos psicológicos de dos opciones peda-

gógicas que recogen distintos aspectos positivos que contribuyen a la formación de in-

dividuos sanos, seguros, libres y con capacidad de conducción de su propia vida: Wal-
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dorf y Freinet. Finalmente, intentaré establecer una relación comparativa que permita 

esbozar un ensayo de integración de estas dos propuestas. Lo anterior siguiendo la 

idea del mismo J. Palacios que dice: "si toda la escuela está en crisis, las alternativas 

tiene que ser tan totales, globales e integradoras como sea posible" (Palacios, 1999: 

637). 

Esta presentación se hace de modo cronológico tomando en cuenta la época en 

que surge cada una de las propuestas. Para contextualizar este trabajo, en el primer 

capítulo se revisa brevemente la historia de la educación, para después, en el segundo 

capítulo, exponer en qué consiste la pedagógica Waldorf (propuesta por Rudolf Steiner, 

1861-1925), su concepción del desarrollo del niño, así como de algunas herramientas 

pedagógicas de las que se vale. En el tercer capítulo se presenta la propuesta pedagó-

gica de Célestin Freinet (1896-1966), sus principios básicos y algunos presupuestos en 

los que se basa esta pedagogía. Finalmente, en el cuarto capítulo se establce una 

comparación entre ambas pedagogías para tratar de encontrar las similitudes, diferen-

cias, coincidencias, se intenta ver si existen puntos en que se pueden complementar 

mutuamente ambas propuestas.  
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CAPITULO I 

BREVE REVISIÓN HISTÓRICA DE LA EDUCACIÓN 

La historia de la humanidad no se puede pensar sin la transmisión de conocimientos 

que permiten la formación de las nuevas generaciones. De este modo, las actividades 

de enseñanza son tan antiguas como la especie humana, si bien las formas de ense-

ñanza escolarizada son mucho más recientes. Éstas se restringen al periodo en el cual 

se separa el trabajo manual del intelectual (Sohn-Rethel 2001), en virtud a la acumula-

ción del excedente que genera la revolución neolítica y a la creación de condiciones 

que propicia la revolución urbana, la invención del alfabeto (Claiborne 1981). Sobre to-

do debe considerarse la introducción de una escritura completamente fonética y el 

desarrollo mercantil del pensamiento abstracto (Ilich, 1993). 

De ahí que la forma en que este tipo de enseñanza esté relacionado con la ne-

cesidad que las sociedades de clase tienen de calificar a la clase dominante en la com-

prensión de los problemas generales de la sociedad. Así mismo, se trata de mantener y 

reproducir relaciones sociales que permitan tanto organizar el proceso general de pro-

ducción y reproducción como concentrar, desarrollar y disfrutar de la riqueza excedente 

(Barreda, 2016). 

En “Educación y lucha de clases”, Anibal Ponce (2007) expone cómo las estruc-

turas del medio social condicionan el tipo de educación e instrucción. De forma que es 

muy diferente el tipo de enseñanza escolarizada que ocurre en una sociedad basada en 

el esclavismo, donde existen relaciones serviles, a la educación que se da bajo las con-

diciones autoritarias de los estados sátrapas (Childe, 1999) y aún más diferente la edu-

cación que se propicia bajo las relaciones mercantiles y asalariadas de la moderna cul-

tura occidental. Conforme madura esta última figura se requiere ya no sólo capacitar a 

las elites dominantes en el gobierno de la sociedad, cada vez se requiere de la valora-

ción de los principios del individualismo, al mismo tiempo que de la valoración del prin-

cipio del cambio social, el progreso continuo, y el desarrollo ilimitado de la ciencia y la 

tecnología. Sin la maduración de estas premisas históricas resulta algo completamente 

enigmático el surgimiento de la moderna educación escolarizada de la sociedad occi-
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dental. Ésta se apoyó en los cambios que hizo posible el desarrollo de la imprenta y la 

maduración de una nueva forma de actividad cultural y la reflexión que hacen posible 

los libros, así como la inclusión de los diversos tipos de propietarios privados (comer-

ciantes, banqueros y los industriales) entre las élites. Al mismo tiempo, la maduración 

del trabajo asalariado obliga a desarrollar programas educativos cada vez más incluyen-

tes para un nuevo tipo de trabajadores y para miles y miles de personas que comienzan 

a vivir en las ciudades. Sin estos cambios resulta imposible entender el mundo en que 

emerge la nueva educación escolarizada.  

El siguiente esquema (véase página siguiente) ilustra de manera general las dis-

tintas formas educativas occidentales a través del tiempo. Se observa como en la anti-

güedad los elementos que están en el centro de la educación son la religión y la tradi-

ción. En las culturas clásicas la educación pone el énfasis en la formación militar de la 

clase dominada y el liderazgo político para la clase dominante. En la edad media, la 

religión cristiana tomó el centro de la actividad educativa. El clero, con amplio poder 

político y económico, organizaba la educación. Con el capitalismo comienza a darse un 

cambio en la manera de ver el proceso educativo. Aunque persiste y se agudiza la dis-

tinción de clases en la educación, surgen los sistemas escolares nacionales, y la visión 

humanista de la educación cuya figura emblemática, Jaques Rousseau, tiene gran in-

fluencia en toda la historia de la educación moderna. 

En cuanto a la evolución de la forma escolarizada, a partir del capitalismo, tene-

mos que los primeros sistemas de educación en masa surgieron en la segunda mitad 

del siglo XIX en diversos países de Europa, específicamente en Prusia, y en Estados 

Unidos de América. Desde entonces, se afirmó el principio de que la instrucción pública 

era responsabilidad del estado y no de la Iglesia. En 1880, los franceses, a raíz de la 

revolución promulgaron leyes que establecieron la educación laica y la asistencia obli-

gatoria para todos los niños de entre 6 y 13 años de edad. Entre 1830 y 1860, el go-

bierno de Estados Unidos de América mandó a hacer escuelas y se destinaron recursos 

económicos para impulsar la educación. En diversos países se establecieron leyes de 

gratuidad y obligatoriedad de la educación. Se estableció, así, el sistema educativo es-

colar tal como lo conocemos, con el fin de educar de una manera uniforme a todos los 

alumnos y sus elementos principales son: instituciones educativas y normas. 
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Esquema 1. Historia de la educación occidental a través del tiempo 

 

 

Fuente: basado en Carlos Hernández, “Zona II. Sociohistoria de la Educación” y “Zona III. Sis-

temas Educativos”. Mejorar la cita 
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I.1. ACERCA DE LA ESCUELA TRADICIONAL 

En el siglo XVII los colegios e internados de la Europa occidental estaban a cargo de 

órdenes religiosas que tenían como finalidad alejar a la juventud de los problemas pro-

pios de la época y de la edad, ofreciendo en su interior una vida metódica. Se enseña-

ban los ideales de la antigüedad clásica, la lengua escolar era el latín y el dominio de la 

retórica era la culminación de esta educación. La escuela tradicional significo método y 

orden. Siguiendo este principio se pueden identificar los aspectos que caracterizan a 

esta escuela.  

El maestro era la base y condición del éxito de la educación. A él le correspondía 

organizar el conocimiento, trazar el camino y llevar por el a sus alumnos. El maestro era 

considerado el modelo y el guía, al que se debía imitar y obedecer. La imposición de 

una disciplina autoritaria a través del castigo se consideraba fundamental pues a través 

de la disciplina y los ejercicios escolares supuestamente se desarrollaban las virtudes 

humanas en los alumnos.  

La clase y la vida colectiva eran organizadas, ordenadas y programadas. 
El manual escolar era la expresión de esta organización, todo lo que el ni-
ño debería aprender se encontraba en él, graduado y elaborado. 

Desde aquel entonces, el método de enseñanza es el mismo para to-
dos los niños y en todas las ocasiones. El repaso entendido como la repe-
tición de lo que el maestro acaba de decir, tiene un papel fundamental en 
este método (Ceballos, 2004).  

La filosofía de la escuela tradicional considera que la mejor forma de preparar al 

niño para la vida es formar su inteligencia, su capacidad de resolver problemas, sus 

capacidades de atención y esfuerzo. Se le da gran importancia a la transmisión de la 

cultura y los conocimientos, en tanto que se les considera de gran utilidad para ayudar 

al niño en los progresos de su personalidad. 

Para Palacios (1999) en su origen la escuela tradicional representó un cambio re-

levante cuyo aspecto más importante, quizá, consistió en el acceso a la educación a 

todos los sectores sociales. Sin embargo, con el tiempo, según el mismo Palacios, se 

convirtió en un sistema rígido, poco dinámico y nada propicio para la innovación, llevan-

do inclusive a prácticas pedagógicas no deseadas como el castigo físico. Por este moti-
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vo, comenzaron a surgir nuevas corrientes de pensamiento buscando renovar la prácti-

ca educativa, lo cual significo un enorme cambio para el sistema pedagógico. Aunque, 

según estas distintas corrientes de pensamiento no surgieron fácilmente, ni su desarro-

llo fue homogéneo lograron sin duda abrir de manera definitiva diversos caminos de la 

renovación pedagógica. 

I.2. LA TRADICIÓN RENOVADORA 

El movimiento de renovación pedagógica, surge en el siglo XIX, aunque podemos en-

contrar elementos que caracterizan este movimiento desde el Renacimiento. Como nos 

dice Á. Ceballos,   

no se limita a ser un simple movimiento de protesta y renovación, sino que 
por la coherencia de sus planteamientos, la solidez de sus opciones es 
por derecho propio una corriente educativa […] con la psicología del desa-
rrollo infantil que se elaboraba en aquellos comienzos de siglo, como ba-
se, con una filosofía de la educación como motor y con un número cre-
ciente de educadores, adeptos y convencidos (Ceballos, 2004: 25). 

Para tener idea cómo se va gestando y desarrollando este movimiento de reno-

vación pedagógica, retomo algunos hechos históricos significativos para hacer un pun-

teo somero de autores y trabajos o experiencias pedagógicas que contribuyeron a dicho 

proceso. Describo, brevemente, cada autor o hecho y añado algunos aspectos no con-

siderados en las distintas cronologías. Respeto, sin embargo, las etapas y periodos de 

tiempo en que comúnmente se divide la historia de la renovación pedagógica, así como 

la descripción de las características que se hace de cada etapa. De este modo pode-

mos distinguir las siguientes etapas a través de las cuales se fue conformando este mo-

vimiento de renovación pedagógica que parte del siglo XVIII. 

 

A. La etapa romántica se caracteriza por ser idealista, individualista y lírica, en ella sur-

gen una serie de posturas que son producto de una radicalización de los principios y los 

objetivos de la educación. Representan a esta etapa: 

 1762, Jean Jeaques Rousseau publica el Emilio o De la educación. Que es un 

tratado filosófico sobre la naturaleza del hombre. En dicho texto, Rousseau abor-
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da temas políticos y filosóficos en referencia a la relación del individuo con la so-

ciedad. Este trabajo es considerado una obra fundamental acerca de la educa-

ción del siglo XVIII, parte de la idea que la naturaleza es buena y que el niño de-

be aprender por sí mismo de ella. Durante la revolución francesa el Emilio sirvió 

como inspiración para el sistema educativo nacional frances.  

 Giovanni Enrico Peztalozzi, considerado padre de la pedagogia moderna creía 

que a los niños no se les debe proporcionar conocimientos ya construidos sino la 

oportunidad de aprender  por si mismos mediante la actividad personal, que los 

maestros deben estar preparados para un desarrollo integral de los alumnos más 

que para impartirles conocimientos y que el objetivo de la educación es ser un 

hombre moral total. En 1774, funda Neuhof una experiencia educativa que se 

baso en el trabajo social, concebido como el instrumento descisivo de 

desalienación del proceso educativo: al financiar su propia formación con el 

trabajo colectivo de los alumnos. 

 1826, Federich Froëbel publica su primera obra literaria La educación del hom-

bre, en el que muestra sus ideas pedagógicas: el estudiante debe ser tratado 

dentro de un clima de entendimiento y libertad, el educador debe manifestarse 

como una guía educando y amigo fiel, con mano flexible pero firme; el maestro 

debe conocer los distintos grados de desarrollo del hombre. En este mismo año 

Fröebel fundó el seminario de educación de las familias; y en 1938 abrió la pri-

mera guardería. 

 En esta etapa hubo un fuerte trabajo de experiencias educativas diversas por 

parte de un gran número de comunas esparcidas tanto en Estados Unidos como 

en Europa. Especial mención merece la experiencia de la Brook Farm en Massa-

chusetts (1841) que estableció una escuela que atendió desde niños menores de 

6 años hasta jóvenes de preparatoria, sin forzarlos a tomar clases. Tuvieron, sin 

embargo, siempre disponibles los cursos para que los alumnos los tomaran 

cuando quisieran. La idea fundamental de esta granja era según Richter (1971) 

"combinar al pensador y al trabajador [...] abrir el beneficio de la educación y el 

de la mano de obra para todos". 
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 1859, León Tolstoi más reconocido por su trabajo como poeta, sin embargo con-

tribuyó a la pedagogía libertaria fundado una escuela para los niños campesinos 

de Yasania Polonia. En dicha escuela la enseñanza era gratuita, los alumnos po-

dían entrar y salir cuando desearan y nunca se aplicaba ningún castigo. La base 

de la enseñanza era el antiguo testamento. Esta experiencia fue posteriormente 

imitada por otras escuelas. Para la década de 1870 elaboró una serie de manua-

les escolares. Un planteamiento importante de Tolstoi es: dejen a los niños que 

decidan por sí mismos lo que les conviene. 

 1900, Ellen Key publica su libro El siglo de los niños. En éste examina los pro-

blemas sociales de la escuela y la enseñanza. Según Thorbjörn (1993) en esta 

obra se declaraba partidaria de un sistema de escolarización que alterne ense-

ñanza personal con pausas y estudio por cuenta propia. Para Key la escuela sólo 

debería tener como finalidad proporcionar tanto autodesarrollo y felicidad como 

sea posible. En El siglo de los niños expone ideas como: buscar la personalidad 

del niño, reconocer un ámbito de libertad para aprender, despenalizar el error, in-

corporar a los padres en la labor educativa, implicar al estado en la enseñanza, 

crear escuelas mixtas y suprimir el castigo. 

B. Los grandes sistemas se dan a fines del siglo XIX y principios del XX. Más realistas, 

sin embargo no exentos del romanticismo, idealismo e individualismo que caracterizan 

la etapa anterior. Esta es la etapa que más autores, obras y experiencias proporcionó al 

movimiento. 

 Para John Dewey, considerado por muchos el padre de la educación renovadora, 

la educación es una constante reorganización o reconstrucción de la experiencia. 

Se preocupó por construir una educación que pudiera unir la tradicional separa-

ción de la mente y el cuerpo, lo teórico y lo práctico, el pensamiento y la acción. 

Pensaba la escuela como un espacio de producción y reflexión de experiencias 

relevantes de la vida social que permite el desarrollo de una ciudadanía plena. 

Afirmaba que: "cuando un niño llega al aula ya es intensamente activo y el objeti-

vo de la educación consiste en tomar a cargo esa actividad y orientarla" Dewey 

creó su propia escuela-laboratorio en Chicago en 1886 cuya propuesta metodo-
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logía consta de 5 fases: 1) consideración de una experiencia real y actual del ni-

ño 2) identificación de un problema o dificultad suscitados a partir de esas expe-

riencias 3) inspección de datos disponibles, así como búsqueda de soluciones 

variables 4) formulación de hipótesis de solución y 5) comprobación de hipótesis 

por la acción. Más tarde su método se aplicó en las escuelas laboratorio de uni-

versitarios en los Estados Unidos y luego en las escuelas públicas del mismo 

país, para finalmente llegar a influir en todo el proceso de renovación educativa 

en Europa.  

 1899, Adolfo Ferriére. Funda la oficina internacional de las escuelas nuevas. 

Pensaba que la escuela activa prepara para la vida. Presentó los 30 puntos que 

definen a las escuelas activas (1912). En 1920, publica La escuela nueva en la 

que menciona que el interés es la piedra angular de las escuelas nuevas. Funda, 

en 1921, la Liga Internacional de las Escuelas Nuevas y en 1925 la Oficina Inter-

nacional de la Educación. Según Ferrieré, la educación trata de centrarse en la 

confianza y la autenticidad. Para los niños es una cuestión de honor hacerlo todo 

solos. Los mayores ayudan a los más pequeños. El aprendizaje se basa en los 

centros de interés tomados de la vida corriente. El trabajo individual se alterna 

con el colectivo. No hay clases ni lecciones; todo se basa en la felicidad de 

aprender, de autodisciplinarse y de manifestar solidaridad. Todos ponen a prue-

ba sus cualidades particulares y las explotan en la medida de sus posibilidades. 

 María Montessori. Considera que la educación es un proceso natural, llevado 

espontáneamente por el niño, y adquirido mediante experiencias con el medio, 

no al escuchar palabras. Crea el método Montessori con la idea de ayudar al ni-

ño a obtener un desarrollo integral, desarrollando las capacidades físicas, intelec-

tuales y espirituales, basándose en teorías científicas del desarrollo físico y psí-

quico del niño a través de un trabajo libre con material didáctico diseñado especí-

ficamente para este método. En 1907, crea en Roma la primera casa para niños 

(casa dei bambini) un lugar donde los niños pudieran aprender siguiendo su in-

novador método. 

 1907, Ovide Decroly fundó L’Ecole de L’Elmirtage, en Bruselas, en la que expe-

rimenta con alumnos normales. Desarrolla su teoría de los centros de interés, la 
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cual dice que el descubrimiento de las necesidades del niño permite conocer sus 

intereses. Éstos atraerán y mantendrán su atención y, así, serán los mismos ni-

ños quienes busquen aprender más. En ésta teoría, la observación activa del 

medio es el método a seguir. 

  

C. Después de la guerra de 1914-1928. 

 1919, Rudolf Steiner funda en Stuttgart, Alemania la primera Escuela Libre Wal-

dorf.1 

 1920, Roger Cousinet, es el director de la nueva educación; propone el trabajo 

escolar colectivo en 1922, y en 1925 publica Un método de trabajo libre en gru-

pos en el que expone sus ideas pedagógicas, según Cousinet el niño es su pro-

pio educador y sobre el se ha de actuar respetando en todo momento su iniciati-

va y libertad. Su discurso resta importancia a los temas de educación moral y fí-

sica; simplifica a hechos sencillos como conseguir los equipos libremente, propo-

ner los problemas, recolectar datos, trabajar en grupos y en el pizarrón, corregir 

los errores y copiar individualmente en el cuaderno.  

 1925 Otto Rühle publica El alma del niño proletario obra producto de todo un tra-

bajo pedagógico que desarrolla entre 1896 y 1938. En 1935, Rühle llega a Méxi-

co y funge como asesor de la Secretaria de Educación Pública.  

 Entre 1901 y 1921, Santiago Ramón y Cajal desarrolla trabajos relacionados con 

sus ideas pedagógicas y formativas. Propone formar hombres libres completos e 

independientes, utilizando como medio a la ciencia y el arte acudiendo, además, 

a la fuerza del sentimiento y la voluntad humana. Estas ideas se cuentan en: Re-

cuerdos de mi vida (1901) y Charlas de café (1921). 

  Además de escribir sobre educación, participó en el patronato que fundó la Re-

sidencia de Estudiantes. 

 

                                                 
1 En las cronologías o tratados de historia de la pedagogía no es considerado este he-

cho. Esto puede ser debido a dos causas: o bien los autores no tienen conocimiento 
de esta experiencia o, consideran a la pedagogía Waldorf poco académica por estar 
basada en la antroposofía.  
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  1920, Macarenko inicia su labor de educación y readaptación de jóvenes, orga-

nizando colonias juveniles la primera de las cuales fue la "Colonia Máximo Gorki" 

para chicos sin hogar que formaban bandas criminales. Preconizó la "pedagogía 

de la lucha" en que el pedagogo debe convertirse en guía. Según Makarenko la 

disciplina no es una forma de educación sino un efecto de esta. Su obra más re-

conocida es el Poema pedagógico obra escrita en tres partes en los años 

1933,1934 y 1935 en la que narra la experiencia de la colonia Gorki. 

 1921, A.S. Neill funda su escuela Summerhill en donde pone en práctica su idea 

de la educación en libertad y el autogobierno. 

 1924, Celestín Freinet inicia la práctica de sus técnicas basadas en la imprenta 

en la escuela, desarrollando posteriormente las “Técnicas Freinet” de la escuela 

moderna: la correspondencia escolar, el texto libre, la conferencia, el fichero, el 

cálculo vivo, etcétera. Las técnicas desarrolladas por Freinet tuvieron gran in-

fluencia en la fundación de otras escuelas en Francia y España y posteriormente, 

después de la guerra civil en México y América Latina. 

 1936, Aníbal Ponce publica Educación y lucha de clases donde analiza históri-

camente, desde un punto de vista marxista. Describió la manera en que la es-

tructura económico-social ha determinado los sucesivos modelos educativos do-

minantes en cada época.  

 Los planteamientos de la escuela nueva como una expresión de la lucha social 

en contra del capitalismo, la creación de instituciones colectivas y la experimen-

tación de cientos miles de personas viviendo en comunidades que se pretenden 

anticapitalistas se produce alejamiento progresivo del individualismo que caracte-

riza las etapas originales. Su argumentación está cimentada en la didáctica y la 

psicología genética. 

 1946, George Mauco inspirado en experiencias similares en Suiza, creó el primer 

consultorio pedagógico de Francia, iniciando con esto la intervención terapéutica 

de la inadaptabilidad escolar fuera del ámbito hospitalario, médico o psiquiátrico. 
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Publica La educación de la sensibilidad del niño: ensayo sobre la evolución de la 

vida afectiva. 

 1955, Jean Piaget funda el Centro Internacional de Epistemología Genética, 

dando un gran impulso a las investigaciones sobre estructuras cognitivas y las 

formas de aprender.  

Los nuevos pedagogos denuncian como los vicios de la educación tradicional a 

la pasividad, el magistrocentrismo, la superficialidad, el enciclopedismo, el verbalismo, 

definiendo un nuevo rol a los diferentes participantes del proceso educativo (Palacios, 

1999). Se impone entonces la obligación de tener una imagen justa del niño y tratar a 

cada uno según sus aptitudes. Se pasa a considerar la infancia como etapa de la vida 

regida por leyes propias y necesidades particulares. 

La relación maestro-alumno cambia de una relación de poder-sumisión que se da 

en la escuela tradicional por otra de camaradería y afecto. Se otorga mayor importancia 

a la forma de conducirse del maestro que a la palabra. La autodisciplina2 es un elemen-

to que sustenta las nuevas relaciones en la renovación escolar. De este modo se da 

gran importancia al interés del niño como punto de partida para la educación. Se trata 

pues de hacer penetrar la escuela en la vida, la naturaleza, la vida del mundo y los 

hombres. Los acontecimientos serán los nuevos contenidos de la educación. Los libros 

de texto pasarán de ser "la fuente única del saber" a ser un elemento más de diversas 

formas de aprehender. Si hay cambios en los contenidos del aprendizaje, se debe dar 

en consecuencia un cambio en la forma de transmitir del conocimiento. La escuela nue-

va introduce una serie de actividades libres para el desarrollo de la imaginación, el co-

nocer a través de la búsqueda, respetando la singularidad de cada niño. La escuela se-

rá una escuela activa en el sentido de incluir todas las formas de la actividad humana: la 

intelectual, pero también la manual y social. Su orientación general será 

                                                 
2 La autodisciplina se deriva de un concepto más amplio que engloba múltiples dimen-

siones del ser humano, el concepto de autorregulación, el cual si se observa bien tie-
ne una gran influencia en toda la tradición renovadora. Este concepto denota una 
nueva visión filosófica del ser humano y lo podemos ver trabajado y profundizado por 
Wilhem Reich y Alexander Sutherland Neill, en los campos de la psicología y la pe-
dagogía respectivamente.  
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preparar al niño para el triunfo del espíritu sobre la materia respetar y 
desarrollar la personalidad del niño, formar el carácter y desarrollar los 
atractivos intelectuales, artísticos y sociales propios del niño, en particular 
mediante el trabajo manual, y la organización de una disciplina personal 
libremente aceptada y el desarrollo de un espíritu de cooperación, la edu-
cación y la preparación del futuro ciudadano, de un hombre consciente de 
la dignidad de todo ser humano (Palacios, 1999: 29). 

I.3.UNAS PALABRAS SOBRE EXPERIENCIAS EDUCATIVAS 

Los historiadores de la educación como Chateau (1966), Debesse (1952), Mialaret 

(1981) y Rosselló (1974), entre otros, consideran tres etapas importantes en la reforma 

de la escuela, o mejor dicho tres tendencias de pensamiento ya que los autores repre-

sentativos de cada una de las tendencias muchas veces coinciden en el tiempo. De es-

te modo se puede observar 1) un fuerte impulso reformador durante los siglos XIX y XX 

con el movimiento de la Escuela Nueva; 2) otro más crítico, ya bien entrado el siglo XX, 

de tendencia sociopolítica de izquierda siguiendo la corriente marxista; y 3) otro grupo 

de autores que por su planteamiento de la educación y los métodos que aplican y de-

fienden se les considera como antiautoritarios. Un trabajo crítico clarificador de estos 

movimientos históricos lo constituye la elaborada obra de Jesús Palacios La cuestión 

escolar (1999).3 

                                                 
3 Jesús Palacios, citado por J. Mañas Montero (2004). 
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Podemos entender el surgimiento de la Escuela Nueva como un movimiento que in-

tenta dar respuesta, desde distintos puntos de vista, a la crisis que paulatinamente fue 

presentando la escuela tradicional. Fueron cambiando las condiciones históricas y so-

cioeconómicas del modo especifico de producción capitalista con el desarrollo de la re-

volución industrial. Sobre todo, con la forma en que el propio capitalismo se fue inser-

tando en un modo específico de organizar el contenido material del consumo, la comu-

nidad domestica y la producción después de la segunda guerra mundial. Consideramos 

importante el esfuerzo de numerosas personas que se dieron a la tarea de observar y 

analizar el desarrollo del proceso educativo. Lo consideraron como reflejo de la realidad 

socioeconómica y trataron de ajustarse a la cualidad inherentemente humana de satis-

facer necesidades, desarrollando nuevas capacidades y aventurándose a producir ex-

periencias que se ajusten más a la realidad que vivían. También aportaron ingredientes 

que contribuyeron, de alguna manera, al desarrollo humano.  

Es importante tomar en cuenta que en el siglo XIX y XX se desarrollaron un gran 

número de experiencias educativas. Éstas, casi siempre contaron con un común deno-

minador: la naturaleza gregaria humana, en torno a la construcción de los futuros suje-

tos sociales que se encargarán de reproducir o mejorar las condiciones de vida. Estas 

experiencias han puesto el acento en distintos aspectos de la educación. Algunos se 

propusieron cambiar la relación maestro-alumno, pasando de una posición autoritaria 

del primero a ser guía en el proceso de aprendizaje que es llevado a cabo desde la na-

turaleza propia del niño. O bien, consideraron cambiar o innovar los medios de produc-

ción4 y/o transmisión del conocimiento, del seguimiento rígido de los manuales y leccio-

nes, al aprendizaje significativo. Éste recupera la experiencia y la realidad misma en la 

que vive el niño, tomando siempre en cuenta el desarrollo de este de a cuerdo los apor-

tes que da la psicología evolutiva.  

En este punto es preciso hacer mención de la experiencia llevada a cabo des-

pués de la primera guerra mundial por Rudolf Steiner y sus colaboradores, en la primera 

Escuela Libre Waldorf en Stuttgart, Alemania (1919). Ésta representa una experiencia 

que, como muchas tantas de igual valor (como el caso de las comunidades infantiles), 

                                                 
4 Término utilizado por Jorge Veraza (2006b) en referencia a las técnicas o procedi-

mientos que utilizan distintas corrientes pedagógicas. 
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no han podido ser tomadas en cuenta en los escasos trabajos de historia de la educa-

ción. Tal vez. porque dichos experimentos pedagógicos se dieron en grupos minorita-

rios, los cuales poseían formas de reproducción social particulares y por tanto difícil-

mente replicables, Fue el caso de las comunidades infantiles o la experiencia educativa 

en los kibutz de el Israel de posguerra. Quizá, también, por tener fundamentos en filoso-

fías poco aceptadas en el ámbito académico, como es el caso de la pedagogía Wal-

dorf,5 la cual presentaré más adelante. 

 

                                                 
5 También sucede que en algunos casos, dado que no se apegan estrictamente a nin-

guna corriente pedagógica, no logran tener el impacto suficiente entre los estudiosos 
de la pedagogía y quedan como experiencias.  
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 CAPÍTULO II 

LA PEDAGOGÍA WALDORF 

El movimiento mundial Waldorf, reconocido como tal por la Organización de las Nacio-

nes Unidas para la Educación, la Ciencia y la Cultura (UNICEF), es quizá, de las múltiples 

propuestas educativas de orientación humanista, uno de los más grandes de la actuali-

dad. Hoy en día existen más de 2000 centros Waldorf repartidos en 50 países. La ma-

yor parte de las escuelas Waldorf son producto del encuentro de padres y maestros que 

conforman cooperativas, aunque también existen escuelas públicas con esta metodolo-

gía en Suiza, Alemania y San Diego, California, en Estado Unidos. El sistema Waldorf 

ha impactado de tal modo que según Armbrusther (2010) este sistema ha sido retoma-

do en un 80% en el sistema educativo finlandés considerado, en los últimos años, el 

más sobresaliente en los informes PISA.6 

La pedagogía Waldorf es una propuesta centrada en el niño, con acento en la 

educación a través del arte, que busca el equilibrio en el desarrollo infantil de los aspec-

tos emocional, social e intelectual; lo que contribuirá a la formación de hombres libres, 

responsables y solidarios. 

En contraste con la educación hegemónica actual, la propuesta de Waldorf trata 

de eliminar la competencia entre los niños, pues no existen exámenes, calificaciones o 

concursos de aprovechamiento, tan sobrevalorados en la escuela tradicional actual. 

Tampoco tiene como objetivo la formación para la futura sumisa y productivista inser-

ción en el ámbito laboral. Por el contrario, busca favorecer un entorno de respeto y soli-

daridad, en donde aprender se vuelva una actividad placentera y llena de significado, 

cuyo objetivo es, en palabras del propio Steiner la formación de hombres capaces de 

dirigir sus propias vidas.  

                                                 
6 El Informe del Programa Internacional para la Evaluación de Estudiantes o Informe 

PISA por sus siglas en inglés (Program for International Student Assessment) se basa 
en el análisis del rendimiento de estudiantes a partir de ciertos exámenes mundiales 
que se realizan cada tres años y que tienen como fin la valoración internacional de 
los alumnos. Este informe es llevado a cabo por la OCDE, que se encarga de la reali-
zación de pruebas estandarizadas a estudiantes de 15 años.  
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Para los maestros representa una revaloración permanente de su quehacer coti-

diano, pues en el sistema Waldorf educar es un arte que consiste en proporcionar a ca-

da niño lo que necesita para que éste desarrolle y potencie de la mejor manera todas 

sus capacidades. Este sistema pedagógico da la oportunidad a los maestros de seguir 

desarrollándose continuamente como ser humano, adquiriendo cada vez nuevas capa-

cidades que le permitan llevar a cabo su labor docente.  

II.1. CONTEXTO 

II.1.1. La escuela de la Alemania de Steiner 

Como ya hemos señalado en nuestra historia de la educación a través de una línea del 

tiempo, podemos observar que la educación ha pasado por distintas etapas que van 

desde el mundo antiguo hasta nuestros días. Esto nos permite distinguir entre educa-

ción y pedagogía.  

La educación tiene que ver con la transmisión de conocimientos de una genera-

ción a otra, y sus orígenes datan desde siempre.  

La pedagogía en cambio: "hace su aparición en la escena educativa en el mo-

mento de refinar técnicas y métodos para transmitir un conocimiento, así como teorizar 

sobre los hechos educativos que se presentan en cada momento histórico" (Hernández, 

2010). 

Para el caso de Alemania el sistema educativo7 tiene sus orígenes en la Edad 

Media, donde la educación se daba básicamente en los monasterios y servía para for-

mar a las nuevas generaciones de clérigos o bien en las escuelas de latín para educar a 

la aristocracia y después a la clase alta adinerada. 

                                                 
7 El sistema escolar es un conjunto de elementos interrelacionados con un fin determi-

nado; en el caso del sistema educativo, el fin es educar de una manera uniforme a 
todos los alumnos y los elementos principales son: instituciones educativas y nor-
mas. 
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II.1.2. La era prusiana (1814-1871)  

El luteranismo, la raíz autoritaria del sistema educativo alemán, que esta ligado al desa-

rrollo de la imprenta y la lectura de la Biblia, tuvo a lo largo de la historia alemana una 

gran influencia tanto en la cultura como en la educación desde la primera mitad del siglo 

XVI. Martín Lutero era un temprano partidario de la educación obligatoria y a través suyo 

ésta se expandió a lo largo del país. Durante el siglo XVIII, el Reino de Prusia fue uno de 

los primeros del mundo en introducir la educación primaria obligatoria y gratuita. Esta 

educación consistía en ocho años de Volksschule8 y proveía a los menores no sólo de 

conocimientos académicos básicos (lectura, escritura y aritmética) sino también de una 

educación muy estricta basada en la disciplina, ética y obediencia. Pues no hay que 

olvidar que olvidar que el luteranismo procede de la contención histórica de las extendi-

das revueltas campesinas y el aborto de la modernización burguesa de Alemania que 

genera el pacto retrogrado entre la burguesía y la nobleza alemana. Los hijos de la aris-

tocracia continuaban después de la Volksschule con la educación secundaria en una 

escuela privada. El resto de la población no tenía acceso a la educación secundaria. 

Alemania fue el primer país que intentó un gran cambio histórico hacia la moder-

nidad burguesa y también fue el primero donde surgió una enérgica contrarrevolución. 

Esto condeno a los alemanes a sólo acompañar los posteriores cambios económicos y 

políticos que vivían en Inglaterra y Francia mediante la contemplación del espíritu. De 

ahí no sólo la importancia que tiene para los alemanes la filosofía sino todo el trabajo 

educativo. Pero también de ello deriva el profundo carácter autoritario del mismo. 

En 1810, después de las guerras napoleónicas, Prusia introdujo un certificado 

estatal para obtener el grado de profesor, el cual sirvió para mejorar la calidad de la 

educación considerablemente. El Abitur (examen) fue introducido en 1788 e implemen-

tado en todas las escuelas secundarias prusianas en 1812 y en el resto de Alemania en 

1871. 

                                                 
8 Es el equivalente a la educación básica (primaria). 
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II.1.3. Imperio alemán (1871-1918) 

Durante el llamado Imperio alemán como un complemento del proceso de industrializa-

ción que se vive en Alemania desde 1848 el sistema escolar se centralizó para poder 

establecer estándares en el sistema educativo. Con este fin se crearon cuatro clases de 

escuelas: 

 Gymnasium clásico de nueve años en el que se enseñaba latín, griego y una 

lengua moderna. 

 Realgymnasium de nueve años que ponía énfasis en matemáticas, ciencias na-

turales, latín y lenguas modernas. 

 Oberrealschule de nueve años se concentraba en la enseñanza de ciencias, ma-

temáticas y lenguas modernas. 

 Realschule de seis años que no permitía la entrada a la universidad y más bien 

preparaba a los alumnos para una formación profesional técnica. 

A comienzos del siglo XX estos cuatro tipos de escuelas alcanzaron el mismo 

rango y privilegio, aunque no el mismo prestigio. En 1872 el Estado prusiano fundó las 

primeras escuelas secundarias para mujeres, permitiéndoles así el acceso a la educa-

ción superior. 

II.1.4. República de Weimar (1919-1933 hasta el presente) 

Luego de la primera guerra mundial y la nueva tentativa revolucionaria de 1919 que lle-

va al asesinato de Rosa Luxemburgo, la socialdemocrata República de Weimar esta-

bleció una educación primaria gratuita y universal (Grundschule). La mayoría de los 

alumnos continuaba en esta institución durante otros cuatro años y los que podían pa-

gar una pensión iban a una escuela intermedia, llamada Mittelschule que tenía un currí-

culum más exigente. Para entrar a una escuela secundaria, era preciso pasar un riguro-

so examen después del cuarto grado. 

Durante la dictadura nazi (1933-1945), esta ideología se incorporó de forma obli-

gatoria a la educación escolar, pero el viejo sistema permaneció igual. Luego de la se-

gunda guerra mundial, los Aliados se preocuparon de eliminar la ideología nazi del cu-
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rrículum escolar e instalaron sistemas educativos en sus respectivas zonas que refleja-

ban sus propias ideas políticas. En la constitución de 1949, el Estado Alemán garantizó 

que los estados tuvieran la soberanía sobre el sistema educativo. Por esta razón toda-

vía hoy en día es complicado para las familias que se mudan de un Estado a otro, pues 

sus hijos no pueden ser reubicados con eficacia. Recientemente la Conferencia de Mi-

nistros de Educación ha acordado algunos estándares básicos de requerimientos esco-

lares que deben cumplir todos los Estados.  

Sólo hasta 1949 este el castigo físico fue abolido en Alemania del Oeste y en 

1973 en Alemania Federal. Este último caso, nuevamente se aprecio la influencia del 

radical Movimiento Estudiantil Alemán iniciado en los años sesenta, cuando los estu-

diantes de las distintas universidades del país se cansaron del autoritarismo que carac-

terizaban la educación y las instituciones gubernamentales alemanas. 

Haciendo una revisión por esta breve descripción se puede apreciar que lo que 

caracterizó a la escuela en Alemania en la época de Steiner es: 

 una marcada tendencia autoritaria, con uso incluso de los castigos físicos; 

 educación desigual en las distintas clases sociales, siendo inaccesible para la 

mayor parte de la población; 

 la separación de convivencia entre los sexos, y 

 una segregación de los alumnos que se consideran menos inteligentes o aptos 

en función de sus calificaciones.  

II.1.5. La raíz libertaria de la pedagogía alemana 

Existen varios poderosos movimientos históricos que resultan claves para la compren-

sión de la raíz libertaria de la cual abreva las ideas pedagógicas de Rudolf Steiner. Uno, 

el proceso occidental milenario o milenarista de cuestionamiento de la fragmentación de 

la vida comunitaria realizada por la emergencia histórica de la propiedad privada. Se 

trata de un proceso de organización alternativa de la vida cotidiana organizando formas 

intencionales de vida comunitaria que aparece y reaparece continuamente como un 

proceso de recuperación (más o menos romántico) de las formas previas de la organi-

zación social (caso de las comunas epicuristas en la fase final de la sociedad griega, las 
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comunas cristianas primitivas en la fase final de la sociedad latina, las comunas milena-

ristas de la edad media, o las comunas occidentales de la modernidad). Dichos experi-

mentos sociales van a estar continua y esencialmente ligados a la recuperación y el 

desarrollo de formas de religiosidad mística y esotérica que resulta clave en la historia 

intelectual de la sociedad occidental. Como por ejemplo los casos de Jacob Böhme, el 

movimiento husita, el misticismo de Spinoza, el misticismo que mueve el enciclopedis-

mo dialéctico de la filosofía clásica alemana, el movimiento romántico Alemán sobre 

todo la poderosa energía de un movimiento esotérico en Europa central que incluye el 

Messmerismo, la fenomenología, la homeopatía de Hanneman, el naturismo alemán, 

las doctrinas ocultas de Madame Blabasky, etcétera.  

La segunda raíz también es muy importante y rica, es decir, extraordinariamente 

compleja. Ella se compone del movimiento económico, político y cultural más significati-

vo en todo el siglo XIX occidental. Me refiero al movimiento obrero creado por la revolu-

ción industrial, primero en Inglaterra y después tanto en el resto del continente europeo 

como en Estados Unidos. La raíz resulta más evidente si se tiene en cuenta que este 

movimiento obrero inicia realizando un cuestionamiento directo de la revolución técnica 

que implica la industrialización luddista, si bien dicho movimiento obrero tiene otra cara 

más bien reconstructiva que consta de numerosos y crecientes experimentos de vida 

comunitaria que florecen con mucha energía sobre todo en las fronteras últimas de la 

nueva expansión industrial capitalista (en Estados Unidos y Rusia), así como en los 

movimientos cooperativistas que asumen la gestión sea de los procesos de producción 

fabril, distribución o consumo de los bienes de subsistencia. Todo proceso de experi-

mentación práctica que se ven complementados con el desarrollo de un rico pensa-

miento utópico que esta continuamente reapareciendo a lo largo del siglo XIX (de Furier 

y Owen a Flora Tristán y William Morris). El combustible de este proceso revolucionario 

naturalmente está ligado a una creciente lucha de clases que no sólo reclama el pago 

justo del trabajo, la creación de leyes que regulen las condiciones de higiene dentro de 

las fábricas y las ciudades o las condiciones educativas para atender a los niños obre-

ros etcétera. Sino que también está ligado con otro reclamo más radical en contra de 

las condiciones sociales capitalistas en cuanto tales. Ligado a toda esta movilización 

secular viene adjunta otra serie de intensos reclamos sociales y contraculturales ligados 
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a la validación de los mecanismos democráticos electorales, a la obtención de repre-

sentantes obreros dentro del parlamento, al otorgamiento de derechos sociales y políti-

cos a las mujeres, al relajamiento de las costumbres religiosas y sexuales, la conforma-

ción de una nueva sensualidad y una nueva estética, etcétera. 

Hasta que punto todas estas corrientes se entreveran puede tenerse en cuenta 

como el partido obrero Owenista de Inglaterra asume la responsabilidad histórica de 

construir la inmensa comuna experimental conocida como New Hormony; o bien la ma-

nera en que numerosos intelectuales estadounidenses quienes al calor de miles euro-

peos que huyen del viejo mundo para crear en Estados Unidos una arcadia comunitaria 

quienes se involucran en el experimento de la Brook Farm, experiencia que explora una 

manera radical de replantear la educación. 

Todo lo anterior sólo configura el contexto revolucionario que enmarca la expe-

riencia de Rudolf Steiner, la forma en que este último mantiene una relación de amistad 

con Rosa Luxemburgo sugiere una veta que debe ser mejor investigada para compren-

der mejor las razones de fondo que originalmente empujaron en la definición de las es-

cuelas Waldorf. 

II.1.6. Semblanza biográfica de Rudolf Steiner ( 1861 – 1925) 

 

La mayor parte de las biografías de Steiner distinguen tres 

periodos de su vida y obra: un primer periodo de formación, 

un segundo periodo filosófico y un tercer periodo espiritual o 

antroposófico. Por ser un autor poco conocido haremos una 

pauta para revisar brevemente su vida y obra.  

Formación (1861-1886): nació el 27 de febrero de 1861 

en Kraljević, actualmente Croacia, en ese entonces Imperio 

austrohúngaro. Rudolf es el primero de tres hijos del matrimo-

nio Franziska Blie y Johann Steiner procedentes de la Baja 

Austria. La profesión del padre, primero telegrafista y luego jefe de estación en los fe-

rrocarriles del Sur de Austria, hizo que la familia tuviera que trasladase constantemente 

de domicilio: a Mödling en 1862, Pottschach en 1863 y Neudörfl en 1869.  
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Su formación escolar en principio no fue humanista sino más hacia la ciencia na-

tural y la técnica: Cursó sus estudios básicos y el bachillerato en el Instituto Wiener 

Neustadt, relativamente cerca de la ciudad de Viena, en este tiempo, a la edad de 14 

años, tuvo su primer acercamiento a la lectura filosófica partiendo de la Critica de la ra-

zón pura, de Immanuel Kant, pero también descubrió a otros filósofos como Johann 

Gottlieb Fichté y Johann Friedrich Herbart.  

En 1879 aprueba el bachillerato con calificación de honor. Posteriormente estu-

dió en la Escuela Técnica Superior de Viena, con el objetivo inicial de convertirse en 

profesor de ciencias naturales, pero mientras estuvo en el instituto estudió temas afines 

al arte, incluyendo latín y griego. Además, también asistió como oyente a las facultades 

de filosofía, literatura, psicología y medicina (Childs, 2000).  

 

II.1.7. Periodo filosófico9 

Una figura académica importante en Viena de esa época es la de Karl Julius Schörer, 

profesor de lengua y literatura alemana, a quien Steiner tiene en gran estima. Dentro de 

la temática de la materia de Schörer había un especial interés por los trabajos románti-

cos de Goethe y Schiller. A Steiner le interesaba el trabajo de Goethe como científico 

más que como hombre de letras; en especial su trabajo en el campo de la óptica. 

En 1883 a la edad de 22 años Steiner fue invitado por el 

profesor Joseph Kürschner, por recomendación de Schörer, a 

editar los escritos científicos de Goethe para la revista Deutschen 

Nationalliteratur. Este trabajo lo llevo a cabo con gran entusias-

mo pues consideraba que "Goethe mismo había estado muy de-

silusionado por el hecho de que su trabajo científico había pasa-

do casi desapercibido durante su vida" (Piulats, 2007). 

También por la misma época y al profundizar en la filoso-

fía de Kant y en el neokantismo reinante en Alemania, Steiner 

fue conducido al descubrimiento de la filosofía del inconsciente 

                                                 
9 Para la revisión de este periodo he tenido en cuenta el importante el trabajo de Octaví 

Piulats (2007) en el que realiza una presentación sencilla donde ubica los aspectos 
más resaltantes del trabajo filosófico de Steiner y su relación con sus distintos refe-
rentes e influencias. 
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de Eduard von Hartmann. La relación del joven Steiner con Hartmann fue muy ambiva-

lente y marcada por el signo de la admiración y la repulsión simultánea. El punto central 

de la discrepancia se centraba en el pesimismo, herencia de Schopenhauer que desti-

laba la filosofía de Hartmann (Piulats, 2007). 

 A Steiner, interesado ya en la enseñanza como carrera, lo estimuló el pequeño 

libro de Schörer, Problemas de la enseñanza, que constituyó la temática de muchas 

conversaciones entre estos dos hombres. Aceptaba el principio formulado por Schörer 

de que impartir conocimiento per se a los niños, es un medio para un fin más que un fin 

en sí mismo y sólo es accesorio para el desarrollo del ser humano completo con respec-

to al aprendizaje de toda la vida (Childs, 2000). 

Trabajó como tutor –también por recomendación de Schörer– de los hijos de la 

familia de comerciantes Specht de Viena. Allí conoció al médico de la familia, el dr. Jo-

sef Breuer, precursor del psicoanálisis.  

Es en esta época, en la que Steiner, después de doctorarse en Filosofía por la 

Universidad de Rostock con la tesis "Verdad y ciencia" (1891). Escribe, como fruto del 

trabajo realizado en los archivos Goethe, una serie de obras estrictamente filosóficas 

que culminan en La filosofía de la libertad (1894) y que le dan cierto renombre en los 

ambientes filosóficos de Weimar. A decir de Octavi Piulats "Steiner había construido 

una primera filosofía que se movía en el canon de la tradición occidental y que podía 

considerarse como la última revisión de la filosofía del Idealismo Alemán" (2007: 559). 

En 1894, Steiner tiene contacto con la filosofía de Nietzsche, y lo visita cuando 

este está ya muy enfermo. Con apoyo y a petición de Elizabeth Nietzsche, hermana de 

éste, trabaja en los archivos del filósofo, "muestra de ello es su libro Nietzsche, un lu-

chador contra su época, obra en que Steiner realiza una valoración positiva de la filoso-

fía vitalista de Nietzsche, aunque marca su distancia con respecto a este pensador" 

(Piulats, 2007). 

También en esta época Steiner inicia lecturas sistemáticas de Friedrich Schelling 

y sobre todo de Georg Wilhelm Friedrich Hegel. En la época de Weimar, Steiner inició 

una intensa relación con el arte, en especial con la música, la poesía y la pintura y es-

cribe como colofón de la época La cosmovisión de Goethe quizás la obra más relevante 

de todo su primer periodo filosófico. Es la época de la amistad con Richard Strauss, las 
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lecturas del darwinismo de Ernst Haeckel y los contactos con discípulos de Franz Listz 

(Piulats, 2007). 

Por este tiempo, Haeckel como portavoz alemán de la teoría evolucionista de 

Darwin es atacado por la iglesia. Aunque existen diferencias fundamentales entre la 

visión de Steiner y Haeckel respecto a los fundamentos filosóficos de la teoría evolucio-

nista10 se respetan mutuamente e incluso se dedican algunas obras. En el caso de 

Steiner escribe Haeckel y sus opositores en donde muestra la fortaleza de la posición 

de Heackel y la debilidad de los teólogos frente a la realidad que las ciencias naturales 

van develando sobre la evolución de la naturaleza y la humanidad (Tummer y Lato, 

2000).  

En artículos y conferencias, Steiner defiende los hechos innegables de la evolu-

ción. Recalca con entusiasmo la ley filogenética de Heackel según la cual "el embrión 

repite en su desarrollo la historia de su especie". Pero refuta la posición –monista– de 

Heackel, pues éste afirma que la materia es el punto de partida de todo (Mendez, 

2009). A principios del siglo XX Steiner, ya en Berlín, entra en contacto con la filosofía 

de Max Stirner como último referente de la filosofía académica y es en estos primeros 

años en los que Steiner dirige la revista literaria Magazín für Literatur.  

II.1.8. Periodo antroposófico 

En 1899, Steiner publicó un artículo en Magazin für Literatur, titulado "La revelación se-

creta de Goethe", sobre la naturaleza esotérica del cuento de hadas de Goethe, La ser-

piente verde y la blanca azucena. Este artículo fue clave pues le abrió la puerta a los 

círculos teosóficos. Fue invitado por los condes de Brockdorff, para hablar en una 

reunión de teósofos sobre Nietzsche y a partir de entonces tuvo una actividad fuerte 

como conferencista en estos círculos. 

En 1902, Steiner se convierte en secretario general de la sociedad teosófica –en 

su sección alemana– aunque sin unirse nunca formalmente a la sociedad. Dentro de 

esta sociedad, Steiner conoce a Marie Von Sievers, con quién trabajó, y quien se con-

                                                 
10 Según Steiner la teoría de Haeckel representa un avance en la ciencia del hombre 

moderno pero considera que estas primeras explicaciones son insuficientes para ex-
plicar las causas que provocan la evolución (Tummer y Lato 2000).  
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virtió en su segunda esposa en 1914. El 1904, Steiner fue nombrado por Annie Besand 

dirigente de la Sociedad Esotérica en Alemania y Austria. La Sección Alemania de la 

Sociedad Teosófica creció rápidamente bajo la guía de Steiner, que impartió conferen-

cias sobre ciencia espiritual a lo largo de la mayor parte de Europa.  

Durante este periodo, Steiner mantuvo su propio enfoque, reemplazando la ter-

minología de la Señora Blavatsky por la propia y basando su búsqueda y enseñanzas 

espirituales en la tradición esotérica y filosófica occidental. Ésta y otras diferencias,11 

provocaron una ruptura formal con la sociedad teosófica en 1912. Steiner y la mayoría 

de los miembros de la sección alemana de la Sociedad Teosófica se separaron para 

formar un nuevo grupo: la Sociedad Antroposófica.  

La Sociedad Antroposófica creció rápidamente, así que pronto hubo necesidad 

de encontrar una sede para sus conferencias anuales, que incluían representaciones de 

obras teatrales escritas por Édouard Schur y por el mismo Steiner, por ello se tomó la 

decisión de construir un teatro y un centro organizativo.  

El 1913, empezó la construcción del Goetheanum, en Dornach (Suiza). Desde 

1919, la ayuda de Steiner fue requerida en numerosas actividades prácticas. Su activi-

dad como conferencista se intensifico. Al mismo tiempo, el Goetheanum se desarrolló 

como un centro cultural de amplio espectro. Durante la conferencia de la Sociedad An-

troposófica de la navidad de 1923, Steiner fundó la llamada Escuela de Ciencia Espiri-

tual, prevista como una universidad abierta para búsqueda y estudio espiritual.  

El Goetheanum fue incendiado por los nazis (1923) quienes habían amenazado 

públicamente al Goetheanum y al mismo Steiner pues este había advertido temprana-

mente los peligros del nazismo. La pérdida del Goetheanum afectó seriamente la salud 

de Steiner. A partir de 1923, mostró signos crecientes de fragilidad y enfermedad. Sin 

embargo continuó con su actividad dando conferencias sobre áreas prácticas de la vida: 

educación, euritmia curativa, arte de la palabra y drama. Por otro lado, Steiner empezó 

una nueva serie extensa de conferencias, presentando su investigación sobre las vidas 

                                                 
11 Concretamente la proclamación por parte de C. W. Leadbeater y de Annie Besant de 

que Jiddu Krishnamurti era el vehículo de un nuevo maestro mundial y la reencarna-
ción de Cristo, afirmaciones que Steiner rechazó públicamente (tomado de la biogra-
fía de R. Steiner, publicada por wikipedia, <http://es.wikipedia.org/wiki/Rudolf_ Stei-
ner>). 
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sucesivas de varios individuos, y, en general, sobre la técnica de la investigación del 

karma. Pero en otoño de 1924, estaba demasiado débil para continuar, su última confe-

rencia tuvo lugar en septiembre de este año. Murió el 30 de marzo de 1925, a los 64 

años de edad. 

II.1.9. Raíces de la educación Waldorf 

La educación Waldorf está relacionada entonces con la antroposofía que es descrita, 

por su fundador Rudolf Steiner, como la ciencia espiritual que permite adentrarse en la 

esencia humana. Para la antroposofía el hombre está formado de tres entidades: cuer-

po, alma y espíritu. 

Etimológicamente antroposofía proviene de las raíces griegas:  

antropo = se refiere al género anthropos, es decir, el hombre, lo humano.  

sofia = proviene del vocablo sophia, que significa sabiduría.  

Para Steiner la antroposofía: "Es una cosmovisión que permite descubrir las rela-

ciones entre la naturaleza, el hombre y el cosmos" (1918).  

Para Octavi Piulats, Steiner es "el fundador de una variante de la antropología fi-

losófica conocida como Antroposophia, que según su fundador constituye un intento de 

inaugurar una tercera vía en la reflexión filosófica sobre el hombre, diferente de las vías 

iniciadas por Scheler y Plessner en los años 20 y también a contracorriente de Heideg-

ger en esta misma época" (Piulats 2007: 559).  

 

 

 

 

II.1.10. Rasgos de la antroposofía 

La antroposofía busca elaborar una comprensión global del hombre y del mundo. Esta 

describe lo que su autor llama los mundos espirituales, basándose en una metodología 

propia, descrita desde un punto de vista filosófico en su libro La filosofía de la libertad y 

desde un punto de vista espiritual en su libro ¿Cómo se alcanza el conocimiento de los 

mundos superiores?  
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Para describir a la antroposofía, algunos autores se remiten a tres grandes cam-

pos de la actividad humana, conocidos como fases o legados, así tenemos:  

 

I. Legado intelectual 

Se compone principalmente de los siguientes trabajos: 

 Ensayos filosóficos, Teoría del conocimiento implícita en la concepción goethea-

na del mundo, verdad y ciencia; Los enigmas de la filosofía; Nietzsche, un lucha-

dor contra su época, y La filosofía de la libertad, su obra más representativa, en-

tre otros. 

 Ensayos espirituales o propiamente antroposóficos, como Teosofía, La ciencia 

oculta, ¿Cómo se alcanza el conocimiento de los mundos superiores?, Directri-

ces antroposóficas, entre otros. 

 Las recopilaciones de conferencias que forman la parte más voluminosa de su 

legado. La edición alemana de la obra completa supera los 300 volúmenes. 

 

II. Legado artístico 

Rudolf Steiner cultivó en el ámbito literario la poesía y el drama. Tanto una como otra 

tienen un contenido espiritual acorde con su concepción del mundo. 

 El calendario del alma: es un conjunto de 53 poesías que relacionan el estado 

espiritual de la persona con las semanas del año, siguiendo el calendario de las 

principales fiestas cristianas. 

 Los dramas-misterio: son obras de teatro de argumento espiritual en el que los 

personajes se ven sometidos a diversas pruebas relacionadas con lo que Rudolf 

Steiner llamaba "el camino de la iniciación". 

 El primer y el segundo Goetheanum: Se trata de dos edificios que se erigieron 

consecutivamente en la localidad de Dornachq, sede actual de la Sociedad An-

troposófica. El primer Goetheanum fue quemado por los nazis en 1922. Sobre su 

solar se erige actualmente el segundo Goetheanum. En estos edificios se puede 

observar la estética antroposófica.Ens 
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 Pintura: La pintura antroposófica tiene su sello particular, por lo general su tema 

es espiritual y su técnica parte del color para llegar a la forma. 

 Escultura: Rudolf Steiner esculpió en madera una obra de gran tamaño que se 

conoce como el Representante de la humaRnidad. En ella plasma su visión del 

bien y del mal en el hombre. 

 

III. Legado disciplinar 

Incluye todas aquellas disciplinas que se derivan directamente de la antroposofía como 

aplicaciones. Algunas están más desarrolladas que otras y encontramos a las siguien-

tes. 

 Pedagogía Waldorf 

 Tripartición social 

 Euritmia 

 Agricultura biodinámica 

 Medicina antroposófica 

II.1.11. La primera Escuela Libre de Waldorf 

El movimiento de educación Waldorf nació al finalizar la Primera Guerra Mundial. Su 

fundador Emil Molt, pidió a Rudolf Steiner, quien en aquella época era una de las cabe-

zas directoras del movimiento ciudadano por la renovación social, que organizara y diri-

giera una escuela libre en Stuttgart, una escuela para los hijos de los trabajadores de su 

fábrica de tabaco llamada Waldorf-Astoria.  

Steiner aceptó con la condición de que el colegio abriese sus puertas a 
todos los niños y niñas; y que ofreciese una educación uniforme que per-
mitiese a todos los estudiantes compartir el currículo básico. Este plan 
contrastaba con la tradicional segregación de los niños que, a partir de los 
once años, algunos eran cualificados para seguir una educación superior 
a todos los demás. Esos otros chicos, "los demás", eran relegados para 
que completaran una educación vocacional, elemental, para así ingresar a 
un oficio.  

Pero además Steiner quería que la escuela fuese independiente del 
control del gobierno, hasta donde Io permitiese la legislación de aquella 
época. Los docentes debían tener la libertad de enseñar, según su propio 
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criterio y de su comprensión de las necesidades de los educandos; y de 
guiar la escuela para obtener sus fines educacionales (Barnes, 1991). 

Las condiciones de Steiner eran revolucionarias para aquella época. Sin embar-

go, Emil Molt accedió a ellas. Así inició la primera escuela Waldorf el 23 de abril de 

1919, en la nave de tabaco de la fábrica de cigarros Waldorf-Astoria en Stuttgart, Ale-

mania:  

Los obreros se apretaban en las bancos y sillas, muchos estaban senta-
dos encima de los grandes sacos de tabaco […] el director de la empresa, 
el comerciante Emil Molt, presento a Steiner como "filosofo Social" ¿Qué 
podría entender un hombre así –y además viniendo de la neutral y bien 
nutrida Suiza– de las necesidades de unos hombres sencillos en medio de 
la miseria y hambre de la posguerra? El auditorio se mostraba abiertamen-
te reservado (Herbert, citado por Carlgren, 2004: 10). 

Sin embargo –relata Herbert– después de la exposición de Steiner en la que ha-

bló de "cómo todos los años se coarta a miles y miles de hombres de sus mejores facul-

tades por verse obligados bajo la presión económica a entrar en el mundo del trabajo a 

una edad en la que sus potenciales espirituales y anímicos necesitan muy especialmen-

te el cultivo y el desarrollo" (Herbert, citado por Carlgren, 2004: 42-43). Se recibió con 

entusiasmo la idea de fundar una escuela para los hijos de los trabajadores. Y fue Emil 

Molt –seguidor de Steiner y sus ideas de renovación social– quien al modo de Robert 

Owen casi cien años atrás financiara este proyecto, desde la compra y adecuación de 

un edificio para este fin así como la nómina de los maestros de la escuela.12 

Actualmente el movimiento Waldorf, es una propuesta educativa reconocida por 

la Unesco desde su conferencia núm. 44 celebrada en Ginebra, Suiza en 1994. El lmo-

vimiento Waldorf agrupa a unas 2000 (Valendorf, 2010) escuelas en 60 países. En Es-

tados Unidos hay 98 escuelas afiliadas a la Asociación de Escuelas Waldorf de Norte 

                                                 
12 Para el primer año se trataba de una "empresa" de la escuela, los maestros se pagan 

como empleados de la compañía de cigarrillos Waldorf Astoria. Un año más tarde, en 
1920, la escuela se hizo independiente, ante la insistencia de los profesores. Una 
fundación caritativa fue establecida para poseer y administrar la escuela, y el Waldorf 
Astoria de cigarrillos de la empresa siguió pagando la matrícula de los hijos del traba-
jador de fábrica. La matrícula pasó de alrededor de 300 a 1100 estudiantes en 5 
años. La escuela se consideró un modelo, y otras escuelas se fundaron poco des-
pués en otras ciudades. En 1928, una Escuela Rudolf Steiner se estableció en Nueva 
York. 
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América (ANSWA), y varias escuelas públicas. En algunos países, sobre todo europeos, 

usan los métodos Waldorf para enriquecer su enseñaza pública. También hay en el 

mundo 50 institutos Waldorf dedicados totalmente al entrenamiento de docentes.  

Aunque las escuelas Waldorf no son escuelas idénticas, puesto que cada una de 

ellas se maneja de forma independiente, tanto financieramente como por las propias 

asambleas de profesores y los consejos de padres. Se pueden reconocer algunas ca-

racterísticas que les son comunes y que a continuación se mencionan: 

 Con una orientación humanista, estas escuelas se plantean la educación como 

un desarrollo hacia la libertad individual.  

 No hay enseñanza intelectual en los Jardines Waldorf (maternal-preescolar). Lo 

académico se deja de lado en los primeros años del desarrollo del niño, ya que 

éste para comenzar su desarrollo debe conocerse a sí mismo, para así comenzar 

a entender el resto de las cosas.  

 El uso de materiales naturales que permiten al niño identificar texturas, formas, 

sonidos, temperaturas lo que despierta sus sentidos y los hace más sensibles. 

 El uso de juguetes poco elaborados. Pues cuanto más natural y simples son los 

instrumentos, habrá mayor cantidad de formas de usarlo, lo que permitirá el 

desarrollo de la imaginación y creatividad de los niños.  

 En la actualidad se desalienta el uso de la televisión, videojuegos y todo tipo de 

juguetes acabados. Pues se considera que disminuyen la creatividad y la aten-

ción. 

 Durante la escuela primaria, el estudiante mantiene el mismo maestro de grado 

que acompaña al grupo durante los 6 años, ya que se considera necesario que el 

profesor conozca de manera personal a cada niño, para saber cómo tratarlo y 

orientarlo pues de ello depende que el niño aprenda a reconocerse a sí mismo. 

Además esta acción provee al niño un ambiente de confianza, en el que se sien-

te libre para desarrollarse y expresarse. El objetivo es que a través del conoci-

miento profundo de cada niño, el maestro pueda percibir lo que necesita peda-

gógicamente en cada momento. Esta metodología permite que se tomen en 

cuenta las capacidades de cada uno.  
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 Hay actividades centrales en los colegios Waldorf: arte, música, huerto, lenguas 

extranjeras, entre otras. En los primeros años, todo es introducido a través de 

medios artísticos, porque los niños responden mejor a esta manera que a una 

árida lectura o a una enseñanza repetitiva. 

 La evaluación es cualitativa. Cada maestro elabora una descripción de los avan-

ces y logros de cada alumno y los da a conocer a los padres. Con el propósito de 

evitar la competencia, no se manejan las boletas de calificaciones, los exámenes 

o los concursos de conocimiento.  

 Durante los primeros 4 años todos los alumnos tienen sus "propios libros de lec-

ciones", que son sus cuadernos, que van llenando en el curso del año, es impor-

tante que cada uno tenga uno, porque cada niño va a su propio ritmo, y es muy 

importante que el que va mas atrás no retrase al resto. En los años posteriores 

ya se utilizan libros para complementar sus lecciones. 

 Las clases no se dividen en horas para cada asignatura (matemáticas, español, 

historia, etcétera); sino que se desarrollan temas que se abordan por épocas lar-

gas (cuatro semanas). De modo que se dedica un tiempo para profundizar y 

abordar un tema o asignatura determinado echando mano de todos los medios 

posibles: el movimiento, las actividades plásticas así como de las actividades 

prácticas.  

 Los niños no se dividen por cursos o grados, sino por septenios. Respetando de 

este modo las etapas evolutivas del niño (y del ser humano según la antroposo-

fía).  

 Todos los niños aprenden manualidades.  

II.1.10. El curso popular de pedagogía 

Como parte de la preparación de la apertura de la primera escuela Waldorf, Steiner dic-

to una serie de conferencias13, en los meses de mayo y junio de 1919. En estas confe-

                                                 
13 Estas conferencias se encuentran en las publicaciones: “El estudio del hombre como 

base de la pedagogía”, “Metodología y didáctica” y “Los coloquios pedagógicos”, edi-
torial Antroposófica.  
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rencias expuso por primera vez la metodología, así como una concepción amplia de 

educación, con ideas sociales renovadoras que son muy relevantes y actuales.  

Para una escuela Waldorf la única meta es la formación del hombre:  

partiendo de esta base, no puede resultar otra cosa que no sea una es-
cuela única para todos […] ante todo, una cierta base de la formación ha 
de ser la misma para los hombres de todas las clases sociales, todos han 
de tener la oportunidad de recibir la misma formación general, ya se trate 
de un futuro trabajador manual o intelectual (Steiner, citado por Carlgren, 
2004: 10). 

En cuanto a la selección de los maestros, un punto que principalmente le intere-

só y preocupó a Steiner, es saber si "la persona que tendrá que ver con la educación y 

enseñanza contaba con capacidad para crear una relación saludable con el hombre en 

ciernes, si es capaz de sumergirse con toda su mentalidad […] en el alma y en todo el 

ser del hombre en ciernes" (Steiner, citado por Carlgren, 2004: 10). 

El concepto de una educación libre, no sólo en el sentido de ser accesible a to-

dos sino libre en el sentido de que su principal objetivo es el desarrollo libre de las ca-

pacidades de cada individuo, se refleja en la siguiente frase de Steiner, quien en 1919 

se dirigió a los futuros maestros de la primera escuela Waldorf a propósito del objetivo 

de la educación Waldorf:  

No vamos a tener que preguntarnos que necesita saber, conocer el niño 
para adecuarse al sistema social existente, sino que vamos a tener que 
preguntarnos qué potencial vive en él, qué talentos, qué capacidades tie-
ne, porque de esta manera vamos a evitar que este orden social haga de 
estas generaciones lo que está queriendo hacer para prolongarse" (Va-
lendor, 2010). 

II.2. PRINCIPIOS BÁSICOS: EDUCAR CABEZA, CORAZÓN Y MANOS  

Para la educación Waldorf es importante fijarse no sólo en los aspectos académicos o 

la adquisición de conocimientos, sino en la formación de la persona entera, entendiendo 

que la persona se conforma por tres aspectos importantes: el aspecto intelectual-

racional (cabeza), la formación en valores y/o espiritualidad (corazón), y la capacidad de 

desarrollar cualquier actividad practica humana (manos). Es importante recordar aquí, 

que para la antroposofía, el ser humano está conformado por tres partes: El cuerpo, el 
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alma y el espíritu. Ésta triformación del ser divide físicamente al hombre en tres grandes 

sistemas: el nervioso-sensorio (Sistema nervioso central y periférico, huesos, articula-

ciones), el respiratorio-circulatorio (corazón, pulmones, arterias, venas, sistema linfático) 

y el metabólico-motor (músculos, órganos de la digestión). A cada sistema físico co-

rresponden cualidades anímicas como el pensar y lo que esto genera, como el intelecto, 

el conocimiento, al sistema nervioso-sensorio; el sentir al sistema respiratorio-

circulatorio; el querer, a través de las fuerzas de la voluntad, al sistema metabólico-

motor. Desde el punto de vista anímico, la función de la educación es favorecer y permi-

tir el desarrollo y libre despliegue de las cualidades anímicas antes descritas, pensar, 

sentir y querer, en el individuo.14  

El objetivo es educar a los alumnos de acuerdo a las características de cada 

edad, ya que las distintas facultades anímicas (voluntad, sentir y pensar) se producen o 

desarrollan en forma paulatina. Antes de emprender un proceso de adquisición de co-

nocimientos centrados básicamente en el aspecto intelectual como comúnmente se ha-

ce en las escuelas tradicionales; pretende fortalecer cada aspecto de la persona de 

acuerdo a cada etapa evolutiva según la antroposofía.  

Cada una de estas fases conforma a la persona y se educa a ésta a través del 

tiempo respetando el periodo evolutivo humano en el que se encuentra. Así, tenemos 

que para la pedagogía Waldorf existen cambios evolutivos importantes cada 7 años 

(septenios) y es de acuerdo a estos cambios, en cada septenio, que se va cambiando el 

modo en el que el niño va adquiriendo y/o desarrollando las capacidades y habilidades 

correspondientes a su edad.15 

Uno de los pilares de la pedagogía Waldorf consiste en el estudio y comprensión 

de la biografía del ser humano. Reconoce diversas etapas de la vida de las personas 

que se dan en ciclos de siete años llamados septenios. Se considera que durante cada 

septenio, el ser humano presenta y desarrolla determinadas características, en donde 

van apareciendo necesidades y capacidades. En la propuesta Waldorf, es fundamental 

acompañar los primeros tres septenios, de modo que los niños y jóvenes puedan crecer 

                                                 
14 Tomado de <http://www.waldorfcolombia.org/seccns/pedagogia.html#triform>. 

15 La antroposofía divide la vida humana en septenios del nacimiento a la muerte. Aquí 
sólo tocaremos los tres septenios que corresponden a las edades escolares. 
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y formarse desde ellos mismos. En los siguientes apartados describiremos brevemente 

los primeros tres septenios. 

II.2.1. Ejemplo e imitación en la primera infancia (0 a 7 años) 

En esta etapa, el niño aprende y experimenta el mundo principalmente a través de la 

actividad física y los efectos de los estímulos físicos. Así, el objetivo de la educación 

Waldorf en la primera infancia es nutrirlo de espacios físicos que conduzcan el aprendi-

zaje mediante la exploración y el juego. En este septenio el niño aprende por imitación. 

En este septenio la individualidad se concentra en la tarea de transformar el 

cuerpo. Se termina la formación del sistema nervioso, ya que después de los ocho años 

no hay diferencias anatómicas sustanciales con el adulto. Se termina la implantación de 

los dientes definitivos, que le da al niño un carácter de individualidad, y se continúa con 

la maduración del resto de los órganos del cuerpo (Tomassini, 2005). 

Para McAlice (1996) los logros más importantes del ser humano, según la peda-

gogía Waldorf, son los que se dan en los primeros 3 años: andar, hablar y pensar. J. G. 

Herder denominó estas fases en su escrito "Ideas sobre la filosofía de la historia de la 

humanidad" como las tres etapas que constituyen la especificidad humana, ya que en-

tre todos los seres sólo el hombre posee estas tres capacidades. 

Sobre este primer septenio se hace especial énfasis en la educación en el hogar, 

se prefiere que sea la madre quien acompañe permanentemente a su hijo. Sin embar-

go, como cada vez más se ha tenido que incorporar la mujer al trabajo productivo16 se 

ha visto la necesidad de crear espacios que den continuidad a la comunidad domestica, 

a eso responden los jardines de infancia Waldorf.  

En este primer septenio, o primera infancia, se considera que la cualidad anímica 

que se desarrolla o educa es la voluntad, que tiene que ver con el sistema metabólico-

motor, y el aprendizaje se centra en la imitación. Es la edad que usualmente se conoce 

como maternal-preescolar, sin embargo, en la propuesta Waldorf, en este septenio, se 

agrupan a los niños de 3 a 6-7 años17 logrando una comunidad que es como una exten-

                                                 
16 Es importante tener presente que el trabajo que se realiza en casa es reproductivo.  
17 Actualmente el sistema educativo mexicano agrupa a los niños de preescolar en 3 

distintos niveles según la edad. Entrando cada vez más pequeños a la edad preesco-
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sión de la comunidad domestica o familiar; donde los más pequeños imitan a los más 

grandes y por supuesto al profesor(a).  

El profesor(a), sin embargo, no les da indicaciones sobre lo que deben hacer, 

sino que es a través de un ritmo diario de actividades cotidianas que se relaciona con 

ellos; permitiendo de este modo que los niños capten su actitud y gesto ante la vida. Se 

apela pues a un aprendizaje natural donde el adulto tiene el compromiso de conducirse 

de manera íntegra y/o auténtica ante los niños, pues tanto las actitudes como las capa-

cidades sociales, son captadas y reproducidas por los niños pequeños. Toda actividad 

que se realiza tiene que tener sentido, ya sea preparar el pan para algún almuerzo o 

ejercitar alguna ronda para algún festival.  

En estos primeros siete años se realizan actividades que se relacionan con los 

sentidos y el desarrollo del cuerpo. Se amasa pan, se muelen granos, se hacen almuer-

zos, se pinta con acuarelas, se hacen manualidades, etcétera, y se trabaja y se juega 

con elementos totalmente naturales. De esta forma se trabaja en el desarrollo de los 

sentidos, el equilibrio, el desarrollo del lenguaje, las reglas de convivencia, así como la 

relación con la naturaleza.  

La voluntad18 se refiere sobre todo a la condición de dominar el cuerpo, condición 

que más tarde se reflejará en un querer hacer. 

II.2.2. Emulación-autoridad, imaginación en el corazón de la infancia (7 a 14 años) 

El segundo septenio comprende de los 6-7 a los 13-14 años y abarca la enseñanza bá-

sica. El niño deja lentamente de imitar y empieza a ser un poco más individual. En esta 

edad los niños empiezan a tener sus propios sentimientos y es por eso que se les edu-

ca a través del arte. 

                                                 

lar y tomando este nivel educativo con carácter de obligatorio. Además de incorporar 
cada vez más el elemento de alfabetización temprana. 

18 La voluntad es la facultad de decidir y ordenar la propia conducta. Propiedad que se 
expresa en forma conciente en el ser humano y en otros animales para realizar algo 
con intención de un resultado. La palabra voluntad proviene del griego volutntas, ver-
vo volo = querer. Consiste en la capacidad de los seres humamos que los lleva a ha-
cer cosas de manera intencionada. Es la facultad que permite al ser humano gober-
nar sus actos, decidir con libertad y optar por un tipo de conducta determinado. La 
voluntad es el poder de elección con la ayuda de la conciencia. 
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Se ha terminado la formación de los órganos del cuerpo. A partir de este momen-

to el trabajo se centra en la función del pensar. Dicho de otra manera las fuerzas que 

trabajaban predominantemente en el cuerpo físico están ahora a disposición del alma. 

Por ello en este momento, según Steiner, es el momento adecuado para comenzar el 

aprendizaje (Tomasini, 2005).  

Así como en la primera infancia imitación19 y ejemplo eran la clave para la edu-

cación, para este segundo periodo lo son emulación20 y autoridad. La autoridad que el 

niño acepta espontáneamente, como por instinto natural, no la impuesta por la fuerza, 

es lo que ha de constituir esa percepción espiritual inmediata, que le servirá al escolar 

para plasmar su conciencia moral, sus hábitos e inclinaciones, y para encauzar su tem-

peramento. El niño observa las cosas del mundo como si dijéramos a través de los ojos 

de aquella autoridad (Steiner, 1919). 

El objetivo de la segunda etapa es el niño en el mundo. Se abordan las distintas 

asignaturas individualmente asignándoles un periodo de tiempo a cada una de ellas 

para profundizarlas y percibirlas desde distintos puntos de vista, en forma convencional 

y por medio de imágenes, fomentando las actividades artísticas, físicas y prácticas, co-

mo el tallado, juegos didácticos, tejidos de todas clases, y música. Se hace hincapié en 

la educación a través del arte y las actividades manuales prácticas, formativas. 

En este septenio domina la vida anímica, aparecen las vivencias de simpatía y 

antipatía, la alegría y el sufrimiento. Algunos niños se vuelven más sensibles, otros se 

vuelven más insensibles llegando a estados de apatía. En este momento es importante 

para el niño la autoridad amorosa, de ahí la importancia de los maestros u otros educa-

dores.  

Así como antes todo el accionar estaba dirigido hacia el neurosensorio, ahora lo 

está sobre el sistema rítmico (corazón, pulmón y circulación). El alma sensible se halla 

en la interioridad y en el mundo (Tomasini, 2005). 

                                                 
19 La imitación es la mera acción de lo que hace el otro, mientras que emular implica 

que lo que se imita se toma como modelo positivo y que incluso se puede querer su-
perarlo. 

20 La emulación es, entonces, el proceso de aprendizaje que a través de la observación 
en la que los resultados de las acciones no sólo se copian, sino que lo importante es 
sentir la significación de lo imitado y saber adaptarlo y personalizarlo. 
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En cuanto a la relación maestro alumno, ahora se busca establecer entre el 

maestro y el niño un vínculo que permita al maestro entender mejor la individualidad de 

cada alumno, creando así un espacio de confianza, que permiten al maestro acompañar 

y guiar a los distinto alumnos en sus procesos y transformaciones. 

II.2.3. El juicio en la adolescencia (14 a 21años) 

El tercer septenio comprende la adolescencia y juventud, Esta es la etapa del desarrollo 

del pensar. El joven empieza a tener sus ideas propias y a desarrollar sus ideales para 

la vida. A partir de los 14 años comienza más el pensamiento abstracto conceptual, 

aparece una visión más crítica del mundo y se enfrenta a los impulsos que vienen del 

llamado polo metabólico motor, donde se encuentran los órganos sexuales (Tomasini, 

2005). 

En esta etapa, ya no les acompaña un sólo maestro, sino varios según la asigna-

tura, la relación con los profesores cambia, de un acompañante a varias personalidades 

de las cuales el o los alumnos se vinculan de acuerdo a sus intereses y empatía. En 

estas tres grandes etapas, podemos observar los tres grandes pasos en el desarrollo 

humano: en un inicio totalmente dependiente, pasando por un aprendizaje del mundo 

para, finalmente, transitar hacia su autonomía. 

II.3. ALGUNOS ELEMENTOS O HERRAMIENTAS PEDAGÓGICAS BÁSICAS: EL RITMO, EL JUEGO, UN 

PLAN CÍCLICO, LAS ARTES Y LAS ACTIVIDADES PRÁCTICAS 

II.3.1. El ritmo 

La pedagogía Waldorf es una pedagogía que busca intencionalmente apegarse a la 

práctica humana, a la vida cotidiana, en relación organica con la naturaleza, siguiendo 

por ello el ritmo biológico, de desarrollo y fisiológicos del ser humano.  

Para la pedagogía Waldorf "la vida del hombre es rica en ritmos naturales. No so-

lamente juegan un importante papel en todos los procesos vitales, sino también en los 

procesos cognoscitivos. Cada cambio rítmico es al mismo tiempo un proceso de trans-

formación" (McAlice, 1994). Por ello le da gran importancia a este elemento en la vida 
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educativa y para ilustrar la importancia de dicho elemento y el modo en que influye en la 

vida educativa McAlice nos dice:  

El aire que exhalamos es totalmente distinto del aire inhalado. Tales trans-
formaciones pueden ser descubiertas también en el aprendizaje infantil. 
Quien ya sabe escribir ha olvidado los enormes esfuerzos para dibujar las 
primeras letras. Aquello que se aprende puede ser olvidado de nuevo, 
porque se transforma en capacidad. El ritmo del recuerdo y el olvido se 
convierte en una aproximación metodológica básica para la formación de 
las capacidades. Los maestros Waldorf apoyan este proceso no solamen-
te a través del ritmo en el movimiento, sino también a través de métodos 
didácticos que contemplan la naturaleza rítmica del aprendizaje (1994). 

De este modo se estructura el día en un jardín de infancia, el ritmo de las activi-

dades trata de respetar el ritmo de la respiración del niño, de modo que hay actividades 

de expansión, en donde el niño tiene libertad de realizar la actividad que desea, por 

ejemplo, el juego libre, para después transitar a una actividad de concentración, por 

ejemplo, la hora de poner atención a una narración.  

De esta manera se crea un balance saludable ya que el niño por un lado tiene el 

tiempo de expresar libremente su actividad propia y por el otro lado cuenta también con 

el tiempo para encontrarse dentro de los límites que conlleva el formar parte de un gru-

po. Además, esta experiencia temprana de orden y regularidad constituye una semilla 

para la futura autodisciplina del adulto (tomado de La casita de juegos, 2009). 

II.3.2. El juego  

Es uno de los elementos más importantes pues es considerado un tipo de trabajo, en 

palabras de Valendorf "el juego es un trabajo serio para los niños" donde el niño ensaya 

o ejercita no sólo las acciones de tal o cual actividad humana, sea barrer, lavar platos o 

imitar al carpintero etcétera, sino también desarrolla el gusto por la actividad que a la 

vez lo va formando o haciendo persona. Es través del juego que se tiene contacto con 

la realidad circundante, los utensilios de limpieza, el agua, la tierra, etcétera. Pero tam-

bién es a través de este que se desarrolla la creatividad y se establecen reglas de con-

vivencia con los otros. 
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La experimentación de las distintas emociones, actitudes y emociones humanas 

tal y como las percibe de los adultos de su alrededor también son un elemento impor-

tante en el juego. 

Se considera al juego, por lo menos en esta etapa, como una especie de ensayo, 

de las diferentes formas en que el ser humano va resolviendo la satisfacción de las ne-

cesidades básicas humanas, así como la relación que establece con su entorno natural 

y social. 

II.3.3. Un plan cíclico 

Es importante en la propuesta Waldorf, contemplar un plan cíclico, donde se abordan 

las distintas temáticas aumentando cada vez su grado de complejidad.  

Pero también, el plan cíclico se refiere a la época del año que se retoman los te-

mas.  

Así como en la primavera se pueden llevar a cabo actividades que se encaminen 

al conocimiento de la naturaleza mediante la exploración de la misma o el cultivo de la 

tierra con sus respectivas enseñanzas de asignaturas retomando la época del año; del 

mismo modo en el otoño con el levantamiento de la cosecha, el modo de abordar los 

temas cambia de acuerdo a esta época anual. 

II.3.4. Las artes y las actividades prácticas 

El cultivo de la persona a través del arte es un elemento de mucho peso para los maes-

tros Waldorf, pues el arte es un espacio de desarrollo de creatividad. En todas las es-

cuelas Waldorf existen clases de euritmia,21 se pinta con acuarelas, se modela con ba-

                                                 
21 Se conoce como euritmia al hecho de moverse de modo armonioso y buscando la 

belleza. Este movimiento sirve para expresar los estados de ánimo y por ello se 
transforma en un medio de comunicación. Steiner, retoma el concepto de euritmia y 
la define como el arte del movimiento que hace visible en el espacio y a través de 
movimiento corporal aquello que en el ser humano transcurre por medio de la pala-
bra y de la música. El aprendizaje de la euritmia consiste en ejercicios simples con 
formas coreográficas y ritmos griegos, que según Steiner, trabajando en forma cons-
tante y repetida, responde perfectamente a todo lo que exige el desarrollo normal y 
equilibrado del hombre en los tres aspectos del alma: el pensar, el sentir y la volun-
tad. La meta es relacionar íntimamente el sentimiento personal con el entorno; cada 
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rro, se construye, se teje, se cocina, etcétera. Y en este aspecto las clases artísticas 

como las actividades prácticas tienen el mismo peso que las materias curriculares.  

También es importante notar que tanto niñas como niños tienen la oportunidad 

de tener contacto con todas y cada una de las actividades artísticas y prácticas que la 

escuela tiene, además de que estas actividades se realizan de manera disciplinada 

pues se considera que al igual que el aprendizaje de las matemáticas o de alguna len-

gua extranjera, tiene sentido.  

II.4. ALGUNAS CARACTERÍSTICAS DE LA RELACIÓN MAESTRO-ALUMNO  
Y ALGUNOS ASPECTOS PSICOLÓGICOS A LOS QUE ALUDE LA PEDAGOGÍA WALDORF  

Para la propuesta Waldorf el ser humano es un ser que aprende de sí mismo y que se 

desarrolla por sí mismo (Valendorf, 2010), por lo que en la relación maestro-alumno es 

una relación reciproca de aprendizaje. Por un lado, está el maestro que conociendo las 

distintas etapas de desarrollo del ser humano, pone en el camino del desarrollo del ni-

ño, lo que le es necesario para desarrollarse, incluyendo su persona, la cual tiene que 

ser también sujeta a desarrollo, a adquirir nuevas habilidades y capacidades técnicas y 

de relación.  

De modo que un maestro Waldorf adquiere el compromiso consigo mismo y con 

los demás –en especial con los niños– de estar en constante auto observación. La acti-

vidad de los maestros Waldorf tiene como centro el desarrollo de las capacidades y po-

tencialidades que los niños tienen. Por ello, es importante que los maestros conozcan 

las leyes generales de desarrollo del ser humano según la antroposofía. Del otro lado 

tenemos al niño quien siendo también sujeto de auto desarrollo con menor experiencia, 

requiere de una guía que le permita ir entendiendo su cuerpo, su relación con la natura-

leza y con su entrono social. Lo que se busca es guiar al niño por el camino ya conocido 

por el hombre, para que tenga elementos con los cuales pueda desarrollar por si mismo 

sus capacidades potenciales y juicio.  

La individualidad de cada niño se respeta, observando siempre las leyes evoluti-

vas humanas. Se busca proporcionar al niño las herramientas necesarias que le permi-

                                                 

movimiento debe realizarse intensa y correctamente con ese fin. La euritmia comien-
za a desarrollarse alrededor de 1912 por Mary Von Sivers, esposa de R. Steiner. 
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tan un adecuado desarrollo psicomotor, así como el natural y sano establecimiento de 

las primeras relaciones sociales. Esto se traducirá en confianza en sí mismo y en los 

demás, apoyando de este modo el desarrollo de su seguridad y autoestima. 

II.4.1. El tema de los límites y el concepto de autoridad como mediadores de la relación 

maestro-alumno 

Cuando en Waldorf se habla de la relación maestro-alumno, se está hablando de una 

relación de confianza básica humana. Una relación en la que el niño confía en lo que le 

es trasmitido por el adulto y esté a su vez confía en la capacidad de autodesarrollo del 

niño. Para poder entender el tipo de relación que se procura en Waldorf es importante 

revisar cuál es el concepto de autoridad que se maneja, así como la función que se da a 

la experimentación de lo que son los límites en la experiencia infantil dentro de esta pe-

dagogía.  

Los límites son entendidos como reglas básicas que dan seguridad al niño. Esto 

es, si el niño tiene claro qué aptitudes y actitudes le son necesarias para desarrollar sus 

capacidades, es capaz de reconocerlas y seguirlas. Así, en la propuesta Waldorf se po-

nen los límites básicos necesarios que sirven para reconocer y gestionar el cuidado del 

cuerpo y de la persona.  

De modo que en la relación maestro-alumno, los límites no significan coerción 

heterónoma, pues se considera que el niño necesita el límite como marco de su propio 

desarrollo autónomo y por ende de su seguridad. Lo cual significa un trabajo de obser-

vación que permita comprender, en cada caso, como ir ampliando poco a poco ese lími-

te según su necesidad (Valendorf, 2010). 

A diferencia de otras propuestas alternativas, en la propuesta Waldorf la figura de 

autoridad es un elemento de gran importancia pues se considera que los niños buscan 

por si mismos una figura confiable, que sea capaz de encausar sus aptitudes y poten-

cialidades. En este sentido, se habla de una "autoridad amada", que en el caso del aula 

es el maestro.  

Cabe preguntarse ahora, cuál es, según la propuesta Waldorf, el modo en que se 

otorga el rol de autoridad y cuáles son las implicaciones de llevar ese rol. También re-

sulta interesante preguntarse acerca de cómo se da esa aceptación de la autoridad por 
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parte de los niños. Para responder a estas preguntas, Valendorf (2010) nos dice que: 

los niños aceptan la autoridad del maestro viendo dónde son verdaderamente autorida-

des, dónde son verdaderamente libres como adultos. Pues, según esta autora, una au-

toridad se caracteriza por el despliegue de sus capacidades en libertad. 

Ahora se nos presenta la idea de libertad. ¿Qué se entiende por libertad? Si-

guiendo a Valendorf (2010) diremos que solamente es libre aquel ser humano que es 

capaz de obedecerse a sí mismo en cada instante de la vida. Este obedecerse a sí 

mismo implica una gran disciplina y responsabilidad. Pues significa ponerse metas y 

objetivos diarios, y a largo plazo; no sólo para del desarrollo personal, sino también por 

la responsabilidad que representa el estar frente a la formación de otro ser humano. 

Podemos decir entonces que el concepto de autoridad en Waldorf supone un in-

tenso trabajo personal del adulto (sea padre o maestro), trabajo que se centra en au-

toobservación para el autoconocimiento.  

Por otra parte, se propone propiciar espacios de actividad artística como medio 

de auto observación personal. No con el propósito de llegar a ser un artista, simplemen-

te con el objetivo de crear espacios –digamos meditativos– que permitan acercarse a 

uno mismo para poder ver dónde están las capacidades reales y cuáles son los talentos 

aún no desarrollos por la persona. 

Se considera que es, a partir de esta acción de auto observación a través del ar-

te, que resulta más fácil tomar las decisiones pertinentes para llevar a cabo la conduc-

ción de la propia vida.  

Tomando como referencia lo supuestos descritos en este apartado, describiré 

distintos aspectos que se pueden observar en el maestro y en el alumno. 
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Cuadro 1. Aspectos que se observan en la relación  
el maestro-alumno en la pedagogía Waldorf 

 

 
En relación al niño (sujeto en formación) 

En relación al maestro  
(sujeto constituido y que sin em-
bargo requiere autoeducación) 

El niño es un ser que tiene que desarrollar capaci-
dades potenciales. Para ello "lo que necesita es 
que estemos a su alrededor para poder imitarnos, 
para poder tener el marco lo suficientemente va-
lioso, lo suficientemente humano para aprender 
aquello que le va ayudar a desarrollar su propia 
esencia" (Valendorf, 2010). 
 

Se le presenta como principio para 
educar su propia autoeducación. 
Conoce o se ocupa de estudiar las 
leyes evolutivas humanas.  
Se ocupa de trabajar en él mismo 
para encontrar formas distintas de 
relación y de transmisión de cono-
cimientos.  

Requiere apoyo y guía para desarrollar capacida-
des. 
Aprende según la etapa evolutiva en que se en-
cuentra: imitación, emulación y confianza en la 
autoridad y finalmente crea un juicio propio. 
A través de los límites el niño va conociendo los 
principios básicos del cuidado de su propia perso-
na y su relación con el entorno. Lo cual propicia 
confianza en la persona que lo guía. Y le da segu-
ridad en si mismo. 

Proporciona el apoyo de acuerdo a 
lo que conoce acerca del desarro-
llo del niño, teniendo en cuenta las 
diferencias individuales de cada 
educando.  
Para el maestro cada niño, siendo 
diferente, se le presenta como una 
nueva "pregunta", que lo lleva a 
tratar de desarrollar nuevas capa-
cidades.  
A través de los límites va mostran-
do al niño las formas básicas cui-
dar de su persona, relacionarse 
con la naturaleza y con su entorno 
social. 

Fuente: elaboración propia basada en Malagón (2011), y Clouder y Rawson (2002). 
 

 

A manera de conclusión señalamos que, aunque la primera experiencia Waldorf 

se da en una fábrica, sus antecedentes tanto biográficos como filosóficos nos indican 

que la propuesta se inclina más hacia la reconciliación de las formas modernas por el 

desarrollo individual de la subjetividad con la calidad de vida que deriva de el rescate de 

las formas de organización de la comunidad campesina. En referencia a las caracterís-

ticas de la propuesta Waldorf podemos decir que retoma métodos naturales de aprendi-

zaje, adecuándolos a las etapas evolutivas del niño, etapas que, coinciden con las pro-
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puestas posteriormente desarrolladas por el psicólogo del desarrollo infantil Jean Pia-

get. Sin embargo, en Waldorf estas etapas se observan también desde un punto de vis-

ta emocional-espiritual. 

Al ser una propuesta nacida en el mismo seno de la pedagogía tradicional y justo 

después de la nacionalización de la educación que, precisamente tiene su origen en 

Prusia, da respuesta inmediata a varios aspectos de dicha pedagogía tradicional, por tal 

motivo, podemos distinguir algunas diferencias entre el método Waldorf y el método 

tradicional: 

 La inclusión o convivencia de los sexos en una misma escuela. 

 La convivencia de niños de distintas de edades (durante el primer septenio). 

 Propone una escuela única sin importar la clase social. 

 En referencia a la creciente industrialización y nuevas formas de la división del 

trabajo, mantiene la postura de la formación humana o humanística a través de la 

educación, antes que la producción de futuros obreros. 
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Cuadro 2. Comparación entre la pedagogía tradicional y la propuesta Waldorf 

 

Pedagogía tradicional Propuesta Waldorf 

Separación por sexo. 
Separación rigurosa por edades. 
Separación según clase social. 

Es de las primeras propuestas que hace 
coincidir a niños y niñas. 
Conforma grupos con un amplio margen 
de edad (principalmente durante el primer 
septenio). 
Trata de hacer coincidir en una misma es-
cuela a niños de diferentes clases socia-
les.  

Se basa en programas y planes de estudio 
rigurosamente planeados desde el Estado 
a través de su organismo o institución en-
cargada de la educación. Lo cual supone 
la estandarización de clase, ejercicios, li-
bros, exámenes. 

Se basa en líneas generales que posibili-
tan la libertad de cátedra del maestro de a 
cuerdo a su experiencia y a la observación 
que este hace del grupo y de cada 
alumno. 
 

Privilegia asignaturas estrictamente aca-
démicas. Usualmente se basa en el uso 
del libro de texto. 

Propicia el aprendizaje significativo-
vivencial y trata de establecer un equilibrio 
entre lo emocional, social e intelectual. 

Su objetivo es capacitar a las personas 
para la futura inserción en el ámbito labo-
ral. 

Su objetivo es contribuir a la formación de 
hombres libres capaces de dirigir sus pro-
pias vidas. 

 
Fuente: elaboración propia basada en Olmedo (2013) y Sistemas educativos mundiales 
(portal del Internet). 



 55 

CAPÍTULO III. LA PEDAGOGÍA DE CÉLESTIN FREINET22 

A la pedagogía Freinet se la reconoce como una de las más importantes representantes 

dentro de la tendencia de las escuelas libres o activas.23 Su aceptación y difusión es 

hoy en día cada vez mayor, principalmente entre los docentes de escuelas públicas 

quienes ven en ella un camino novedoso, accesible y fácil de implementar en sus res-

pectivos centros de trabajo, tanto rurales como urbanos. Son bien conocidas las caren-

cias materiales y de recursos humanos en las que éstas se ven obligadas a laborar.  

Esta opción pedagógica francesa "surge entre las dos guerras mundiales como 

una respuesta al estancamiento pedagógico que se vivía entonces. Por un lado, los 

grandes pedagogos adolecían de un estancamiento o de la deformación por parte de 

sus seguidores de sus métodos, los cuales en inicio representaron un importante avan-

ce" (Palacios, 1999: 89). Además, resulta una opción que responde, a la necesidad de 

autoformación que tienen los maestros de escuelas públicas como principales educado-

res de una mayoría cada vez más excluida aunque también es ampliamente reconocida 

e incluso tomada como carta de presentación en un enorme número de escuelas priva-

das que buscan ofrecer una educación que represente ventajas importantes tanto en 

los métodos como en los resultados frente al sistema educativo tradicional.  

Tanto docentes de instituciones públicas y privadas conforman así un movimien-

to pedagógico internacional fundado por el propio Freinet en 1957, dando lugar a la Fe-

deración Internacional Movimientos de la Escuela Moderna (FIMEM) que tiene como ob-

jetivo establecer lazos de cooperación entre docentes a nivel internacional, favorecer 

los contactos e intercambios entre docentes en la de innovación cooperativa de la prác-

tica de la pedagogía Freinet. Para lo cual mantienen correspondencia internacional, or-

ganizan encuentros, seminarios, conforman grupos de trabajo internacionales, publican 

periódicos y otros materiales que apoyan la información y el intercambio para la práctica 

y difusión de la pedagogía Freinet.  

                                                 
22 Esta semblanza contiene un resumen del trabajo presentado en la Universidad Abier-

ta, José P. Cuevas, Célestin Freinet, en Universidad Abierta. 
23 Para tener un panorama general de estas alternativas educativas consulte: “Cronolo-

gía de la escuela activa y sus promotores” por Óscar García Solana, Universidad Pe-
dagógica Nacional, Sede Mérida, Yucatán, México. <http://dyred.sureste.com/upn>. 
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La reflexión, la metodología y las redes organizativas Freinet fueron entonces 

concebidas como forma de sacar avante la educación pública, resolviendo sus insufi-

ciencias en el proceso de formación de aptitudes, capacidades y cualidades humanas 

de los niños sin tener que pasar por el actual víacrucis económico social que produce la 

privatización neoliberal del sistema educativo. Si bien la nobleza de sus mejoras del 

sistema pedagógico tradicional permite que cualquier escuela privada la adopte.  

En México, la red de escuelas alternativas que basan sus esquemas de trabajo 

en el método Freinet es el Movimiento para una Educación Popular Alternativa (MEPA). 

III.1. CÉLESTIN FREINET Y SU TIEMPO  (1896 -1966) 

Célestin Freinet  fue un maestro rural que nació el 15 de octubre de 1896 en una familia 

campesina de una aldea de Gres en los Alpes marítimos francés. Hecho que lo puso en 

contacto con la naturaleza, con la tierra y con la gente. En 1915 es enrolado en la pri-

mera guerra mundial (1914-1918) donde obtiene una grave lesión pulmonar, la cual ha-

bría de molestarlo por el resto de su vida frente a ello se convence de adoptar el paci-

fismo, que practica durante toda su vida. A consecuencia y a pesar de su incapacidad 

física, Freinet obtiene en 1920 su primera plaza como maestro rural en una aldea de 

Bar-sur-Loup, en los Alpes Marítimos. Es aquí donde enfrenta dificultades en su prácti-

ca escolar en una clase tradicional para la cual no cuenta con voz suficiente, aunado a 

la falta de experiencia pues la guerra lo había separado de la Escuela Normal. Como no 

logra iniciarse en los cursos avanzados de los estudiantes-maestros, llega a idear su 

pedagogía del tanteo experimental asumiendo un profundo respeto por el niño y cierta 

intuición constructiva. 

Los acontecimientos mundiales de la primera guerra le proporcionaron los refe-

rentes de la recién formada Unión Soviética a lo que se suma la posibilidad de realizar 

la lectura de Marx y Lenin. Ello despierta en el joven Freinet una actitud crítica que más 

tarde terminará de molestar a las autoridades educativas escolares por los principios 

innovadores que implica.  

Así pues, Freinet llega a formular la idea de poner al niño en el centro del proce-

so educativo, lo que lo lleva de un modo intuitivo-natural, según sus posibilidades físicas 

y en función de la respuesta de sus alumnos, percibir e integrar los intereses de los ni-
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ños a la enseñanza. Freinet se esfuerza por observar la personalidad de los niños com-

parando su evolución desde que llegan a la escuela hasta que salen, observando sus 

comportamientos nerviosos, coléricos, egoístas etcétera y a partir de estas observacio-

nes, toma como base las experiencias de Coué. Construye así sus lecciones de moral 

por medio de frases sugestivas que deja escritas en el pizarrón para tratar de influir en 

el comportamiento de los niños.  

Por otro lado, decide sacar a los niños del espacio hostil de las aulas y llevarlos 

de paseo para ponerlos en contacto con la cotidianidad de la vida y tomar elementos de 

esta para aplicarlos a las clases de distintas disciplinas: ciencias, matemáticas, etcéte-

ra, pues considera que las lecciones de los manuales carecen de esta vinculación es-

cuela-vida, lo que Freinet da una gran importancia y que se constituirá en uno de los 

fundamentos más importantes de su propuesta pedagógica. 

En la clase de lectura, Freinet nota un acentuado desinterés de los niños por las 

lecciones de los manuales. Esta situación lo preocupa pues el desea interesar a los 

alumnos en cada cosa y no lo logra, así que se pone a leer a Rabelais, Montainge, 

Rousseau, entre otros autores, llegando hasta Pestalozzi. Más tarde se encuentra con 

los trabajos de los pedagogos modernos del Instituto de Ginebra, en la cual participa 

Ferrière, quien con su escuela activa va a influenciar de forma central su propuesta 

pedagogía. 

Puesto que no logra resolver el problema de la falta de interés en la lectura entre 

sus alumnos, en 1924 asiste a uno de los primeros congresos de la Liga de la Educa-

ción Nueva en Montreux. Ahí es donde, después de escuchar a Ferrière, Claparède y 

Bovet comprende mejor el principio de la educación nueva que da al niño un papel acti-

vo. Sin embargo, observa críticamente que la naturaleza de estas propuestas están di-

señadas para escuelas con recursos, muy bien equipadas y que no concuerdan con la 

realidad de las escuelas públicas. Para estas últimas –dice Freinet– el problema es dife-

rente.  

Se preocupa entonces por concebir técnicas validas para cualquier alumno, sin 

importar las diferencias de carácter, inteligencia o nivel social, y considera que dichas 

técnicas deberán partir siempre del interés general del grupo. No trata solamente de 
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darle un papel activo al niño –eso ya lo han hecho otros–, sino de crear una escuela 

viva que prolongue la vida familiar, la vida del pueblo y el medio (ibid., p. 90). 

Encuentra en la imprenta el medio por el cual se puede hacer esta conexión en-

tre la vida escolar y la vida cotidiana del pueblo, pues en ella los niños imprimen textos 

libres que tienen que spever con sus intereses y su cotidianidad. Más tarde, gracias a 

un amigo de Freinet, que introduce la imprenta a su clase en una escuela de Tregunc, 

se inicia la correspondencia entre los niños de Bar-sur-Loup y los de Tregunc. La co-

rrespondencia consiste en textos libres en los cuales los niños se informan mutuamente 

acerca de sus costumbres, sus paisajes, lo que cosechan, lo que fabrican, los animales, 

en fin todo lo que se hace en el cada pueblo. 

Para 1926, varias escuelas de la provincia francesa se encuentran trabajando 

con la imprenta y están entrelazadas por medio de la correspondencia escolar. En el 

mismo año, a partir de la publicación de la experiencia sobre la imprenta en el libro La 

Imprenta en la Escuela, Freinet funda la Cooperativa de Enseñanza Laica (CEL).  

Poco a poco se va extendiendo el uso de la imprenta por diferentes escuelas y 

surge la primera revista creada por los niños: La Gerbe (El manojo). Para fines de 1926 

Freinet lleva a un congreso en Tours el primer resumen de La Gerbe donde aprovecha 

para dar a conocer las técnicas desarrolladas por él hasta ese momento (el texto libre, 

la imprenta, la correspondencia escolar, la clase-paseo).  

En 1928, Freinet es nombrado delegado para el congreso de pedagogía de Leip-

zig en donde el material que presenta despierta un gran interés y entusiasmo entre los 

asistentes. A fines de este mismo año Freinet visita en Saint Paul, la nueva escuela a la 

que es asignado, misma que encuentra en pésimas condiciones y al no encontrar apoyo 

alguno en las autoridades del pueblo se da a la tarea de arreglarla, apoyándose en 

quienes serían sus futuros discípulos. Tarea que no le resulto nada fácil, si bien logra su 

propósito al punto de involucrarlos hasta en la construcción de una mesa que recibiría 

más tarde a la imprenta escolar.  

Por este tiempo precisa y describe sus técnicas de trabajo sin el uso del libro de 

texto en su escrito "No más manuales", en el cual hace la diferenciación de lo que en-

tiende por método y técnicas, identificando al primero con elementos seguros y proba-

dos científicamente. Sin embargo, afirma no haber conocido hasta el momento método 
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alguno que sirva a la ciencia pedagógica pues esta no ha revelado todos los secretos 

del dinamismo infantil. Por ello, encuentra más adecuado hablar de técnicas, pues estas 

implican que las soluciones a diversos problemas siempre son susceptibles de adecua-

ción y cambio. 

Convencido que los educadores deben mantenerse informados, hace lo posible 

por estar en contacto con los grandes movimientos pedagógicos integrándose al movi-

miento francés Educación Nueva y participando en todos los congresos.  

En 1929 comienza a desarrollar la técnica del fichero escolar pues ve la necesi-

dad de tener documentos ágiles, comprensibles, al alcance de los niños. Por otro lado, 

convencido de que la educación no puede lograr nada sin el apoyo de las organizacio-

nes y movimientos sindicales, declara su movimiento de la CEL un organismo de estu-

dios pedagógicos. Ya para fines de 1929, el movimiento Freinet esta situado en el mun-

do pedagógico y continúa ideando y desarrollando diversos instrumentos pedagógicos: 

el disco, la película gráfica y los primeros elementos del fichero escolar. 

Descubre que mediante el texto libre se revela toda el alma del niño, junto con la 

influencia que recibe del medio familiar y social. Es por eso que en 1930 escribe un ar-

tículo que concentra todo su pensamiento pedagógico "L´education et essai de psycho-

logie sensible". La educación y ensayo de psicología sensible, en el cual expone el 

elemento psíquico y pedagógico que ha descubierto y que tiene una influencia decisiva 

en la educación. 

En la víspera de la segunda guerra, en 1939, Freinet es arrestado acusado de te-

rrorismo y sabotaje y es conducido a un campo de concentración en Saint Maximin, en 

Var, en 1940. Debido a su antigua lesión pulmonar, Freinet ve menguada su salud y 

tiene una grave recaída. Aprovecha estar en cama para reflexionar sobre la introducción 

de una nueva psicología en la pedagogía. Es ahí donde prepara su obra definitiva, su 

verdadera contribución a la psicología y pedagogía mundiales y s más importante apor-

tación para el futuro: L´Education du travail, l´experience tantonnée. Essai de psycholo-

gie sensible (La educación por el trabajo, la experiencia al tanteo. Ensayo sobre psico-

logía sensible).  

Freinet es liberado en 1943 y en mayo de 1944 entra a dirigir la resistencia de 

Briancon. En octubre de ese año se reúne con los presidentes de la zona sur para de-
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fender la unidad entre la escuela popular y las masas populares, después de la libera-

ción de Niza regresa Freinet a Vince.  

En Argelia liberada de los alemanes, se inicia el movimiento antifreinet, llegando 

a ser expulsado de la enseñanza pública y sufre incluso el ataque de algunos de sus 

antiguos amigos. Por lo tanto, Freinet decide que la primera tarea de la postguerra es 

partir otra vez de cero, volver a empezar sin medios.  

En 1948 Freinet inaugura el Instituto Cooperativo de la Escuela Moderna (ICEM) y 

continúa coordinando las actividades de los maestros. En 1961 se crea la Federación 

Internacional del Movimiento de la Escuela Moderna, la cual coordina la Cooperativa de 

enseñaza Laica de Freinet en los diferentes países donde se ha implantado. Célestin 

Freinet muere el 8 de octubre de 1966, en Vince, dejando un movimiento que continúa 

difundiéndose entre los maestro de diferentes partes del mundo quienes siguen ideando 

y desarrollando creativamente para los niños nuevas formas de aprehender el mundo.  

III.2. EN QUÉ CONSISTE LA PEDAGOGÍA FREINET 

Partiendo de la noción de pedagogía como "la ciencia de la conducción de una clase 

tendiente a la instrucción y a la educación óptima de los niños que la componen". Cé-

lestin Freinet busca en el proceso de enseñanza aprendizaje los aspectos en los que el 

maestro puede incidir para dar al niño la educación e instrucción más acorde con sus 

necesidades, capacidades e intereses. De este modo, se fija en los instrumentos como 

factores determinantes del tipo de relación que se establece entre maestro-alumno. 

Mientras que la tradición educativa "escolástica" se basa en el maestro, en la voz del 

maestro que sabe como único e indiscutible portador del conocimiento y considera al 

niño como receptor pasivo de dicho conocimiento, estableciéndose una relación donde 

el maestro resulta en una autoridad que ignora, reduce, controla y oprime las necesida-

des e intereses de los niños. Al cambiar los instrumentos que median en la relación de 

enseñanza aprendizaje C. Freinet busca cambiar los modos de relación entre maestro-

alumno. De esta búsqueda se deriva la aportación más importante del autor a la peda-

gogía: las técnicas Freinet de la escuela moderna, a las cuales vamos a referirnos. Pos-

teriormente, vamos a tratar de exponer los elementos psicológicos que están conteni-

dos en esta propuesta pedagógica. 
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Las diez Técnicas Freinet de la Escuela Moderna de las cuáles puede echar 

mano cualquier educador son: el texto libre, el libro de vida, la correspondencia escolar, 

diario escolar, conferencia, asamblea, cálculo vivo, enseñanza de las ciencias, ense-

ñanza de la historia y los métodos naturales de la lectura y escritura. 

 El texto libre es un escrito que hace el niño de acuerdo a un tema de su interés, 

para el cual se le apoya creándole el deseo y la necesidad de expresarse. Es 

una técnica que garantiza ante todo la libre expresión del niño en vista a la co-

municación y la socialización de la experiencia ya que en este el niño encuentra 

el medio por el cual puede expresar experiencias, imaginaciones, conocimientos, 

sentimientos, necesidades, miedos, preocupaciones, dudas, consejos. etcétera, y 

al hacerlo el niño se libera de cualquier miedo o preocupación, se expresa libre-

mente y consecuentemente se motiva a escribir. 

 El libro de vida consiste en la selección de textos libres de todos los integrantes 

de la clase, de este modo cada niño al final del ciclo tiene una antología de los 

textos que en conjunto seleccionan a lo largo del año. Los principales beneficios 

que aporta es la satisfacción personal de ver culminada una obra común que a 

su vez ha propiciado un mayor conocimiento y confianza entre los niños y refuer-

za un sentido de pertenencia grupal.  

 La correspondencia escolar es el intercambio de vivencias e historias personales 

entre niños de diferentes escuelas lo cual permite salir de su entorno y darlo a 

conocer a la vez que conoce otro distinto al suyo (usos, costumbres, tradiciones 

etcétera), además es un ejercicio que le permite organizar su pensamiento para 

hacer y responder a preguntas así como extender su red de relaciones.  

 El diario escolar es la compilación de la historia cotidiana del grupo, es el testi-

monio que como sujetos socio-históricos se deja para la posteridad. En el se in-

cluyen anécdotas, quejas, ejemplos del trabajo realizado, testimonios, etcétera. 

Aporta la vivencia y percepción grupal y permite identificar cómo ha impactado 

en el niño el trabajo que se realizar en el grupo. 

 La conferencia escolar consiste en la investigación de un tema por parte de los 

niños así como la exposición de los resultados de esta ante sus compañeros. A 
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través de esta técnica el niño establece una red de relaciones sociales con diver-

sas personas desde sus padres, hermanos u otros familiares así como especia-

listas en la materia que le proporcionan la información y/o los materiales para su 

exposición. La conferencia permite al niño adquirir seguridad en si mismo, desa-

rrolla la habilidad para sintetizar información, usar lenguaje oral y consolida la 

coherencia en la exposición de ideas, desarrolla capacidades para argumentar, 

desarrolla el interés por la investigación, enriquece el vocabulario. 

 La asamblea es una reunión grupal o con toda la comunidad escolar que tiene 

lugar al termino de la semana, es el espacio donde la comunidad hace un ejerci-

cio de auto evaluación pues en ella se vierten las felicitaciones respecto de lo-

gros alcanzados por grupos o individuos de la comunidad, criticas de conductas 

desagradables, propuestas para mejorar el trabajo o la convivencia así como se 

informa de las realizaciones alcanzadas por la comunidad escolar. El espacio de 

la asamblea permite al niño formarse un espíritu crítico y una actitud de dialogo 

honesto, mejorar sus niveles de relación con los demás, crear un sentimiento de 

solidaridad, expresar dificultades o problemas, saber escuchar al otro, acercarse 

a la realidad del otro, enfrentar responsabilidades y consecuencias de su conduc-

ta, asumir cargos que impliquen conciencia y rotación. 

Además permite detectar los problemas de relación en todos los niveles de rela-

ción (niño-niño, maestro-aluno(s), maestro-maestro, etcétera). Es importante hacer no-

tar que la propuesta pedagógica de Celestín Freinet no se limita a la aplicación rígida de 

una lista de técnicas, sino que constituye un recurso vivo y curso permanente de redifi-

nición para los docentes por lo que requieren del interés y la creatividad del maestro e 

implica la posibilidad de diseñar nuevas estrategias que llevan dentro de si lo que po-

demos llamar el espíritu Freinet, el cual supone una serie de premisas o principios bási-

cos que hacen referencia a las cualidades inherentemente humanas a las cuales se 

apela en el proceso educativo y de las cuales el educador puede echar mano para lo-

grar una conducción adecuada de cada educando, de acuerdo a las necesidades y ca-

pacidades del mismo, pero también teniendo muy en cuenta el fin educativo que se per-

sigue. A continuación enumeramos y describimos con detalle en qué consisten.  
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III.3. PRINCIPIOS BÁSICOS 

La educación por el trabajo. Para C. Freinet el trabajo es lo que construye al ser hu-

mano, es a través de este que él crea y se adquiere la cultura, los conocimientos y la 

construcción de la persona y el colectivo entero. Lo que se pude constatar por ejemplo 

en que para Freinet, a diferencia de otros pedagogos, la forma de aprender a escribir es 

precisamente escribiendo.  

III.3.1. La libre expresión, comunicación y creación 

En tanto que funciones prioritarias del individuo, estas permiten al niño construirse co-

mo personas. Son la base del aprendizaje escolar y cívico. 

III.3.2. El tanteo experimental 

El saber no puede transmitirse unilateralmente del maestro "que sabe" al alumno que 

no sabe pues el niño, a partir de lo que ya sabe y conoce, es que adquiere otro saber, 

al mismo tiempo que pone en marcha el método de búsqueda, medios de adquisición, 

un espíritu crítico, un método de análisis y de síntesis 

III.3.3. Vida cooperativa y participativa 

El niño aprende a realizar tareas escritas y prácticas ayudando a los demás en trabajo 

de equipo. Esto les da el sentido de la responsabilidad. 

Es la pedagogía del trabajo sobre algo, en pos de algo, es una pedagogía del 

trabajo con alguien. Es un trabajo que implica no sólo involucrarse en él, sino motiva-

ción y la conciencia activa del niño hacia su tarea.  

III.3.4. Vinculación entre la escuela y la vida 

La enseñanza parte de la observación de la vida cotidiana, hay una relación estrecha 

entre lo que sucede diariamente fuera de la clase, en la calle, en el campo, en los dife-

rentes trabajos de la gente, que al ser observados dan lugar a reflexiones que pueden 

ser para la clase de geografía, de aritmética, de ciencias etcétera.  
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Lo más importante para Freinet es este llamado a la vida, puesto que Freinet se 

nutre de "esa sabia campesina" poseedora de numerosos saberes locales (Freinet cita-

do por Moreno) para vincularse con el mundo que lo rodea. En la escuela el niño debe 

adquirir lo que Freinet llama el "sentido orgánico del trabajo y no el sentido intelectual o 

moral" más allá de la relación práctica de la comunidad en su entorno y en su época.  

III.4. ALGUNOS CONCEPTOS DE IMPORTANTES CONTENIDOS EN LA PROPUESTA PEDAGÓGICA DE 

FREINET 

Podemos apreciar en el trabajo pedagógico de C. Freinet su experiencia docente, lo 

cual hace de su propuesta la primera que surge de alguien que trabaja directamente 

con los niños y vive cotidianamente las dificultades y limitaciones que se encuentra la 

enseñanza tradicional; donde el maestro se vale de manuales, gis y pizarrón para dar 

sus lecciones:  

Es dentro de dicha relación tradicional maestro-alumno que esta se le entiende 

como una relación sujeto-objeto, donde el maestro es el sujeto de la acción, el que ac-

túa, el que decide qué ha de hacerse y como, mientras que el alumno es el objeto pues 

no decide nada sobre lo que ha de aprender sino que se limita a tomar lo que el sujeto 

maestro le da con el fin de ser moldeado (Veraza, 2006a). 

Célestin Freinet observa que el proceso de enseñanza aprendizaje es en reali-

dad una relación intersubjetiva, y que para que pueda ocurrir está es necesario una se-

rie de instrumentos a los que Veraza (2006) denomina medios de producción de la rela-

ción procreativa sujeto-sujeto (maestro-alumno). Es en estos medios de producción en 

los que Freinet pone especial atención. Así tenemos que diseña una serie de nuevos 

instrumentos. Las técnicas Freinet de la Escuela moderna son los nuevos instrumentos 

mediante la cual ocurrirá una modificación importante en las formas de relación maes-

tro-alumno.  

La propuesta Freinet para diferenciarla del gran grupo de pedagogías constructi-

vista, tiene las siguientes características:  

Se trata de la transformación del modo de producción de la enseñanza a 
través de la transformación de los medios o instrumentos de producción 
de la misma […] va a incidir directamente en los instrumentos de la trans-
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formación de la enseñanza. Es a través de la modificación de los instru-
mentos que va a intentar transformar todo el modo de producción de la 
enseñanza, y es justo por eso que son tan interesantes los medios que él 
diseña (Veraza, 2006). 

Para Veraza (2006) el diseño de las técnicas Freinet es acertada no sólo porque 

toma en cuenta la relación maestro-alumno en abstracto. Sino que la considera y ges-

tiona como una relación concreta, de manera que Frenet identifica los instrumentos me-

diante los cuales ocurre esta relación práctica, inter subjetiva y procreativa; y propone 

instrumentos que transforman el tipo de relación.  

Según Freinet si no se modifican los medios de producción de la enseñanza me-

diante los cuales ocurre la relación maestro-alumno, no podremos incidir en la modifica-

ción cualitativa concreta de dicha relación. De modo que cuanto más ajeno se encuen-

tren los instrumentos de aprendizaje de la vida cotidiana del alumno y/o del maestro, 

más ajeno a ellos resultará el contenido de la relación enseñanza-aprendizaje.  

La riqueza de la propuesta pedagógica de C. Freinet estriba entonces en que al 

organizarse positivamente en torno de la experiencia del trabajo y las relaciones colecti-

vas permite un diálogo esencial con la filosofía de la praxis que Adolfo Sánchez Váz-

quez entiende como una dialéctica de lo concreto (Karen Kosik) como una dialéctica 

intersubjetiva (Sartre) y como una dialectica procreativa (Veraza). Gracias a lo cual se 

puede aplicar a la praxis pedagógica del mundo actual la critica de Marx al trabajo ena-

jenado como una practica pedagógica que se basa en el extrañamiento de sus medios 

de producción pedagógicos. Al mismo tiempo que todo el trabajo y reflexión critica pe-

dagógica de C. Freinet debe ser entendido como un aporte y desarrollo de la filosofía 

misma de la paxis. 

 

III.4.1. Trabajo 

Un concepto central que está contenido dentro de la propuesta pedagógica de C. 

Freinet es el concepto de trabajo. No es casual que escriba una novela especialmente 

para abordar este tema: Los dichos de Mateo o La educación por el trabajo cuyo "fin es 

realizar la escuela por la vida, para la vida, para el trabajo" (Freinet, 1971). 

Al explorar qué es el Trabajo para Freinet encontramos que considera al trabajo 

como una cualidad específicamente humana que produce afirmación del sujeto y satis-
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facción cuando nos dice; "Llamo exclusivamente trabajo a esa actividad que se siente 

tan íntimamente ligada al ser que se vuelve una especie de función cuyo ejercicio tiene 

por si mismo su propia satisfacción, inclusive si requiere fatiga o sufrimiento" (Freinet, 

1971) Según Freinet, "hay trabajo cuando la actividad supone una respuesta a una ne-

cesidad natural del individuo y procura por lo tanto una satisfacción que es por si misma 

una razón de ser". (Freinet, 1971) considera además, que el trabajo es la actividad me-

diante la cual se "suscita y orienta las ideas, lo que justifica el comportamiento individual 

y social de los hombres es el trabajo, en todo lo que hoy tiene de complejo y socialmen-

te organizado; el trabajo, motor esencial elemento de progreso y dignidad, símbolo de 

paz y fraternidad […]; el trabajo debe ser colocado en la base de toda nuestra educa-

ción" (Freinet, 1971). 

El trabajo afirmativo (es decir, no enajenado ni productivista) es para Freinet lo 

que construye al ser humano, es a través de este que el ser humano adquiere la cultu-

ra, los conocimientos, y es a través del trabajo que se puede llevar a cabo la construc-

ción de la persona entera. Por tanto, el trabajo es para Freinet una cualidad específica-

mente humana, de la cual depende no simplemente la mera reproducción de la especie 

sino también, la producción del sujeto y de su cultura, pues es a través del trabajo que 

el hombre se relaciona socialmente con la naturaleza.24 

También podemos observar que el concepto de trabajo para Freinet tiene un ca-

rácter social comunitario, pues es en torno del trabajo que se organiza la actividad hu-

mana. Por lo tanto el trabajo propuesto en estas pedagogía es un trabajo no enajenado, 

es decir que cada uno de los participantes en el proceso enseñanza-aprendizaje tiene 

muy presente la finalidad del mismo, y participan de el con gusto.  

El trabajo en la pedagogía de Freinet es un proceso de transformación del hom-

bre por el hombre mismo. Una relación sujeto-sujeto, es decir, un proceso de trabajo 

donde la materia a formar y transformar es un sujeto mismo, ya sea que este se en-

cuentre en el papel de alumno o en el de maestro.  

                                                 
24 Para profundizar en la revisión del término “trabajo” en Freinet resulta esclarecedor y 

enriquecedora la conceptualización del trabajo que hace Karl Marx en sus Manuscri-
tos de 1884. Donde se destaca el carácter genérico del hombre; y en la sección ter-
cera, capítulo V, Proceso de trabajo y proceso de valorización del tomo l de El capi-
tal. donde se aborda el concepto de trabajo como “un proceso entre el hombre y la 
naturaleza”.  
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Cuadro 3. Habilidades y capacidades que desarrolla en el niño la técnica  
de la conferencia escolar 

 

Pasos a seguir en la técnica  
de la conferencia 

Habilidades y capacidades  
que desarrolla el niño 

La selección del tema por parte del ni-
ño. 

El interés por aprender. 
Hacer uso de conocimientos previos para la 
comprensión del tema a investiga. 

La búsqueda de información en fuentes 
escritas y audiovisuales, o personas y 
lugares que tengan alguna relación con 
el tema. 

Tener iniciativa para buscar información. 
Desarrolla el interés por la investigación. 
Desarrolla la capacidad de escuchar, lo que le 
permite tener un criterio amplio ante diferen-
tes explicaciones sobre un mismo asunto o 
tema. 

Elaboración de una síntesis con la in-
formación recabada. 

Desarrolla la habilidad de sintetizar informa-
ción. 

Elaboración del material para la exposi-
ción del tema. 

Desarrolla la capacidad para argumentar. 

Explicación del tema a los compañeros 
del grupo. 

Desarrolla la habilidad de expresarse ante un 
público.  
Desarrolla la habilidad de oral y de expresión 
ante un público.  
Enriquecimiento del vocabulario.  

Planteamiento de preguntas por parte 
de los compañeros del grupo. 

 El grupo desarrolla la capacidad de plantear 
nuevas interrogantes en torno a un tema.  

Planteamiento de preguntas por parte 
del conferencista. 

Favorece el planteamiento de preguntas pro-
pias. 

Realización de alguna actividad prepa-
rada por el conferencista que permita al 
grupo mostrar lo aprendido. 

Capacidad de síntesis.  
Retroalimentación en grupo de lo aprendido. 

Evolución de la conferencia. Desarrolla la capacidad de emitir juicio de 
valor respecto del trabajo propio y de los de-
más. 
Capacidad de aceptar y entender la critica. 

 Fuente: tomado de Rodríguez (1997). 
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Estamos entonces ante una relación del hombre con su propia naturaleza social, 

donde una parte hace de espejo de la otra. Una técnica que ilustra como ocurre este 

proceso de transformación sujeto-sujeto, en varias direcciones, pues se involucra no 

sólo la relación maestro y alumno, maestro-maestro y alumno-alumno, sino que también 

incluye a los padres de familia como una parte esencial la técnica de la conferencia.25  

Como se describe en el apartado sobre las técnicas, la conferencia es una técni-

ca –Freinet– que consiste en la selección e investigación por parte de los niños de un 

tema que se elige libremente para después exponerlo frente al grupo. Para Rodríguez 

(1997) es importante distinguir la conferencia escolar de la exposición de un tema, en 

realidad, nos indica, la exposición es sólo una parte del proceso que implica la confe-

rencia, pues esta comprende una secuencia de pasos que requieren del desarrollo de 

distintas habilidades en el niño, pero también implica el desarrollo de la cooperación 

entre maestro, alumno, padres de familia y miembros de la comunidad u otros referen-

tes. Con el fin de tener un panorama completo de este proceso resumimos en el si-

guiente cuadro el los pasos a seguir en la conferencia escolar, así como las habilidades 

y capacidades que promueve o desarrolla cada paso en el niño. 

En el niño este proceso se traduce en seguridad en sí mismo, a nivel grupal se 

crea un ambiente de confianza y respeto por el trabajo de cada uno de los compañeros 

de grupo. Para la relación padre-hijo implica un fortalecimiento de los lazos afectivos 

pues el proceso requiere de un mayor acercamiento y comunicación, además los pa-

dres adquieren una participación activa en el proceso educativo y la posibilidad de 

aprender nuevos temas junto a su hijo. 

La conferencia hace que la relación maestro-alumno sea más estrecha pues el 

maestro logra conocer los gustos e intereses de cada niño, lo que le posibilita tener cla-

ridad de las capacidades, posibilidades y limitaciones de cada uno y así poder apoyar-

los en el momento oportuno. Además el maestro puede establecer una relación de 

cooperación con los padres, al compartir saberes y experiencias. El maestro además 

desarrolla la capacidad de abordar diversos temas.  

                                                 
25 El Maestro Isidro Rodríguez Ocampo en su trabajo La conferencia en el aula infantil. 

hace una detallada pero sencilla explicación de esta técnica, con ejemplos prácticos 
y compilando trabajos de sus alumnos. 
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III.5. LA FORMA ORGANITIVA DEL TRABAJO Y EL TEMA DE LA AUTORIDAD 

Teniendo en cuenta que el trabajo en Freinet es el motor del aprendizaje y desarrollo 

humano, es importante tratar de saber de qué forma se organiza el trabajo, cómo se 

organiza el grupo para llevarlo a cabo y cuál es son las capacidades, habilidades o cua-

lidades que desarrolla el maestro y el alumno, así cómo que tipo de relación propicia. 

En una clase Freinet para llevar a cabo cualquier trabajo es necesario conocer la 

finalidad del mismo, esta finalidad se construye colectivamente, es decir con la partici-

pación de maestro y alumno, de modo que desde que se emprende cualquier proyecto 

todos en colectivo tienen conocimiento de la finalidad del mismo, lo cual permite tener 

acuerdo común en cuanto a las actividades, promoviéndose de esta forma la participa-

ción de los alumnos en las mismas, así como la cooperación para alcanzar un fin co-

mún. Pero como el trabajo es un proceso, el proceso de trabajo mismo, es el que va 

involucrando, entusiasmando y dirigiendo la actividad humana en si. En el caso del au-

la, se traza un objetivo, una meta común, que bien puede ser a partir de una lectura o 

de la observación de alguna necesidad colectiva, o bien, una propuesta de alguien en 

particular que llega a entusiasmar e involucrar a toda la clase.  

Los planes de trabajo permiten responsabilizar a cada niño y niña con las tareas 

que eligen libremente. Al finalizar cada plan de trabajo (suelen ser semanales o quince-

nales) se valoran colectivamente en clase. Un ejemplo es la elección libre de la confe-

rencia, donde él niño acuerda con el grupo y el maestro que desarrollará un tema, así 

como la fecha en que se llevará a cabo la exposición.  

III. 5.1. El concepto de autoridad 

La autoridad sirve para que haya un orden en el mundo. 
 Andrés, 9 años  

 
Para mí la autoridad es ser justo, responsable y honesto.  

Leonardo, 9 años 
 

Si observamos la propuesta de la Escuela Nueva en general y la metodología Freinet 

en particular, un rasgo resaltante es que esta pone al niño en el centro, como eje en 

torno al cual debe girar todo. Es inevitable que surja la pregunta acerca del papel del 
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maestro y la autoridad. ¿Es el maestro un simple facilitador de tareas al servicio y capri-

cho del niño? Sin lugar a dudas no es así, pues es el maestro el que con más conoci-

mientos de la vida toma decisiones, conduce al grupo, motiva y procura la reflexión.  

Respondiendo a un criterio antiautoritario, la propuesta de Freinet, considera que 

la autoridad que la sociedad delega en el maestro es administrada por todo el colectivo. 

El papel del maestro, no se diluye, por el contrario, se legitima con el reconocimiento de 

los otros, a la persona que coordina los esfuerzos colectivos y que tiene un grado mayor 

de madurez. 

¿De dónde saca entonces el maestro la autoridad?, ¿cómo la ejerce? Para llegar 

a tener el reconocimiento del grupo el maestro participa en el proceso colectivo hacien-

do un trabajo personal de autoformación pues 

para que alguien sea reconocido por otro como autoridad tiene que hacer 
méritos suficientes para ganarse este derecho. De hecho, el adulto no tie-
ne autoridad ante el niño por el hecho de ser adulto o por ser padre o por 
ser madre o por ser maestro, circunstancias todas, que dan poder y lo po-
nen en una posición ventajosa ante le niño. El adulto sólo tendrá autoridad 
ante el niño en la medida en que sea reconocido por éste (Calvo, 2006). 

El concepto de autoridad para los maestros Freinet, tiene que ver más con la 

confianza que se gana al participar exitosamente en el cuidado de un grupo. De manera 

que la autoridad se gana frente al alumnado, mediante la demostración de la capacidad 

de dirigir, orientar, organizar, ordenar y proponer todas aquellas ideas en torno a la me-

jor educación de los niños y niñas. 

Para concluir, consideramos que la exploración histórica de la propuesta Freinet, 

nos conduce a la revisión de la biografía de Célestin Freinet como sujeto que se forma 

en un momento de transición en la división del trabajo que existe en Francia al pasar 

paulatinamente del campesinado a la de la clase obrera urbana. Esto se refleja en su 

vida, en su pensamiento y en su propuesta. 

Los principios básicos: la libre expresión, la comunicación, la cooperación y la 

vinculación de la escuela con la vida cotidiana dan un sentido de pertenencia colectiva 

a la escuela. Donde puede apreciarse, por un lado la forma comunal del campesinado y 

por el otro las nuevas formas de organización de la naciente clase obrera. 
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El rescate de la vida cotidiana como elemento fundamental para el aprendizaje y 

el desarrollo de las relaciones maestro-alumno(s) en contraposición a una escuela cu-

yos objetivos son diseñados al margen de la realidad económica-social-histórica-

emocional de los participes del proceso educativo (maestros y alumnos), es sin duda 

uno de los elementos más importantes de la propuesta, pues pone en situación real, 

conocimientos previos, intereses, capacidades y habilidades de cada participe del pro-

ceso educativo. Permitiendo de este modo el desarrollo de un método intuitivo de 

aprendizaje cooperativo. 

Es importante observar que aunque Freinet retoma de otros autores y pedagogos 

el principio de la educación nueva que da al niño un papel activo, es el primero en seña-

lar críticamente que la naturaleza de estas propuestas están diseñadas para escuelas 

con altos recursos económicos, de forma que, para la mayoría de las escuelas públicas, 

no se puede llevar a cabo la implementación de la propuesta de la escuela nueva. De-

jando de este modo excluida una mayoría que sólo puede tener acceso a la educación 

pública.  

Las técnicas Freinet se constituyen como nuevos instrumentos que median en la 

relación de enseñanza-aprendizaje permitiendo desarrollar una nueva forma de relación 

entre maestro-alumno, que es esencialmente una relación entre sujetos particularmente 

democrática que critica la relación de poder que impera en la escuela tradicional, esta 

transformación de las relaciones es quizá la aportación más importante de la propuesta 

de Celestin Freinet. 

De modo que podemos decir que el niño que aprende con las "técnicas Freinet", 

adquiere seguridad en sí mismo, pues desarrolla la habilidad de sintetizar, utilizar de 

forma plena el lenguaje oral, así como consolidar coherentemente la exposición de 

ideas, desarrollar sus capacidades de argumentación e investigación, organizar el pen-

samiento.  

Mediante las técnicas contenidas en la propuesta pedagógica de Célestin 

Freinet, el alumno se forma un espíritu crítico, así como desarrolla un diálogo honesto 

con el resto de la clase y consigo mismo. Estos elementos son indispensables para que 

el niño pueda mejorar sus niveles de relación con los demás, crea un sentimiento de 

solidaridad, expresa dificultades o problemas. Es así como se logrando conocer y escu-
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char al otro, es decir, acercarse a la realidad del otro; y se pueden detectar los proble-

mas de relación en todos los niveles: (niño-niño, maestro-alumno(s), maestro-maestro, 

etcétera). Por tanto, la propuesta pedagógica de Célestin Freinet no se limita a la apli-

cación rígida de una lista de técnicas sino que, más bien, constituye un recurso abierto 

para los docentes, que se debe combinar con un amplio interés y una gran creatividad 

por cuenta de los profesores. 

La aplicación de las técnicas Freinet posibilita el diseño de nuevas estrategias 

que llevan dentro de sí lo que podemos llamar El espíritu Freinet, cuyos principios bási-

cos hacen referencia a las cualidades inherentemente humanas a lo que apela el pro-

ceso educativo: el interés, la solidaridad, el autoapendizaje, la autorregulación y por el 

trabajo. Estas son premisas de las cuales el educador puede echar mano para lograr 

una conducción adecuada de cada educando, de acuerdo a las necesidades y capaci-

dades del mismo, pero, también, teniendo en cuenta el fin educativo que se persigue.  

Establecer un lazo vital con el contexto inmediato del educando es un elemento 

de suma importancia que le permite comprender y asimilar mejor su realidad y su en-

torno y en esa medida poder transformarla. La construcción del conocimiento y de los 

sujetos mediante el trabajo es un rasgo caracteístico de la de la pedagogía Freine, el 

trabajo como generador de nuevas formas de relación social. No se lo encuentra toda-

vía en las propuestas pedagógicas contemporáneas. 

En el trabajo y la propuesta de Célestin Freinet refleja todos los años que él pasó 

dando clases. Este rasgo que no es meramente biográfico, sino que refleja el esfuerzo 

de un maestro que experimenta de primera mano todas y cada una de las dificultades y 

limitaciones que tener que enseñar con las herramientas de la pedagogía tradicional. 

Sin lugar a dudas, la propuesta de Célestin Freinet, nos proporciona una guía, 

sólida y accesible, para cualquier docente que se atreva a cambiar la relación maestro-

alumno hacia una relación más humana. Ahí radica su actualidad. 
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CAPÍTULO IV 
 SIMILITUDES Y DIFERENCIAS EN LOS SUPUESTOS  

O CONCEPCIONES PSICOLÓGICAS DE LAS PROPUESTAS  
PEDAGÓGICAS WALDORF Y FREINET 

 
En este apartado haremos una comparación de las dos propuestas pedagógicas que 

nos ocupan; fijándonos sobre todo en los conceptos de: 1) autoridad, educación y auto 

educación; 2) en la cualidad de convivencia que propician, así como en 3) los aspectos 

psicológicos que se promueven para la formación de la personalidad y el carácter.  

El siguiente cuadro comparativo nos servirá de guía resumida al mismo tiempo 

que nos da un panorama global de ambas pedagogías, ubicándolas tanto histórica co-

mo filosóficamente, contemplando los aspectos que considero importantes abordar y 

desglosar con más detenimiento. 

 

Cuadro 1. Comparativo de dos pedagogías: Freinet y Waldorf 
 

 Freinet Waldorf 

Fundador Celestín Freinet (1896-1966). RudolR. Steiner (1861-1925). 

Formación Maestro de primaria. 
  

Antropósofo (filósofo). 
 

Influencias Marx, Rabelais, Montainge, Rous-
seau Pestalozzi, los trabajos de los 
pedagogos Modernos del Instituto de 
Ginebra principalmente Ferriere.  

Goethe, Schiller, así como filosofías 
occidentales. 
 
 
 

Pensa-
miento 
filosófico 

Materialista, marxista. Idealista-romántico, con gran inclinación 
a lo esotérico. 

Contexto 
histórico 

Francia, entre las dos guerras mun-
diales. Época de auge de la escuela 
nueva en Europa. 

Alemania. Después de la primera gue-
rra mundial.  
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Noción  
educación 

Para Freinet la educación es un pro-
ceso de actividades donde la vida 
humana está cargada de potenciali-
dades que hay que hacer crecer al 
máximo a través del trabajo educa-
ción para el trabajo.  

Educar: guiar, conducir al niño para que 
desarrolle su potencial. 

Noción  
autoridad 

Antiautoritario. La autoridad se gana 
con el trabajo cotidiano. 

Autoridad amada. El niño confía en el 
adulto.  

Concepto 
pedagogía 

Entiende la pedagogía como la cien-
cia de la conducción de una clase 
tendiente a la instrucción y a la edu-
cación óptima de los niños que la 
componen. 

No encontramos explicito, por lo que 
inferimos que tiene que ver con guiar al 
niño de manera adecuada para desa-
rrollar su potencial. 

Concepto 
Trabajo 

Es el motor de toda actividad huma-
na. Es mediante el trabajo que se 
desarrollan las capacidades del ser 
humano, así como se construye la 
personalidad de los individuos y se 
desarrollan las relaciones sociales.  

No encontramos concepto. 

El juego El juego no debe elevarse a Status 
de paradigma, primero porque sólo 
funciona en algunos espacios, con 
ciertos grupos (pequeños) y para 
desarrollar determinadas tareas. 

El juego termina por falsear la 
realidad dado que constituye una 
imagen superpuesta (zona de dis-
tracción) a lo que verdaderamente 
existe. 

Es considerado un primer tipo de traba-
jo, como una exploración de la actividad 
humana. El primer acercamiento al tra-
bajo como tal.  

Auto  
educación 

La educación se da en un contexto 
de grupo a partir de las relaciones. 

El maestro trabaja en su persona a par-
tir de la observación de su relación con 
los alumnos. 

Tipo de 
conviven-
cia que se 
propicia 

Relación de acompañamiento entre 
alumnos y maestros. Compañerismo. 

El maestro es guía del alumno. Presen-
cia. 

Rasgos de 
carácter 
y/o perso-
nalidad 
que pro-
mueven 

Seguridad. 
 

Autoconocimiento. 
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Fuente: elaboración propia. 
Observamos en primer lugar que las propuestas que nos ocupan, tiene lugar en 

un momento histórico en el cual hay un importante proceso de transformación de las 

condiciones económicas y sociales, pasando la de ser principalmente campesinos y 

artesanos, a irse incorporando poco a poco en una nueva forma de producción donde, 

la mayor parte de la gente se va quedando sólo con su fuerza de trabajo. 

La propuesta de Waldorf tiene que ver con el romanticismo alemán pues Goethe 

es, quizá, el referente más importante para Steiner; además de la formación filosófica 

de este, así como su relación con la teosofía, lo hace un pensador humanista, a decir 

de Octavi Piulats muy sui generis. Por su parte, la propuesta de Freinet tiene base en el 

marxismo, el naciente y cada vez más creciente moviendo de la escuela nueva o activa; 

así como en su propia vivencia como maestro rural. Aunque coinciden parcialmente en 

el tiempo (sólo con 39 años de diferencia) no encontramos hasta ahora, indicios de que 

hubieran tenido contacto personal o conocimiento de sus respectivas propuestas, sin 

embargo se puede observar que ambas propuestas pedagógicas comparten una visión 

humanista, donde tratan de equilibrar tanto la adquisición de conocimientos como la 

formación de distintas capacidades emocionales, espirituales e intelectuales, hacia 

donde consideramos se inclina más la propuesta Waldorf, además de las expresiva, 

comunicativa y sociales hacia donde se encamina más la propuesta Freinet. Mismas 

que intentaremos describir en los siguientes apartados. 

IV.1. LA NOCIÓN DE AUTORIDAD Y SU RELACIÓN CON LAS NOCIONES DE EDUCACIÓN  
Y AUTOEDUCACIÓN  

La noción de autoridad es un tema ampliamente discutido en el ámbito educativo. Ahí 

se ha formulado la pregunta de qué es la autoridad, si es necesaria en el proceso edu-

cativo y, de ser así, qué papel juega en este. En las corrientes pedagógicas alternativas 

el debate se da en torno si es necesaria una autoridad que guie a los alumnos para que 

puedan alcanzar la autonomía, así como en torno a la no imposición de roles y patrones 

en el proceso educativo. 

Dentro de estas corrientes la noción de autoridad se la asocia e identifica fre-

cuentemente con la noción de poder, debido a que en la mayoría de las realidades y 
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contextos educativos, principalmente los de la escuela tradicional, la autoridad, hacien-

do uso del poder, llega a prácticas que coartan las libertades de los educandos. Modo 

de despliegue de autoridad que se lo caracteriza como autoritarismo.  

IV.1.1. Anti autoritarismos en Freinet 

Frente a este estilo autoritario surge una corriente de pensamiento pedagógico antiauto-

ritaria, corriente en la que se ubica la propuesta pedagógica de Celestín Freinet.  

Como se describe en el capítulo III, la propuesta antiautoritaria de Freinet plantea 

una autoridad alternativa basada en el trabajo y el reconocimiento que el grupo hace de 

las capacidades y habilidades del maestro para coordinar, potenciar, expresar y condu-

cir los intereses y necesidades del grupo de educandos. De modo que el papel del 

maestro frente al grupo deriva no de su condición de ser adulto, sino sobre todo porque 

cuenta con la capacidad de coordinar el trabajo del grupo, al mismo tiempo que asume 

la responsabilidad de aprender distintos temas, no sólo preparando las clases sino al 

momento de indagar el interés que motiva a los estudiantes y que se convierte en te-

mas de investigación y al momento de convivir e interactuar con los alumnos; gracias a 

ello se reconoce y estimula el avance de los temas de interés de cada uno. 

A esta perspectiva antiautoritaria, basada en redes de relaciones de reconoci-

miento recíproco colectivo entre educador y educados, le corresponde un concepto de 

educación que hace referencia a un proceso de desarrollo de distintas capacidades y 

potencialidades humanas; en palabras del propio Freinet: “la educación es un proceso 

de actividades donde la vida humana está cargada de potencialidades que hay que ha-

cer crecer al máximo a través del trabajo”. Si observamos bien, como proceso de desa-

rrollo de potencialidades, esta noción de educación contiene dentro una noción colecti-

va e individual de autoeducación, de manera que en las distintas técnicas propuestas 

por Freinet aunque no se lo enuncie explícitamente en sus escritos, sin embargo, el tipo 

de práctica pedagógica que se crea implica el despliegue de distintas técnicas en las 

cuales la educación y autoeducación cohabitan de manera multidireccional.  

Este proceso de educación y auto educación en la práctica Freinet, lo podemos 

observar, por ejemplo, en la técnica de la conferencia escolar, donde con la libre elec-

ción de tema se genera un proceso de trabajo cooperativo en donde los temas propues-
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tos por los estudiantes detonan una serie de actividades de investigación, encuentros e 

intercambios de saberes entre sujetos (maestro-alumno, alumno-alumno, padres-

alumno, padres-maestro, etcétera), producción de materiales, así como producción co-

lectiva de ideas.  

Este intercambio de ideas y saberes se dan de distintas formas a través de los 

nueve pasos que comprende el proceso de la conferencia escolar, que a continuación 

se describen resumidamente: 

 

 Durante las clases el maestro abre un espacio para que los estudiantes puedan 

proponer y elegir los temas a desarrollar. 

 A partir de ahí los estudiantes y el propio maestro se dedican a la búsqueda de la 

información. Con lo cual, ambos se autoeducan en la tarea de preguntarse a sí 

mismos y preguntar a las personas de la comunidad con que se convive respecto 

del tema de investigación; se autodisciplinan en la tarea de consultar fuentes y 

personas especializadas. Con base en estas interacciones comunitarias y apren-

dizajes de los temas, también ocurre un intercambio de información, saberes y 

puntos de vista entere los miembros del grupo.  

 Con la información obtenida los estudiantes solos o bien con la ayuda de sus pa-

dres, sus maestros u otras personas proceden ordenar y sistematizar la informa-

ción. 

 Una vez que disponen de la información organizada los estudiantes asumen la 

responsabilidad de elaborar para los demás la presentación del material investi-

gado. 

 Con este material de apoyo los estudiantes deben tener la experiencia de expo-

ner verbalmente el tema investigado. De manera que en esta etapa del proceso 

el alumno asume el específico papel activo de transmitir la información a sus 

compañeros y al maestro.  

 Al terminar la parte expositiva se abre una ronda de preguntas por parte del gru-

po al expositor con el fin de aclarar dudas o aportar nuevos datos.  

 En este intercambio el expositor debe hacer preguntas a los compañeros con el 

fin de corroborar si el tema fue entendido. 
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 Una actividad reafirmante son un conjunto actividades (juegos, crucigramas, 

cuestionarios, sopas de letras, etcétera) que contribuyan a reforzar la captación 

colectiva del tema expuesto  

 Para concluir, el grupo en su conjunto realiza una evaluación final del trabajo 

presentado, en donde cada miembro del mismo valora el trabajo reconociendo 

los aciertos del mismo y/o criticando las insuficiencias de la investigación.  

 

Es mediante esta compleja dialéctica de relaciones colectivas que ocurre, por un 

lado, el trabajo de autoeducación del maestro, que Freinet no explicita pero que nece-

sariamente se propicia con la cotidianidad escolar que crea su método de trabajo, en el 

cual el proceso de aprendizaje es un proceso de trabajo productor de subjetividades 

que ocurre de forma continua, y que obliga a que el maestro tenga que enfrentarse una 

y otra vez a temáticas, muchas veces nuevas para él, que tiene que, a la par de sus 

alumnos, investigar. Todo mientras acompaña y guía al grupo, según los intereses de 

todos y cada uno de los miembros del mismo. 

También ocurre un trabajo de autoeducación del alumno que lleva a cabo el pro-

ceso de investigación; en grupo se autoeducan a escuchar, participar, opinar, aportar 

ideas o datos, criticar o manifestar diferencias en referencia a los temas expuestos.  

En la propuesta de Freinet, los procesos de educación y autoeducación se desa-

rrollan a partir de la propia experiencia del niño y su contexto, qué le interesa al niño de 

acuerdo a su entorno e historia personal, para lo que se vale de herramientas como las 

técnicas de texto libre y la conferencia escolar donde se explora y parten de los cono-

cimientos previos e intereses de los niños.  

IV.1.2. La necesidad de una autoridad amada en la propuesta Waldorf 

En cuanto a la noción de autoridad en la propuesta Waldorf, encontramos que esta si 

considera la necesidad de una figura de autoridad que sirva de guía a los alumnos para 

alcanzar la autonomía. Propone para esto un modelo de autoridad26 amada, un docente 

                                                 
26 En el sentido del término autoritas que tiene que ver con el liderazgo o la capacidad 

de crear entornos favorables, las habilidades que uno es capaz de promover en los 
otros. Autoritas como acepción al que se constituye a sí mismo a partir del diálogo 
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que propicie un entorno lo suficientemente humano y valioso para ser imitado, por lo 

cual, se espera del educador Waldorf una disposición a trabajar en los distintos aspec-

tos de su propia persona desde el aspecto manual e intelectual hasta el psíquico-

espiritual. 

Con el fin de realizar este trabajo de autodesarrollo personal, el docente Waldorf 

tiene un seguimiento continuo de su trabajo a través de las reuniones pedagógicas se-

manales que se hacen con el grupo maestros de la misma escuela,27 y una formación 

continua mediante cursos de formación, talleres, asistencia a congresos, además de 

participar en grupos de trabajo e investigación. 

Comúnmente esta formación continua contempla: 

 

 En el aspecto individual (autoeducación y trabajo personal). Esto incluye una 

continua práctica artística: pintura a la acuarela y a la cera, dibujo, euitmia, dic-

ción artística, etcétera. 

 En el aspecto profesional (trabajo pedagógico en equipo y colegial con los com-

pañeros, y toma de responsabilidad en la dirección colegiada o en los órganos 

administrativos). 

 En el campo social (trabajo con las familias y con el entorno). 

 En el ámbito de autocritica y evaluación de objetivos y procedimientos tanto del 

proyecto educativo del centro, como los llevados a cabo en el aula. 

 

Si bien con estas actividades formativas que el profesor se procura, ocurre un 

proceso de autoeducación, en realidad la propuesta Waldorf considera la construcción 

del sujeto como una relación que funciona como un juego de espejos en donde tanto 

maestro como alumno aprenden uno del otro. La educación se considera entonces co-

                                                 

con el otro y el mundo circundante. La autoritas se conquista mediante la adhesión, 
la persuasión y la convicción del buen ejemplo de alguien sobre otro. 

27 Estas reuniones semanales tratan de la observación colectiva entre docentes del tra-
bajo particular de cada uno. Se revisan casos de alumnos con las respectivas estra-
tegias seguidas por el docente a cargo, y se sugieren estrategias a seguir sea en el 
trabajo personal del docente o en prácticas especificas según el caso.  
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mo un proceso de aprendizaje recíproco, de modo que para la educación Waldorf fun-

damentalmente no existe educación que no sea auto-educación, cualesquiera que fuere 

el nivel. En palabras de Steiner: 

Toda educación es una auto-educación, y como docentes sólo podemos 
proporcionar el entorno para la auto-educación de los niños. Debemos 
ofrecer las condiciones más idóneas, en las que mediante nuestra inter-
vención los niños puedan educarse a sí mismos según su propio destino. 
Esta es la actitud que los docentes deberían de tener hacia los niños, y 
esa actitud podrá desarrollarse solamente a través de una creciente con-
ciencia de esta verdad (Steiner, 1996). 

A diferencia de las propuestas pedagógicas alternativas o libertarias, en la pro-

puesta Waldorf, se considera que la educación es un proceso que da seguimiento al 

desarrollo evolutivo del ser humano, que requiere acompañamiento y guía, en ese sen-

tido una figura de autoridad es fundamental como guía del proceso y su función es ne-

cesaria para que el niño aprenda a desarrollar sus propias capacidades al tiempo que 

moldea su persona hasta la edad en que desarrollan la capacidad de juicio propio. 

El proceso de autodesarrollo se considera que está encaminado hacia la libertad, 

considerando la libertad como la capacidad de obedecerse a sí mismos. Según Steiner: 

“solamente es libre aquel ser humano que es capaz de obedecerse a sí mismo en cada 

instante de la vida” (Steiner, 1999 ). Esta capacidad de obedecerse a sí mismo implica 

una gran disciplina y responsabilidad pues significa ponerse metas y objetivos diarios, y 

a largo plazo. Capacidad que se va desarrollando a lo largo del desarrollo evolutivo del 

niño, a través de la relación con el maestro y/o adultos de referencia. Por esta razón, se 

observa que en Waldorf se trata de dar contenido a la vivencia del niño, guiarlo para 

que conozca sus ritmos naturales de respiración, sueño y vigilia, de modo que con esos 

elementos se forme un ritmo vital que le permita conocerse a sí mismo, y en esa medi-

da conocer el mundo.  

Si bien ambas propuestas coinciden en que la autoridad se gana con el trabajo 

de autoformación del profesor, sin embargo, como observamos siguen dos caminos 

distintos de autoformación. Mientras la propuesta de Freinet pone mayor atención a la 

autoeducación mediante las técnicas diseñadas para la participación de cada miembro 

del grupo y estas mismas incluyen el trabajo del profesor como miembro del grupo. En 
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la propuesta Waldorf se pone más énfasis en el trabajo de formación a partir de la ob-

servación del desarrollo y necesidades del educando lo que promueve un estudio y for-

mación continua del profesor como responsable del acompañamiento y de proporcionar 

las mejores condiciones posibles para el autodesarrollo recíproco de docente y alum-

nos. 

IV.2. LA CUALIDAD DE CONVIVENCIA QUE PROPICIAN 

En el proceso de producción de subjetividad el tipo de convivencia que se establece en 

la socialidad cotidiana juega un papel primordial. Convivir significa vivir en compañía de 

los otros, condición necesaria mediante la cual podemos definirnos como persona, pues 

a través de la relación con el otro se define el Yo. Esta relación con el otro que nos 

permite hacernos conscientes del entramado social que nos rodea, y donde vamos ad-

quiriendo normas y valores de una sociedad y una cultura determinadas; donde desa-

rrollamos aptitudes, actitudes, capacidades y limitaciones como resultado de la modela-

ción de los impulsos es la socialización. 

Los distintos modos de relacionarse con los otros dependen del contexto socio 

económico e histórico en que ocurre la interacción. Como apuntamos en el capítulo pri-

mero, las distintas sociedades procuran un tipo especifico de interacción pues de ello 

depende la reproducción de sujetos sociales que respondan a las necesidades repro-

ductivas de dicha sociedad. Por supuesto, el primer y fundamental ámbito en que se 

desarrolla el proceso de socialización es el grupo familiar, seguido muy de cerca por el 

ámbito escolar que refuerza el sistema de valores que le es útil al particular tipo de pro-

ducción social de subjetividad.  

La escuela como espacio en donde se establecen relaciones entre los sujetos, y 

entre estos y el conocimiento y la cultura, es decir qué contenidos se incorporan a la 

subjetividad y el cómo se los incorpora para producir modos de pensar, sentir y actuar. 

En este sentido recordando las observaciones críticas que hace a la escuela tradicional 

el movimiento de escuelas activas y específicamente las propuestas pedagógicas que 

nos ocupan: Freinet y Waldorf, es importante observar el tipo de socialidad que pro-

mueven ambas propuestas.  
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IV.2.1. La construcción colectiva del sujeto social en la propuesta Freinet 

IV.2.1.1 Contenidos a partir de interés de la colectividad 

En relación al contenido que vierten durante el proceso de conformación del sujeto so-

cial, si bien es cierto que las instituciones educativas que incorporan total o parcialmen-

te la práctica Freinet dependen del organismo que regula la educación pública en cada 

país, en el caso de México la Secretaría de Educación Pública, la propia propuesta 

Freinet genera sus propios contenidos a partir de hacer participes a los educandos de 

proponer a través de la libre expresión y los temas de interés que detonan de las inves-

tigaciones para la conferencia. Temas que como explicitamos anteriormente parten de 

la propia vivencia y conocimientos previos del niño. 

De modo que parte, me atrevo a decir que de manera importante, del contenido 

que se incorpora en la subjetividad y éste responde a las necesidades específicas que 

se encuentran en el entorno social y es el niño quien las expresa. En este sentido, el 

contenido depende de la realidad y el entorno inmediato, de la cultura y el sistema de 

valores circundantes. Esto no significa que se acepten contenidos del organismo regu-

lador de la enseñanza acríticamente, sino por el contrario, son revisados, investigados, 

explicados y evaluados desde distintos puntos de vistas, permitiendo de esta forma 

normar un criterio amplio.  

 

IV.2.1.2. La crítica al autoritarismo y cómo se incorpora contenidos a la subjetividad en 
la propuesta Freinet 

En la propuesta Freinet se puede observar de distintas formas cómo a través del trabajo 

cooperativo colectivo se propicia la construcción de sujetos sociales que participan acti-

vamente del proceso de construcción de la subjetividad. Una de estas formas de cons-

trucción colectiva de la socialidad la podemos observar a partir de la crítica que hace 

Freinet al autoritarismo de la escuela tradicional. A partir de esta crítica, la propuesta 

pedagógica de Freinet se interesa por la promoción y producción de relaciones sociales 

horizontales, en donde los miembros de la comunidad educativa tengan los mismos de-

rechos y obligaciones, así como las mismas oportunidades para exponer conocimien-

tos, ideas o puntos de vista.  
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La implicación pedagógica práctica que se da deriva de esta nueva forma de re-

lacionarse con el conocimiento y la cultura es por ejemplo las técnicas de la conferencia 

y la asamblea escolar, sea que esta última sea grupal o general, propuestas por Celes-

tín Freinet. En el caso de la técnica de la conferencia escolar, podemos a su vez encon-

trarnos que es a partir de ella que se genera y define el contenido de lo que se necesita 

o desea aprender; así como un acercamiento al conocimiento de manera activa por par-

te del alumno, al aportar conocimientos previos, intereses, expresión de necesidades, 

observación de problemas o fenómenos en el entorno, etcétera.  

El proceso de la técnica de la conferencia escolar, da cuenta del cómo ocurre es-

ta socialidad mediante un intercambio de conocimientos, saberes, inquietudes e intere-

ses. 

Por otra parte la técnica de la asamblea escolar, mediante la cual se construyen 

por consenso las normas y reglas de convivencia para la comunidad educativa constitu-

ye en realidad un ejercicio de participación ciudadana que promueve una forma de ges-

tión de la socialidad a través de mecanismos democráticos de participación. 

Al mismo tiempo, la asamblea escolar constituye un ejercicio de construcción co-

lectiva de derechos ciudadanos. También se promueven relaciones sociales que con-

tienen valores como el respeto, la solidaridad, reglas de convivencia incluyentes o con-

sensadas, tolerancia e inclusión, todos ellos aspectos que promueven la construcción 

de una cultura ciudadana. 

Por otra parte, observando los principios básicos de la propuesta freinet, pode-

mos notar que la libre expresión, la comunicación, la vinculación de la escuela con la 

vida, constituyen formas de construcción colectiva de la socialidad a través de la activi-

dad práctica comunicativa. De acuerdo con la teoría socio cultural de Vigostky, aquellas 

actividades que se realizan de forma compartida, especialmente por el grupo de pares, 

permiten a los niños interiorizar estructuras de pensamiento y comportamentales de la 

sociedad que les rodea, apropiándose de ellas. 

Podemos decir entonces que el tipo de socialidad que promueve y propicia la 

propuesta Freinet, es una socialidad construida colectivamente de manera cooperativa 

que mediante el lenguaje y la comunicación permite la apropiación e internalización de 

una cultura de inclusión y de participación democrática ciudadana. 
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IV.2.2. Un colectivo de individualidades que se basa en la confianza 

IV.2.2.1 Contenido a partir de lo que necesita el niño en cada etapa de desarrollo 

Así como otras propuestas alternativas, el contenido de lo que se incorpora a las distin-

tas subjetividades se da a través de un currículum. En el caso de la propuesta Waldorf 

este es considerado un mapa que sigue a un proceso vivo y por lo mismo sólo constitu-

ye un instrumento facilitador.  

En él se planifican las rutas a seguir a lo largo del proceso educativo, como la cu-

rricula oficial, el currículo Waldorf se ocupa de procurar el desarrollo de habilidades cla-

ve y de la adquisición de conocimiento que considera necesario para la sociedad. Sin 

embargo, en las escuelas Waldorf se procura hacer coincidir temas y actividades espe-

cificas de cada asignatura de acuerdo al desarrollo evolutivo del niño, según la antropo-

sofía.  

Para Olmedo (2013) el currículum Waldorf "intenta describir dónde están los ni-

ños en las diversas edades, relaciona las cualidades particulares de las diversas mate-

rias con los procesos de desarrollo y planifica la progresión intrínseca del niño y de la 

asignatura en correlación mutua”. Cada etapa evolutiva tiene su especificidad e impor-

tancia, sin embargo la descripción que encontramos en referencia a los cambios físicos, 

emotivos y actitudinales que se dan alrededor de los 9 años, que en la propuesta Wal-

dorf denominan Rubicón28 y que es considerado como punto decisivo en el desarrollo, 

                                                 
28 La expresión cruzar el Rubicón significa dar un paso decisivo, afrontando un riesgo. 

Esta expresión se basa sobre una anécdota histórica: El Rubicón es un corto afluente 
al noreste de Italia que corre por la provincia de Forti-cecena y desemboca en el mar 
Adriático. Parece que el nombre deriva del color de sus aguas, ya que se trata de 
una zona arcillosa que lo tiñe de color rubí. En épocas del Imperio Romano, el río 
marco por un periodo (entre el 202 a.c. y el 27 a.c.) la frontera entre Italia considera-
da territorio del Imperio romano y la Galia Cisalpina. El río tenía especial importancia 
en el derecho romano porque para proteger a Roma de amenazas militares internas 
a ningún general le estaba permitido cruzar el río con el ejercito en armas, por lo que 
después de alguna campaña debían dejar el armamento antes de cruzar el afluente. 
Sin embargo, Julio César en aquel entonces preconsul de las provincias del norte del 
Rubicón y organizador de la guerra contra las Galias, a quien el Senado había rehu-
sado nombrarle Cónsul y a quien, por instigación del cónsul Pompeyo, el senado ha-
bía ordenado dejar el mando y licenciar a sus tropas, decidió marchar sobre Roma 
para derribar a Pompeyo. Cuando la noche del 11 y 12 de enero del año 49 a.c., Ju-
lio César llegó a orillas del Rubicón, después de unos momentos de reflexión acerca 
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es un buen ejemplo de cómo intenta la propuesta Waldorf procurar proporcionar lo que 

cada edad necesita.  

Esta etapa que corresponde a la pre adolescencia y en la cual se cursa el tercer 

año de primaria, para la propuesta Waldorf en esta edad “el niño es consciente de su 

individualidad y experimenta una sensación de soledad, ha desaparecido el niño que se 

sentía unido al mundo y que lo consideraba bello en toda su magnitud, ahora hay un 

nuevo niño que lo cuestiona todo”. Por otra parte, en este particular cambio el niño se 

anima a desafiar a los adultos con el fin de que este se muestre verdadero y confiable. 

Con el objeto de acompañar esta nueva situación en los contenidos de las clases 

se trabajan temas que por un lado afirmen su individualidad a través de adquirir capaci-

dades que le permitan confiar en que puede alcanzar la autonomía a través de apren-

der a construir, labrar la tierra, elaborar tejido, etcétera. 

El siguiente esquema curricular nos da una idea general de las tematices y con-

tenidos que se transmite a la formación del sujeto social. 

                                                 

del peligro que entrañaba franquear dicho río, se decidió a cruzarlo, diciendo: Alea 
jacta est (La suerte está echada). Sabía que este hecho desataría la guerra civil con-
tra Pompeyo. Pero no porque ese río marcara el límite de Italia con el resto de pro-
vincias, sino porque ningún gobernador podía salir con su ejército del territorio asig-
nado sin consentimiento. Pompeyo, consternado ante el rápido movimiento de su 
enemigo, huyó de Roma, con un numeroso séquito de senadores y aristócratas, y 
César entró en la capital sin derramar una gota de sangre, persiguió a los fugitivos 
hasta el mar, y marchó a España a combatir al ejército de Pompeyo (Cervantes, 
2010). 
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Fuente: tomado del Colegio Yecan, Guanajuato (portal de Internet).  
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IV.2.2.2 La forma o el cómo se incorporan contenidos a la subjetividad en la propuesta 

Waldorf 

En correspondencia con el particular currículo que guía la trasmisión de conocimientos 

académicos, valores, aptitudes, destrezas, actitudes, etcétera. El tipo de socialidad que 

se propicia en la propuesta Waldorf se da a través de una gama muy amplia de  

 actividades de movimiento y cultivo del cuerpo: euritmia, gimnasia Bothmer, artes 

circenses, deportes griegos, juegos colaborativos y deportes.  

 actividades artísticas: euritmia, dibujo de formas, pintura al acuarela, música, 

modelado en cera o arcilla, escultura en madera y/o piedra.  

 actividades prácticas: horticultura, tejer en telar, gancho o dos agujas, cestería, 

costura, encuadernación, cerámica, carpintería, construcción, etcétera, y de  

 contenidos académicos: historia, literatura, lengua, geografía, ciencias y Matemá-

ticas. Los cuales median las relaciones sociales y son considerada con la misma 

importancia.  

Quizá uno de los aspectos más importantes a observar y considerar es que la 

construcción de la socialidad en la propuesta Waldorf, se da de manera “natural”, ba-

sándose en la confianza reciproca en el otro, muy especialmente en el reconocimiento 

de una figura de autoridad que tiene mayor experiencia y que asume la responsabilidad 

de acompañar el proceso de autodesarrollo del niño, poniendo en juego su propio auto-

desarrollo en los términos más honestos y humanos posibles. Este reconocimiento de la 

experiencia del otro con mayor experiencia propicia relaciones fraternas, de confianza, 

de respeto y reconocimiento de cada miembro; una socialidad que promueve la empa-

tía, lazos de solidaridad, respeto y valoración de la individualidad de cada miembro del 

grupo. 

Para Antonio Malagón (2011) la propuesta Waldorf al estar enfocada a la forma-

ción de seres humanos y no únicamente a enseñar contenidos académicos se ocupa de 

propiciar una comunidad en donde se aprende a percibir al otro y a saber estar con uno 

mismo. Es decir, se valora la individualidad del ser humano singular sin embargo, esta 

individualidad se valora en función de su relación con la comunidad.  
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Por su parte, Kaliks (2016)29 afirma que en la propuesta Waldorf la única inten-

ción de la educación es ser no intencionada, en el sentido que sólo puede educar en la 

medida que se introduce al individuo en un mundo lleno de pasado para posibilitar ofre-

cer un futuro abierto. Esto se puede traducir en que la propuesta Waldorf, no tiene in-

tención de formar individuos con características especificas que le sirvan a un modo 

particular de producción social, sino que el propósito es ofrecer el mayor número de 

recursos o herramientas que le permitan al ser humano auto construirse a partir de su 

relación con el mundo y con el otro.  

IV.3. LOS ASPECTOS PSICOLÓGICOS QUE SE PROMUEVEN  
EN LA FORMACIÓN DEL CARÁCTER Y LA PERSONALIDAD 

La conformación del carácter y la personalidad son procesos complejos que se desarro-

llan a lo largo de la vida a través de la socialización que ocurre de manera primaria en el 

núcleo familiar, y después de manera secundaria en al ámbito educativo-escolar, sin 

embargo, estamos de acuerdo con Mañas (2004), en que la escuela propicia, crea, y/o 

refuerza hábitos y estructuras emocionales duraderas.  

Revisando las acepciones de personalidad, carácter y temperamento encontra-

mos que la personalidad es un concepto muy amplio que abarca la singularidad de ca-

da persona; según el diccionario de psicología la personalidad, es una organización in-

tegrada por todas las características físicas, afectivas, cognoscitivas y volitivas de un 

individuo tal como se manifiesta a diferencia de otros.  

Por otra parte, encontramos que el carácter es la naturaleza moral de un indivi-

duo, la fase de la personalidad que comprende específicamente a los rasgos más per-

manentes de significado ético o social. Por último, el temperamento es naturaleza afec-

tiva natural de un individuo, determinada por la herencia y la historia de su vida.  

Según estas acepciones, en términos generales se puede decir que la personali-

dad se conforma de la integración de los diferentes hechos que dependen del estrato 

                                                 
29 Konstanza Kaliks es profesora de matemáticas por la Universidad de Sao Pablo, 

maestra en educación y doctorada en filosofía. Desde 2012 dirige la sección de ju-
ventud del Goetheanum, Suiza. 
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social a la que pertenezca el sujeto social en formación, de la persona, de su tempera-

mento y su carácter, los cuales determinan el modo de actuar. 

La conformación del sujeto social en general, así como la conformación de ras-

gos de carácter y personalidad particulares, son temas multifactoriales complejos que 

como apuntamos en el capítulo histórico, dependen de factores sociales, culturales, his-

tóricos, económicos, políticos etcétera, por tanto son y deben ser objeto de una diversi-

dad de estudios desde distintas disciplinas y perspectivas. 

Así es que esta parte final del trabajo se vuelve un ejercicio descriptivo de algu-

nas características psicológicas que cada una de las propuestas pedagógicas que nos 

ocupan promueven o desarrollan en el niño.  

En la literatura consultada, así como en distintas conferencias a las que tuve ac-

ceso por material subido a la red, algunas incluso presenciales, y a pregunta expresa 

sobre el tipo de subjetividad que se forma o se busca formar los educadores de ambas 

propuestas pedagógicas sobre todo hacen referencia a su experiencia como maestros o 

formadores de maestros tanto Freinet como Waldorf. Con base en esta experiencia, 

identifican de manera general una serie de capacidades, habilidades, actitudes, aptitu-

des, valores, etcétera, en los alumnos que son educados con cada una de las propues-

tas. 

Así que me parece importante este primer acercamiento descriptivo desde las 

nociones de educación y autoridad como fundamento de formas particulares de convi-

vencia que promueven, es decir, de formas específicas de socialización que ya se ex-

pusieron en la primera y segunda parte de este capítulo. 

IV.3.1. Freinet, la conformación del sujeto social cooperativo 

En el caso de la propuesta Freient, en correspondencia con una noción de educación 

como “proceso de actividades, donde la vida humana está cargada de potencialidades 

que hay que hacer crecer al máximo a través del trabajo”, así como una noción de auto-

ridad antiautoritaria propicia, a través de las técnicas Freinet una socialidad de tipo 

cooperativo. 

Esta socialidad basada en la cooperación que da sustento a las distintas técnicas 

propuestas por Freinet necesariamente propicia el desarrollo de distintas habilidades y 
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capacidades que se incorporan al modo de actuar de los alumnos. En el caso de la téc-

nica de la conferencia escolar, que el maestro Isidro Rodríguez analiza y describe con 

detalle, promueve el desarrollo de distintas capacidades y habilidades orientadas a la 

investigación, el razonamiento lógico, las capacidades de diálogo, la comunicación oral 

y escrita, la argumentación y la participación democrática. 

Pero también las técnicas que desarrollan habilidades expresivas y comunicati-

vas, en especial las técnicas del texto libre, el diario escolar y la correspondencia esco-

lar. Además el ejercicio de la asamblea escolar como espacio de expresión y toma de 

acuerdos, pero también de tolerancia, de aceptación de errores o diferencias, de corre-

gir actitudes equivocadas con el apoyo colectivo. 

Entre las cualidades que los maestros Freinet refieren de sus alumnos y ex 

alumnos describen a niños propositivos, que saben escuchar, saben expresarse, saben 

dialogar, aceptan la crítica y/o argumentan. En el aspecto de inteligencia emocional 

afirman, los alumnos Freinet como producto de la adquisición de distintas habilidades 

cognoscitivas y conocimientos; desarrollan una buena autoestima lo que les permite 

tener empatía y resilicencia. 

Para la maestra Graciela González de Tapia,30 conocida por sus alumnos como 

“Chela” (2014), el objetivo de la pedagogía Freinet es la formación se sujetos autóno-

mos, con una cultura fuerte propia, responsables y respetuosos. Como resultado de las 

observaciones hechas a lo largo de 50 años de trabajar con la metodología y el espíritu 

Freinet, la maestra Graciela González de Tapia hace una descripción muy vívida y obje-

tiva de aspectos resaltantes en los alumnos Freinet. Considero que esta descripción 

recoge muy bien los aspectos más relevantes que se pueden desarrollar en el sujeto 

social formado en la pedagogía Freinet por lo cual retomo íntegra la descripción: 

La escuela tiene que ser de tal suerte que permita que los niños desarro-
llen una absoluta autonomía, lo que nosotros planteamos es que los niños 
sean autodidactas, que tengan capacidad para hacerlo, y la adquieren; 
que se autodeterminen, que sepan exactamente qué les gusta, cómo lo 

                                                 
30 La maestra Gonzales de Tapia cuenta con una trayectoria de 65 años de magisterio, 

50 de ellos dedicados a la enseñanza Freinet en la escuela Bartolomé Cossio que 
fundó junto a su esposo el prof. José Tapia Bujalance quien fue uno de los refugia-
dos españoles que trajo y difundió la pedagogía Freinet en México. 
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van a hacer y también que se autocontengan, que sepan trabajar con or-
den, hacerse respetar y respetar a los demás” (Gonzalez de Tapia, 2014). 

A esta descripción me parece importante enriquecerla con un aspecto muy im-

portante en la persona, ya que considero que una cualidad del sujeto social formado en 

la pedagogía Freinet es precisamente la capacidad de trabajar en grupo, de confiar y 

establecer relaciones de cooperación con una finalidad colectiva.  

IV.3.2. Waldorf y la colectividad de individualidades 

Para describir las cualidades del sujeto social educado en la pedagogía Waldorf me re-

mito a la relación que guarda el concepto de educación y la noción de autoridad con la 

cualidad de la socialidad que esta propicia. Una socialidad que parte de la confianza 

promueve a decir de la maestra Úrsula Valendor,31 un trato franco, sin temor ni prejui-

cio, lo cual permite que el educando adquiera una tranquilidad anímica y sensibilidad, 

contando además con un autoconocimiento que le da seguridad en sí mismo. 

Coincidiendo con esta afirmación, el maestro Antonio Malagón (2011) 32 señala 

además que un estudiante Waldorf posee una integración de habilidades cognitivas, 

motrices, éticas, que le permiten fácilmente tener empatía con sus compañeros, y parti-

cipar con un sentido fuerte de pertinencia a la comunidad donde la fraternidad se hace 

patente. 

En una conferencia dictada en mayo de 2016, Constanza Kaliks afirma que el 

perfil de los estudiantes es ser ellos mismos con capacidad de decidir que se quiere ser 

y hacer. Tanto para Valendorf (2010) como para Malagón (2011) y Kaliks (2016) la par-

                                                 
31 La maestra Ursula Valendorf, es profesora Waldorf y formadora de docentes. Se la 

considera un referente en Argentina y Latinoamérica en la formación en pedagogía 
Waldorf con más de 30 años de experiencia. 

32 Antonio Malagón Golderos es profesor de la Escuela Libre Micael-Waldorf de Las 
Rozas (Madrid), presidente de la Asociación de centros educativos Waldorf de Espa-
ña y director del Centro de formación de pedagogía Waldorf (Fundación Educación y 
Apoyo Social). En los años 1980-1990 introdujo e implantó esta pedagogía en Espa-
ña y fue cofundador del primer centro escolar Waldorf en este país: la Escuela Libre 
Micael, de Madrid. Desde 1980 a 1987 fue también director de la editorial Rudolf 
Steiner. Imparte cursos de formación y especialización en pedagogía Waldorf y dirige 
dos cursos de posgrado de educación Waldorf en colaboración con universidades 
españolas. Es conferenciante docente invitado en diferentes universidades en Espa-
ña y en el extranjero.  
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ticularidad de la educación Waldorf radica en relacionar las necesidades individuales 

con la realidad colectiva. 
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CONCLUSIONES 

A lo largo del presente trabajo he presentado dos propuestas pedagógicas que critican 

la forma de educación tradicional en el ámbito escolar (Freinet y Waldorf), con el propó-

sito de hacer una indagación en los presupuestos psicológicos de cada una de estas 

dos propuestas. El análisis de las mismas me ha permitido llegar a lo siguiente:  

Una primera conclusión me lleva a afirmar que es necesario investigar crítica-

mente las propuestas educativas teniendo en cuenta su contexto histórico-económico 

cultural-social en el cual se lleva a cabo el acto educativo, pues como vimos en el capí-

tulo I no está suficientemente investigado por los estudios de la historia de la pedagogía 

cómo las necesidades educativas son distintas en las diferentes formas sociales, de 

modo que es necesaria una conformación de sujetos sociales con habilidades y capaci-

dades especificas que sirvan para la reproducción de la configuración social a la que 

pertenecen. 

En este estudio considero los contextos históricos y por tanto los procesos edu-

cativos en cambio constante, conforme cambian las necesidades y las circunstancias 

del contexto histórico socioeconómico y cultural.  

Al centrar la atención en las propuestas pedagógicas que ocuparon la investiga-

ción, sostuve que éstas implican el constante cambio de necesidades educativas, que 

se hicieron presentes como dos respuestas que criticaron desde distintas perspectivas, 

y no sólo cambios de los procesos educativos sino también un cambio de la forma so-

cial moderna.  

Ambas propuestas se niegan a aceptar el papel pasivo de la educación como 

mera forma de producción y reproducción de sujetos sociales funcionalmente adecua-

dos para reproducir el modelo socioeconómico predominante. Frente a lo cual cada una 

proponen dos maneras de lograr la conformación de sujetos sociales que nosean pasi-

vos frente a su sociedad sino que sean capaces de transformar su realidad. En función 

de ello: 

 consideran al objeto de la educación, al niño, como un sujeto con capacidad de 

autorregulación y autotransformación. Por lo tanto es necesario tenerlo siempre 
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como el centro del proceso educativo, aunque lo hacen desde dos perspectivas 

distintas:  

1) en el caso Waldorf observar y atender a las necesidades del niño a partir del 

desarrollo evolutivo fisiológico, social y cultural de este, con el fin de que no se 

obstruya sino que se desarrollen sus capacidades potenciales. 

 2) en el caso Freinet responder a las necesidades que el niño puede expresar, 

así como los conocimientos previos que este posee.  

Estas dos formas de centrar la atención en el niño, las de Freinet y Waldorf, son 

evidentemente complementarias.  

 Ambas alternativas pedagógicas proponen entonces establecer un equilibrio en 

el desarrollo de las capacidades y necesidades del niño:  

1) en el caso Waldorf fomentando la adquisición de conocimientos, la formación 

de capacidades emocionales, espirituales e intelectuales. 

 2) en el caso Freinet poniendo atención en la expresión y comunicación de estas 

capacidades dentro y fuera de la comunidad escolar.  

Sin duda uno de los aspectos más importantes que contribuyen  y dan sustento a 

las propuestas educativas que forman parte de la tradición renovadora, de la cual foman 

parte las propuestas educativas que nos ocuparon, coincide  con el desarrollo de la psi-

cología del desarrollo infantil que se elabora en los comienzos del siglo XIX, de la cual 

toman sutento.  

La posible convergencia de la Teoría Sociocultural de Vygotsky, con estas dos 

propuestas es resulta importante, porque pone el acento en la participación activa 

de los menores con el ambiente que les rodea, siendo el desarrollo cognosciti-

vo fruto de un proceso colaborativo lo cual evidentemente, constituye una base  só-

lida que da sustento a las técnicas Freinet. 
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La idea  del psicólogo constructivista Lev Vigosky  acerca de que el aprendizaje 

se construye mediante las interacciones sociales, con el apoyo de alguien más ex-

perto la vemos concretada en la propuesta pedagógica de Freient a través de sus téc-

nicas, especialmente la tecnica de la conferencia escolar.  

De igual modo el principio de colaboración de la propuesta Freinet es coincidente 

con la teoría aprendizaje colaborativo de Vigosky, así como la idea de Freinet de 

hacer la escuela para la vida encuentra sustento en la  teoría sociocultural del pro-

pio Vigosky. Dicha teoría sostiene que los niños desarrollan su aprendizaje mediante 

la interacción social, y mediante esta interacción van adquiriendo nuevas y mejores ha-

bilidades cognoscitivas como un resultado lógico de su inmersión dentro de  un modo 

de vida. 

Así pues, la socialización es el proceso mediante el cual se lleva a cabo una 

construcción que no reduce la personalidad de los educandos sino que activa al sujeto 

social, en su inteligencia lógica, en su sencibilidad, en sus capacidades imaginativas y 

perceptivas, así como en su inteligencia emocional. De manera que las diferentes for-

mas en las que se lleva a cabo esta socialización, promueven la conformación de dife-

rentes características de dicho sujeto. 

En la reseña de la propuesta Freient observamos cómo esta procura la confor-

mación de un sujeto aprende a  organizarse en colectivo para la gestión y resolución de 

problemas o necesidades, a través de la expresión de los mismos, la investigación para 

comprenderlos, así como la argumentación para explicarlos. Además, contempla el for-

talecimiento de la capacidad del sujeto social para llegar a acuerdos de manera racional 

y consensuada. 

De otro lado en la porpuesta Waldorf, al poner el acento en el autoconocimiento  

personal, sustentandose en una desarrollo evolutivo párticular  que apela tanto a aspec-

tos fisícos, psicológico, cognitivos, etc. se anticipa al desarrollo de  las nuevas indaga-

ciones de inteligencia emocional e inteligencias multiples,  constituyendo estas en la 

actualidad un sustrato de psicologia donde podrían convenger la psicología y la peda-

gogía.  
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Nuestra investigación nos permitió observar cómo la forma de socialización que 

se procura en la propuesta Waldorf, procura a la universalización de las capacidades 

humanas en el sujeto en formación. 

 

Mi práctica profesional me llevó a participar en diversas experiencias pedagógi-

cas. Gracias a lo cual tuve la posibilidad de conocer y profundizar en las experiencias 

pedagógicas de Waldorf y Freinet. El apremio de establecer una relación entre esta ex-

periencia profesional con mi formación como psicóloga me coloco frente la necesidad 

de deducir cómo las dimensiones psicológicas de los actores del proceso educativo (ni-

ños, maestros, padres, etcétera) intervienen dentro de los presupuestos pedagógicos . 

Una vez que logré identificar los presupuestos de ambas pedagogías, pude estudiar el 

modo en que tales dimensiones de la personalidad de los actores educativos ayudan u 

obstruyen los procesos de socialización que les son propios. De manera que mi trabajo 

de tesis se convirtió en un ensayo de psicología de la educación.  

Como parte de esta indagación, en el capítulo final traté de explorar la siguiente 

la idea: cada forma particular de socialización educativa necesariamente nos lleva a 

formas particulares de producir y reproducir subjetividades y por ello de pensar, sentir, 

expresar y actuar. 

Ubicar la noción de autoridad y el tipo de socialidad que promueve cada propues-

ta pedagógica me permitió constatar que la forma de socialización de la propuesta Wal-

dorf apunta hacia el autoconocimiento de los niños que les permite tener seguridad en 

sí mismos, así como confianza en el otro, por ejemplo un maestro que guía. A partir de 

esta experiencia fundamental de confianza en el otro se vuelve posible que los educan-

dos desarrollen cualquier actividad humana. 

Mientras que la forma de socializar de la propuesta Freinet promueve la autono-

mía y la autodeterminación del sujeto social, la autocontención, la capacidad de trabajar 

con orden, la capacidad de razonar y dialogar.  

Con lo cual resulta comprensible el carácter complementario y dialéctico de am-

bas propuestas, pues Waldorf partiendo de la necesidad de reconocer el desarrollo evo-

lutivo interno de los niños llega a la necesidad fundamental que estos tienen de confiar 

en el otro que encarna el maestro. Mientras Freinet que parte de la necesidad de asumir 
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el colectivo educativo y aprender a expresarse dentro de él termina poniendo el acento 

en la construcción de las capacidades autorreguladoras y autónomas del niño. 

El diálogo Waldorf – Freinet es una posibilidad de diálogo entre las teoria social 

del aprendizaje de Vigosky y las teorias de inteligencia emocional de Daniel Goleman. 

La construcción del sujeto social tratando de especificar características a partir 

del tipo de relación que se da con la autoridad me permitió explorar desde dos distintas 

posiciones la noción de autoridad,  -entendida esta no como forma institucional enaje-

nada que oprime y ejerce violencia para auto reproducirse por si misma, sino más bien 

como un referente intersubjetivo en el cual los adultos representan o visibilian el des-

pliegue de la praxis de la creatividad  y la poíesis- como elemento formativo del sujeto 

social. Reconociendo la autoridad como el adulto de referencia a partir del cual el sujeto 

en formación accede al conocimiento de una intersubjetividad nueva, y la cultura del 

respeto de la creatividad compartida con los otros y con la naturaleza. 

Si bien esta comparación no alcanza a ser exhaustiva invita a la reflexión y pro-

fundización del concepto de autoridad, de socialidad, de reconciliación entre el desarro-

llo individual y el desarrollo colectivo, de reciprocidad y de diálogo educativo, así como a 

esclarecer la conexión entre la filosofía de la educación y la psicología como campos de 

conocimiento que nos dan los elementos para pensar las diferentes opciones pedagógi-

cas y establecer si estas responden a la necesidad del sujeto humano, a la constitución 

de formas de socialización mediante prácticas educativas que incentiven la formación 

de un sujeto social capaz de establecer relaciones de confianza y cooperación con el 

otro para trasformar colectivamente nuestra realidad, o bien a los imperativos históricos 

pasajeros de los modelos sociecónomicos, políticos y culturales. 
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