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Tema 1 “El Movimiento de la Escuela Nueva” 
INTRODUCCIÓN 


En todas las épocas es posible hablar de escuela nueva para referirse a la escuela que se renueva, que cambia, se adapta a los nuevos tiempos y, en esa medida, se distingue de la escuela tradicional.


La Escuela Nueva es un poderoso movimiento educativo que surge a finales del  S .XIX y se extiende hasta después de la segunda Guerra Mundial, sus antecedentes más conocidos son Rousseau, Pestalozzi, Herbart, Froebel y la Escuela de Yasnaia Polaina del escrito ruso Tolstoi. No fue un movimiento educativo uniforme ligado a un sistema educativo concreto sino que acogió a los ensayos que se realizaban en la época como alternativa a la escuela tradicional: tuvo sus asociaciones, revistas, congresos y su propio ideario y finalmente se disolvió y confundió en buena parte con la educación democrática que a partir de la segunda guerra mundial, se extendió por el mundo. 


Las primeras Escuelas Nuevas surgieron en Inglaterra, Francia, Alemania, Bélgica, Suiza e Italia a partir de 1880. La escuela de Abbotsholme, creada por C. Reddie en 1889, inaugura la serie de instituciones que surgen con la misma intención de renovar la enseñanza y acercar la escuela a la vida y a la naturaleza.

Surgieron asociaciones formadas por profesionales de la educación y revistas especializadas en diversos países europeos y americanos. En 1899 se fundó el Bureau Internacional des Écoles Nouvelles, dirigido por Adolfo Ferrière, en Ginebra, que se convirtió en el centro de fomento y coordinación de los temas de educación nueva. Claparède creó allí el Seminario de Psicología Pedagógica y en la misma Universidad de Ginebra, se creará en 1912 el emblemático Instituto J.J. Rousseau.


Las líneas más importantes del movimiento quedaron vertebradas en torno a la filosofía del americano Dewey y pronto en la Escuela de Trabajo de Kerschensteiner y una serie de sistemas didácticos importantes, como el Plan Dalton y el sistema Winnetka; en Europa destacaron por la difusión alcanzada el método Montessori y el de Decroly. La creación en Calais, de la Liga Internacional pour l´Education Nouvelle significó un decisivo avance de clarificación en los objetivos y finalidades del movimiento, por fin la Escuela Nueva tenía un programa y unos principios a desarrollar.


La Escuela Nueva rechaza el formalismo y el intelectualismo. Existe preocupación por lo intereses y necesidades del niño en su conjunto concebido como centro del proceso de enseñanza –aprendizaje adaptado a los ritmos de aprendizaje individual y al trabajo en grupo. La escuela debe estar situada en la vida, la escuela debe girar en torno a los intereses del niño, debe ser activa, una auténtica comunidad vital, es necesario revalorizar el papel del maestro.

Las principales críticas que se han hecho al movimiento pueden sintetizarse en las siguientes: la educación progresiva es una improvisación no planeada, se proporcionan escasos conocimientos, su antiintelectualismo convierte a la escuela en centro recreativo, desprecia el conocimiento a favor de la actividad, no existe disciplina suficiente 

1. EL MOVIMIENTO DE LA ESCUELA NUEVA 


La Escuela Nueva dentro de la Pedagogía contemporánea 


El término “Escuela Nueva” adoptado por algunos educadores para caracterizar el trabajo en los establecimientos escolares que dirigían, pasó a ser utilizado por asociaciones creadas para el intercambio de informaciones y la propagación de ideas comunes de reforma. Más tarde caracterizó reuniones nacionales e internacionales, así como figuró en el título de revistas y series de publicaciones consagradas al asunto. El término “escuela nueva” no se refiere a un solo tipo de escuela o  sistema didáctico determinado, sino a todo un conjunto de principios que surgen como alternativa a la enseñanza tradicional


Resulta equivalente utilizar el término “escuela nueva”  por el de “pedagogía contemporánea”. En la clasificación de Luzuriaga, las tendencias que están más cercanas al movimiento internacional de Escuela Nueva son las que figuran en el apartado de pedagogía activa: la pedagogía pragmática, la pedagogía de la escuela de trabajo, la pedagogía de escuela activa, la pedagogía de los métodos activos y la pedagogía de las escuelas nuevas. La pedagogía contemporánea se puede reducir a dos grandes concepciones: “Una, de carácter subjetivo, individual, otra, de carácter objetivo, ultrapersonal. A la primera concepción pertenecerían la pedagogía individual y la psicológica y a la segunda, la pedagogía social y la filosófica. Entre ambas se hallaría como un miembro intermedio, la pedagogía activa.


Escuela Nueva y escuela tradicional 


La Escuela Nueva no surge de pronto, se va formando progresivamente como reacción frente a los principios educativos tradicionales. En la mente de algunos educadores va surgiendo la idea de que era posible e imprescindible transformar la escuela, tener otros objetivos, otros fines y sobre todo aplicar otra metodología. La escuela que existía en las dos últimas décadas del S .XIX, tanto la pública como la privada, era heredera de la Educación Tradicional, conservadora, basada en el principio de autoridad y en la obediencia ciega a la palabra del maestro y a los textos elaborados desde fuera de la institución escolar y se basaban en el memorismo y la repetición todo aquello rodeado de una atmósfera de seriedad y rigor,con una disciplina muy rígida que respondía al axioma: “La letra con sangre entra” .


La escuela Tradicional (aula escolar con los bancos perfectamente alineados, niños y niñas por separado, silenciosos, serios y en fila temerosos ante la presencia del maestro) se caracteriza por una serie de principios educativos, que se oponen frontalmente a los de la Escuela Moderna: 

· Magistrocentrismo: El maestro es la base y condición del éxito de la educación. El maestro es el modelo y el guía. La disciplina y el castigo se consideran fundamentales, la disciplina y los ejercicios escolares son suficientes para desarrollar las virtudes humanas en los alumnos. El castigo ya sea en forma de reproches o de castigo físico estimula constantemente el progreso del alumno.

· Enciclopedismo: La clase y la vida colectiva son organizadas, ordenadas y programadas .El manual escolar es la expresión de esta organización, orden y programación; todo lo que el niño tiene que aprender se encuentra en él.

· Verbalismo y Pasividad: el método de enseñanza será el mismo para todos los niños y en todas las ocasiones. El repaso entendido como la repetición de lo que el maestro acaba de decir, tiene un papel fundamental en este método.

Los partidarios de la escuela activa se plantean un modelo didáctico y educativo que poco tiene que ver con el señalado. Debe ser un mobiliario flexible para adaptarse a situaciones didácticas y de aprendizaje diferente, el maestro pasa a ser un coordinador de actividades, un orientador y motivador  y el niño ocupa el centro del proceso enseñanza –aprendizaje. Los libros de texto no existen como tales sino que se dan pautas de trabajo y de actividad y, con una programación previa, los profesores y los alumnos van construyendo los contenidos a partir de los intereses y motivaciones de los alumnos y no por imposición del ministerio a través de textos elaborados previamente por adultos.

2. ANTECEDENTES DE LA ESCUELA NUEVA 


Tolstoi es considerado precursor del movimiento y primer fundador de una escuela verdaderamente nueva, la escuela de Yasnaia Polaina. La modernidad pedagógica hace coincidir con el poderoso movimiento ilustrado que significó en muchos aspectos un giro copernicano al introducir una concepción de la vida, la filosofía y la educación diferente a las entonces vigente, aunque ya se venía incubando desde siglos anteriores .Rousseau es posiblemente el paradigma de la nueva situación que diseña una estrategia educativa basada en la fe en el progreso, en la naturaleza y en las posibilidades humanas. Se opone a los planteamientos del Ancien Regime y propugna una educación que siguiera los dictados de la naturaleza, entendida como la realidad personal cuando la instrucción aún no ha actuado.


Tanto la Ilustración en cuanto a movimiento internacional, como Rousseau como uno de sus máximos abanderados, significaron la aparición de unas nuevas teorías llamadas a asentar una alternativa a la manera tradicional de enseñar y educar.


Rousseau, precursor de la pedagogía contemporánea 


Rousseau se inscribe dentro del movimiento ilustrado y la Enciclopedia, pronto se aparta del criterio supremo de la razón y lo sustituye por el sentimiento. Esta decisión supone un giro importante en su pensamiento y el comienzo de sus contradicciones con los enciclopedistas. Su postura romántica y pragmática estará basada precisamente en la aceptación del sentimiento, la utilidad y la felicidad del género humano. Estas fueron durante mucho tiempo las bases de su filosofía, los principios rectores de su pensamiento. El sentimiento se convierte en juez del valor de la razón. El valor de un planteamiento teórico va a residir a las consecuencias prácticas que se deriven de él  ,en el campo filosófico y religioso .La otra clave del pensamiento de Rousseau va a ser la coincidencia entre felicidad individual y felicidad general .


El Contrato Social, pretende transformar la libertad natural en libertad cívica. Se trata de una relación ideal entre cada asociado y el conjunto de los asociados, puesto que para Rousseau el único soberano es el pueblo mismo. No existen derechos anteriores al contrato, o si existen el hombre renuncia totalmente a ellos al estrechar el pacto. Todos los derechos civiles nacen del contrato mismo. El gran problema es cómo es posible educar al individuo para que piense en términos democráticos, en una sociedad no democrática. Quizás por eso se plantea educar fuera de la sociedad, para la sociedad, a su Emilio: “Constituir una sociedad racional que respete a la naturaleza; ése era el objeto del Contrato. Dicho objeto estaba considerado desde un punto de vista colectivo. El Emilio persigue el mismo fin en el plano individual.

Emilio fue la obra precursora de la educación moderna, la descubridora del niño. El gran hallazgo de Rousseau fue, entender al niño como sustancialmente distinto del adulto y sujeto a sus propias leyes de evolución. La naturaleza como referente educativo fundamental es una de las líneas fuerza de la pedagogía de Rousseau. Emilio es una novela pedagógica escrita para exponer en forma concreta los criterios educativos de Rousseau aplicados a un niño imaginario. Emilio es huérfano, noble y rico, tres condiciones pensadas para Rousseau para justificar su personaje, al que se rodeará de situaciones estimulantes que le permitan educarse solo. Al principio de Emilio, Rousseau distingue tres tipos de educación: La educación de la naturaleza, La educación de las cosas, La educación de los hombres. Sólo con la combinación adecuada de todas ellas puede un individuo resultar bien educado. Pero Rousseau descarta la educación de los hombres, de hecho su alumno debe estar al margen de todo contacto social y de toda práctica didáctica.

El naturalismo eudemonista es el centro de su pedagogía: hay que vivir sin preocupaciones, disfrutando de su niñez, hay que hacer hincapié en su presente y no en el futuro incierto y aún irreal. El gran móvil de naturalismo eudemonista es el interés actual. Este es el otro principio fundamental, los intereses de los educandos de los que es preciso partir siempre en la planificación de la educación.


Rousseau se basó en los conocimientos psicológicos y pedagógicos de su tiempo que conocía bien, pero no para quedarse en ellos, sino para efectuar una profunda crítica de los mismos y plantear alternativas teóricas y de aplicación práctica en la escuela. Rousseau se plateaba formar un hombre nuevo para una sociedad nueva teniendo en cuenta los avances pedagógicos de los que partía.

Teorías y praxis educativa en Pestalozzi 

Pestalozzi (1746-1827) da una dimensión práctica a las teorías de Rousseau y atenúa sus postulados más radicales incorporando aspectos importantes de educación social, de preocupación por la enseñanza popular. Pestalozzi no se limita a elaborar una teoría educativa moderna, continuación de la planteada por Rousseau, sino que dedica todo su entusiasmo, fortuna y saber a poner en práctica sus ideas en una serie de instituciones que crea con tal finalidad. Para entender la obra y el pensamiento de Pestalozzi hay que leer sus libros principales, especialmente El canto del cisne, que sin ser el más valioso desde el punto de vista pedagógico, viene a ser un balance de su quehacer pedagógico escrito con sencillez, claridad y bastante sinceridad. Con la publicación de Cómo Gertrudis enseña a sus hijos, fue cuando más fama europea adquiere el nombre y las experiencias educativas de Pestalozzi.
Concibe la educación del pueblo como un mecanismo para transformar sus condiciones de vida; se convierte así en un adelanto en la concepción de la educación al servicio de la transformación social. La educación elemental está basada en el desarrollo armónico de las capacidades intelectuales, afectivas y artísticas .El fundamento absoluto del conocimiento es la intuición entendida como el acto espontáneo y creador por el cual el niño se representa el mundo que le rodea y que se manifiesta en tres leyes: el número, la forma y la palabra.

En sus primeras etapas es un seguidor de Rousseau, pero pronto se observan en sus obras matices, primero y luego planteamientos más serios que van marcando las diferencias. Insiste en los deberes sociales y en la necesidad de adquirir de forma progresiva el hábito del esfuerzo. En Pestalozzi se reúne lo que aparece separado en Rousseau, la libertad de la naturaleza con la autoridad del deber; la instauración de un orden moral y una disciplina social es más manifiesta en Pestalozzi que en Rousseau.

Sentimiento, intelecto y gusto constructivo práctico son para Pestalozzi los factores fundamentales de la acción humana que deben actuar de forma integrada mediante una educación equilibrada en su aspecto ético-religioso, intelectual y artesano o industrial.

La educación ético –religiosa, es previa a cualquier otro tipo de educación intelectual o manual y es tarea de los padres atender a ella desde los primeros momentos de la vida del niño. Pestalozzi le da mucha importancia a los factores afectivos en la educación pero también consideró siempre como valor fundamental a la claridad expositiva basada en la experiencia, es decir en la intuición efectiva de las cosas. Para Pestalozzi, la forma, el número y el nombre son los elementos de la intuición o de la actividad cognoscitiva en general. El sujeto al captar la forma del objeto distingue, además sus partes, su número y lo asocia a una experiencia nueva a un sonido articulado o nombre.

En el ámbito de las lenguas modernas también se muestra inclinado por el método directo, practicando la lengua y no a través de listas de vocabulario, gramática y memoria. Concibe a la educación del arte, o de la mano, como una de las fuerzas del género humano que debe ponerse al servicio de las fuerzas intelectuales y espirituales para transformar las propias disposiciones o la realidad externa.
El Kindergarten y los dones en Froebel 

Froebel (1782-1849) se apoya en las teorías naturalistas de Rousseau y en la experiencia práctica de Pestalozzi para diseñar un acabado plan de formación aplicado a la educación parvulista. Es otro referente tenido en cuenta por la Escuela Nueva, especialmente en el ámbito de la enseñanza preescolar. Sus establecimientos escolares son verdaderos laboratorios de investigación didáctica. El ser humano es un complejo orgánico que exige un método integral de enseñanza-aprendizaje que está más relacionado con la realidad de las cosas.
La educación debe respetar el libre desarrollo del las capacidades del educando, como si se tratara de las plantas de un jardín, de ahí que sus instituciones se llamen Kindergarten o jardín de niños. El maestro debe tener una función orientadora y estimuladora apoyándose en el juego. La música, el dibujo, la conversación, el modelado y el uso de materiales específicos creados para la educación de las manos, los dones, que son objetos destinados a enseñar al alumno en la primera infancia la forma, el color, el movimiento y la materia.
En 1816 abrió la institución que más gloria le daría: el kindergarten o Jardín general alemán de niños, con la finalidad de poner las bases del carácter alemán y los fundamentos de una auténtica unidad nacional. En 1848 la idea de Froebel había triunfado y las asociaciones liberales de maestros adoptaron la idea de la educación preescolar, pero la reacción política posterior arremetió contra la obra de Froebel que murió al año siguiente sin haber visto la consolidación de su idea educativa fundamental
Sus obras principales: La educación del hombre, Principios de educación del hombre y Cantos maternales y caricias.
Froebel tuvo en cuenta tanto sus conocimientos científicos como la necesidad de estimular eficazmente la tendencia a la actividad del niño y surgen así la serie completa de sus “regalos” o “dones”.

La finalidad natural del juego es el trabajo, por ello se debe encaminar al niño al trabajo en formas sencillas y naturales. Los jardines de infancia deben disponer de un terreno dividido en dos partes: en una habrá pequeñas parcelas individuales que cada niño cuidará por sí sólo  como mejor pueda; la otra se dedicará al trabajo colectivo para estimular el espíritu de colaboración entre los pequeños. La pedagogía de Froebel se basa en una profunda confianza en la bondad natural infantil, en el sentido de que el niño colocado en situaciones apropiadas desarrolla inclinaciones activas y espíritu de colaboración, sentimientos afectuosos y una honda sensibilidad religiosa. Muestra una actitud de respeto auténtico por la personalidad infantil.

Para crear seres que “crecen y se desarrollan armónicamente en muchas direcciones”, según el ideal humanístico y romántico de Froebel, son necesarias las actividades organizadas, la escuela, en la que cada individuo pueda hacer su particular “recorrido del camino de la humanidad” para entender el mundo que le ha precedido y el mundo en que vive. La génesis de la sociabilidad en Froebel está en la satisfacción que produce en los niños el juego colectivo mientras que en Rousseau estaba en la relación que establecía entre sociabilidad y piedad.

Herbart y la pedagogía científica 

Herbart ha pasado a la historia de la educación por ser el primero que elabora una pedagogía que pretende sea científica, poyándola en la filosofía y la psicología. Entiende que hay que distinguir entre la pedagogía como ciencia y el arte de la educación: para él la pedagogía es la ciencia de la educación .Considera que el fin último es la moralidad y toda la educación debe apuntar en ese sentido .En el ámbito didáctico desarrolla la teoría de los pasos formales. La otra dimensión didáctica y educativa es la teoría del interés y la motivación como centro del proceso de enseñanza –aprendizaje.

El más importante de sus trabajos pedagógicos fue su libro Pedagogía general derivada del fin de la educación. En él están formulados los principios fundamentales de su sistema de educación.

La psicología y la ética herbartianas están en la base de su pedagogía por eso conviene acercarse a dichas disciplinas tal como él las concibe. La psicología de Herbart está considerada una de las expresiones más completas del asociacionismo. El objeto de la psicología de Herbart no es el ama sino todos los actos de autoconservación o representaciones del alma. Tales representaciones tienen un carácter dinámico y se repelen o se unen según sean opuestas o no. 

La idea esencial de la pedagogía de Herbart es que la instrucción es el fundamento único de la educación entera. La instrucción tendrá la misión de crear el espíritu. Pero la gran palabra mágica de la pedagogía de Herbart será el interés, esta palabra para él tiene doble sentido porque se aplica al mismo tiempo al objeto que excita el gusto y al sujeto en el que el gusto es excitado. El interés es la fuente de la actividad, el principio de la vida intelectual; es el que evoca las ideas antiguas, el que llama a las nuevas y el que determina el movimiento del espíritu. Herbart distingue dos fuentes del interés: el sentimiento de atención curiosa que provoca la experiencia, el estudio de la naturaleza, la investigación de los conocimientos, y el interés que resulta de la vida social. De ahí que la educación tenga un doble objeto: hacer conocer las cosas y hacer amar los hombres.
La idea de moralidad debe dominar toda enseñanza. La cultura moral, que forma la voluntad y tiene su punto de partida en la experiencia del niño, para Herbart es más importante aún que la cultura intelectual. La virtud es el fin supremo de la educación. Antes de que pueda comenzar con utilidad la cultura moral hay un período provisional que es el del gobierno de los niños o disciplina. Este periodo debe durar unos pocos años y servirá para preparar y dejar su lugar a la verdadera educación; preserva al niño de perjudicarse a sí mismo y le impone una sumisión pasiva hasta que nazca y lo enseña a gobernarse a sí mismo. Herbart admite el castigo, incluso el corporal, que cree necesario en algunos casos. 
3. EL CONTEXTO HISTÓRICO EN EL QUE SURGE LA ESCUELA NUEVA

Desde los últimos años del siglo XIX, en distintos países, muchos educadores comenzaron a considerar nuevos problemas tratando de resolverlos con la aplicación de recientes descubrimientos relativos al desarrollo infantil; otros intentaban variar los procedimientos de enseñanza, transformando luego las normas tradicionales de la organización escolar. 

El aumento del número de escuelas en un primer momento no significó el cambio de métodos de enseñanza y los alumnos continuaban aprendiendo lo mismo y de la misma manera. Pero, al tiempo que aparecía una corriente de interés por el estudio científico del niño y la infancia, la multiplicación de escuelas y del número de niños, procedentes de ámbitos sociales y económicos distintos, exigió diversificar los métodos y los principios: ni todos los niños eran iguales ni podían ser tratados con un mismo patrón, igualmente, los avances científicos y sus consecuencias obligaban a replantear los principios didácticos. 

La expansión escolar en casi toda Europa y en varios países de América y Asia, no se debía a la decisión de los gobernantes, sino que contribuía a ello la difusión de las ideas democráticas y el desarrollo de la vida eco- nómica. El trabajo industrial comenzaba a transformar regiones enteras, desplazando considerables grupos de población del campo a la ciudad; las nuevas aplicaciones tecnológicas transformaron los transportes facilitando el intercambio comercial y mejorando las comunicaciones; crecían y se higienizaban las ciudades; y, sobre todo, se extendían los procesos democratizadores y se valoraba la educación al servicio del desarrollo socio-económico y político de las naciones.

Con la expansión de los sistemas de enseñanza se inició la elaboración de una pedagogía social, así como el desarrollo de los estudios de historia de la educación y, luego, de Educación comparada, como una manera de comprender el proceso educacional cuyo conocimiento se extendía en el tiempo y en el espacio.

Referentes o indicadores respecto a las raíces históricas que permitieron imponerse al movimiento de las escuelas nuevas:
· Desarrollo tecnológico y transformación industrial que trajo nuevas exigencias de enseñanza y aprendizaje: para las tareas del campo no es preciso saber mucho, pero para la realización de labores artesanales e industriales es preciso tener unos conocimientos al menos elementales.
· Asentamiento del sentimiento democrático y de formación de ciudadanos. Educación de ciudadanos no de súbditos. Extensión y universalización de la enseñanza.
· Desarrollo de la pedagogía científica: preocupación por las diferencias individuales, la búsqueda de metodologías alternativas de enseñanza y, en definitiva, la necesidad de investigar sistemáticamente la infancia y la adolescencia. A destacar los avances en el estudio de la psicología y la biología y, en concreto, la aplicación de la teoría evolucionista de Darwin y los planteamientos positivistas de Spencer.
· Interés creciente de la opinión pública y de movimientos intelectuales de vanguardia por la educación como medio para mejorar a la sociedad y cambiar las circunstancias socioeconómicas de la población.

· Extensión de la educación, que tradicionalmente dio prioridad a los niños y muchachos, a las niñas y muchachas.

Las primeras escuelas nuevas habían surgido en tomo a los años ochenta del siglo XIX. Se plantearon las primeras organizaciones y revistas internacionales y se profundizaba en el estudio científico de la infancia y de la educación. De pronto, cuando parecía que nunca más sería posible la guerra, estalló la primera guerra mundial. Se vivía entonces en un mundo aparentemente calmo, de continuo progreso en las ciencias, las letras y las artes, y de seguro desarrollo técnico. 

Lo que importa resaltar es que los efectos del gran conflicto empujaron a incrementar el proceso de transformación social y dieron al mundo conciencia de la necesaria mayor interdependencia entre los pueblos. En esta nueva concepción de la sociedad y de las relaciones entre las naciones y los pueblos, la educación renovada debía jugar un importante papel contribuyendo a mantener la paz. Si el mundo se había enfrentado de una manera sanguinaria era porque la educación no había funcionando, era preciso, transformar la educación al servicio de los ideales de paz, democracia y concordia nacional e internacional.

A pesar de los avances del sentimiento liberal y de la democratización, seguramente producidos por los desequilibrios que había traído consigo la primera guerra mundial, surgieron en Alemania, Italia y Japón unos regímenes políticos totalitarios enemigos acérrimos de la nueva educación, caracterizados por la exaltación nacionalista y por el sentido imperialista de creciente dominio armado. Tanto aquellos regímenes como el soviético, también de signo totalitario, admiten y fomentan en un primer momento los movimientos de reforma educativa pero pronto comprenden que tales formulaciones individualistas y autonómicas no convienen a sus intereses y los transforman en unos casos y los eliminan en otros.

Los resultados de la segunda guerra mundial llevaron una vez más a los países democráticos a replantearse la escuela que tenían y a revisar en qué medida cumplía los objetivos que interesaban a las naciones democráticas occidentales. Además creación de organismos internacionales que coordinen y supervisen las políticas nacionales. Así surge la Organización de Naciones Unidas y poco después la Organización Educativa, Científica y Cultural de las Naciones Unidas, más conocida como la UNESCO. 

4. CONSTITUCIÓN Y DESARROLLO ORGANIZATIVO DEL MOVIMIENTO PEDAGÓGICO

En poco menos de veinte años se desarrolla y consolida un movimiento educativo llamado a transformar la escuela, a modernizarla sustituyendo a la tendencia tradicional. Por su parte, Luzuriaga se refiere a cuatro momentos fundamentales: 
1. Entre 1889 y 1900, etapa de los ensayos y experiencias, de las realizaciones prácticas 
2. De 1900 a 1907, se caracteriza por la formulación de las nuevas ideas educativas, en especial el pragmatismo de Dewey y la escuela del trabajo de Kerschensteiner

3. Entre 1907 y 1918, se caracteriza por la renovación metodológica, por la creación y aplicación de los primeros métodos activos: Montessori, Decroly, Dalton, Winnetka y Kilpatrick

4. A partir de 1918, consolidación y difusión de las ideas y métodos de la Escuela Nueva.
En 1899 se crea la Oficina Internacional de las Escuelas Nuevas, siendo Adolphe Ferrière uno de los principales responsables. En 1968 se integró en la UNESCO. En 1921, en el Congreso de Calais, se creó la Liga Internacional de la Educación Nueva. La Liga utiliza sus tres revistas y los congresos para difundir sus principios y para mantener abierto el intercambio de ideas y experiencias. 

La primera escuela considerada Escuela Nueva fue creada por Cecil Reddie en 1889 en Abottsholme. Por la mañana y parte de la tarde se dedicaba a la enseñanza de las materias normales de una escuela secundaria, pero los métodos empleados eran distintos a los tradicionales; para las lenguas se utilizaba el método directo; para la aritmética se resolvían problemas de contabilidad sacados de la vida real. El resto del día se dedicaba a actividades deportivas y a diversas formas de trabajo manual, a juegos colectivos y a visitar lugares de producción. Por la noche se fomentaban las actividades artísticas y de sociedad porque se procuraba formar "hombres de mundo". Se ponía mucho interés a las relaciones con el exterior y para ello se publicaba un periódico. La institución creada en Abbotsholme tenía como principio que la escuela no fuera un mundo artificial, sino un pequeño mundo real que pusiera al alumno en contacto con la naturaleza y la realidad de las cosas. La disciplina era bastante flexible y no existía la competición entre escolares. 

Badley, fundó una escuela semejante donde se fomentaban las actividades autónomas de los alumnos y su participación en todos los aspectos de la escuela. Inauguró la coeducación en los. Badley consideraba a la escuela como instrumento de adaptación social y su finalidad no era la enseñanza sino la vida. Para enseñar a vivir la escuela debía ser un pequeño medio social con vida propia.

La primera Escuela Nueva en el continente europeo fue creada por Edmon Demolins (1852-1907) en 1899, con la denominación de "Ecole des Roches". Demolins, realiza un ataque contra la enseñanza latina tradicional. Tiene mejor concepto de la educación inglesa ya que forma individuos autónomos, amantes del riesgo y capaces de asumir sus responsabilidades. Aplicó en su escuela los principios de la Escuela Nueva. Su objetivo principal era formar la personalidad moral, inspirar la iniciativa y el sentido de la responsabilidad. La escuela en el campo consistía en varias casas con mobiliario confortable, pero sin lujos, en los que los alumnos vivían como en familia y en un ambiente de libertad. La educación nueva de tipo inglés se iba a desarrollar sobre todo en Alemania. La primera experiencia de escuela nueva alemana fue la puesta en marcha por Hermann Lietz.
Pronto alcanzó el movimiento renovador la enseñanza pública en Alemania. A partir de 1910, G. Kerschensteiner, nombrado consejero de las escuelas municipales de Munich, planteó una reforma radical de las escuelas públicas en tomo al concepto de la escuela del trabajo, o Arbeitsschule; en las instituciones escolares reformadas, el trabajo creativo debía ser el centro de la actividad y del proceso de enseñanza-aprendizaje. Pero fue en 1921 cuando empezó a funcionar una escuela experimental en Leipzig basada en los principios de la escuela del trabajo:

1. El objetivo de la escuela es experimentar, en grandes proporciones, los modernos procedimientos de educación, especialmente los de la escuela del trabajo, bajo control científico.

2. Se constituirá un cuerpo de maestros aptos para la experiencia y que se presten voluntariamente a ello.

3. La finalidad de los programas oficiales se aplicará también a la escuela de ensayo, pero la enseñanza supone una completa autonomía por parte de los profesores.
La escuela comenzó con una veintena de maestros y el edificio escolar contaba, además de las aulas necesarias, con un taller de carpintería, laboratorio, salas para trabajos manuales, taller de encuadernación, biblioteca, auditorio, cine y cocina. La escuela daba también mucha importancia a la cultura física y a la educación artística. 

En 1901 se abrieron en Italia las primeras escuelas nuevas a imitación de la de Hermann Lietz., en una institución a la que llamaron escuela serena que significa la escuela que espera pacientemente el lento y puro despertar de los tesoros anímicos del niño, sin que tenga que recurrir a maniobras forzadas, que deforman las energías infantiles". Aunque estas ideas fueron adoptadas teóricamente por la ley de reforma escolar del régimen fascista, al poco tiempo el sistema político acabó asimilándolas y subordinándolas a las doctrinas políticas del fascismo. Pero la experiencia italiana más relevante ha sido la desarrollada por María Montessori que abrió su primera Casa dei Bambini en 1907; su método se extendería por todo el mundo, en los jardines de infantes y después en la enseñanza primaria y secundaria. Los principios básicos de su sistema son la libertad, la actividad y la individualidad. Para la educadora italiana la libertad es condición de la expansión de la vida; ella ve más que al ser social al ser biológico: la vida es desarrollo y educar es permitir ese desarrollo. Montessori, partidaria de una pedagogía basada en la observación objetiva del niño, admite el progreso, la educación de los sentidos, una educación de la memoria y una educación de la imaginación, pero no presenta sus procedimientos como inmutables.

En Francia, después de la experiencia de Demolins en 1889, se crearon diversos establecimientos semejantes que no tuvieron efectiva repercusión en las escuelas públicas. Roger Cousinet, fue uno de los líderes de la Asociación francesa de la Nueva Educación, propuso transformar la labor de las escuelas públicas a través de su metodología de trabajo en equipos. Con este sistema, los niños se agrupan para trabajar; el profesor les propone diferentes problemas y les deja actuar libremente. Cada vez que un grupo halla una dificultad, requiere la atención del profesor. 

En Bélgica Ovide Decroly, inició su trabajo en 1901 con niños deficientes. En 1907 ya con niños normales desarrolló su metodología de centros de interés. La renovación que proponía era un sistema de transición entre la escuela moderna y la tradicional. En Decroly hay una preocupación biológica predominante; para él el fin último de la educación es el desarrollo y conservación de la vida. Plantea la renovación de las escuelas tradicionales con una serie de medidas: clasificación previa de los escolares, disminución del número de alumnos por clase; modificación del programa para tener en cuenta los intereses del niño; modificación de los procedimientos de enseñanza, con aplicación de los centros de interés. La clave de sus sistema son los centros de interés: la dinámica del trabajo escolar debía modificarse y los alumnos debían recorrer de forma sucesiva tres grandes fases del pensamiento: observación, asociación, expresión. 

Comenzado el S.XX se abrieron en Suiza alemana varias escuelas nuevas del tipo de la de Lietz. En este movimiento destacó Ferriere, fundador del Bureau de las Escuelas Nuevas y los profesores universitarios E. Claparede, que creó en 1906 el Laboratorio de Psicología de la Universidad de Ginebra, y Pierre Bovet, que se haría cargo de la dirección del Instituto de Ciencias de la Educación de la misma Universidad. También en Ginebra se creó en 1924 la Escuela Internacional para los hijos de los funcionarios de la Sociedad de las Naciones, con los principios educativos de Decroly, Dewey y Washburne. 
España  participó desde un primer momento en el movimiento de las Escuelas Nuevas. En el Comité de la Liga Internacional de Educación Nueva estaba representada por Lorenzo Luzuriaga. En cuanto a los centros españoles que cumplieron los requisitos de las Escuelas Nuevas, estaba el Milá y Fontanals de Barcelona, dirigido por Rosa Sensat. Sus máximos divulgadores fueron funcionarios del Ministerio de Instrucción Pública, como los Inspectores de Enseñanza Primaria Lorenzo Luzuriaga y Antonio Ballesteros; profesores de Escuela Normal, como Rodolfo Tomás Sámper y Margarita Comas; directores de grupos escolares, como Rosa Sensat y numerosos maestros de enseñanza primaria que participaron en la reforma de la escuela española. 
La renovación escolar en Estados Unidos tuvo como precursor a Francis Parker, que creó una escuela primaria experimental en la universidad de Chicago, y gozó de la ventaja de contar con el apoyo social que admitía los valores de la iniciativa y del trabajo y el principio de aprender haciendo. Entre 1910 y 1920 se acentuó el movimiento activista en las escuelas de Estados Unidos vertebrado en tomo a tres sistemas: el plan Dalton, el sistema de Winetka y el sistema de unidades didácticas de Morrison. 

· El plan Dalton, elaborado por Relen Parkhurst, plantea la división del trabajo entre profesores y alumnos. Se dividía el programa en porciones y se acordaba con cada alumno un plan de aprendizaje para que estuvieran ocupados en un ejercicio hasta que pudiera ser controlado por el profesor. En las fichas de control se anotan los "contratos de trabajo" que se acuerdan con cada alumno y el grado de eficacia que se alcance en cada uno de ellos. 
· El sistema Winetka, llevado a cabo por Washburne, basado en la individualización del trabajo; los alumnos están agrupados por clase pero cada uno va avanzando según su ritmo propio, según resuelva adecuadamente o no los test de promoción. 
· El sistema de unidades didácticas de Morrison consiste en desarrollar los programas de acuerdo al conjunto de la clase y a cada individuo y siguiendo los pasos siguientes: "verificación inicial por medio de un test de sondeo; enseñanza; verificación de lo que se haya enseñado por medio de un nuevo test; crítica de los procedimientos utilizados" y readaptación de los mismos a cada caso concreto; nuevos tests, y así sucesivamente.
"El método de proyectos fue ensayado por primera vez en la escuela primaria experimental de la universidad de Chicago por John Dewey y luego desarrollado por sus colaboradores. Se basaba en la necesidad de combinar el interés y el esfuerzo en la enseñanza. La enseñanza girará en tomo a amplias unidades de trabajo que se denominan proyectos, percibidos y comprendidos por los educandos. 

A pesar de la diversidad metodológica que caracteriza este movimiento, todos los métodos tienen algunas características comunes que permiten diferenciarlos de la metodología de la escuela tradicional. Estos rasgos comunes surgen de los principios que singularizan la Escuela Nueva y tienen en el concepto de activismo uno de sus pilares básicos. Puede decirse que los nuevos métodos parten de la concepción del aprendizaje como un proceso de adquisición individual en el que se tienen en cuenta las diferencias personales de los educandos y se realiza la adecuación del trabajo a los niveles de desarrollo infantil, respetando la personalidad del niño. La acción de educar no debe separarse de las actividades de la vida real. Los niños son estimulados a aprender partiendo de sus intereses y necesidades, observando, investigando, preguntando, trabajando, construyendo, pensando y resolviendo situaciones problemáticas. El aprendizaje surge de la actividad, de la necesidad y curiosidad por lo que conlleva una carga importante de afectividad. En un primer momento del desarrollo de los educandos, los intereses obedecen a las necesidades de la vida biológica y, posteriormente, surgen de las crecientes imposiciones de la vida social. La Escuela Nueva propone y desarrolla formas de trabajo variadas, métodos diversos con la característica común de partir del interés del educando, de la actividad, del respeto a la individualidad, por lo que en todos los métodos de la Escuela Nueva el maestro es desplazado del centro de la escena que ocupaba en la educación tradicional.

L. Luzuriaga en su obra La educación nueva propone la siguiente clasificación de los métodos:

a) Métodos de trabajo individual:
1. Método Montessori.





2. Método Mackinder





3. Plan Dalton
b) Métodos de trabajo individual-colectivo:
1.Método Decroly.
2. Sistema de Winnetka.
3. Plan Howard.

c) Métodos de trabajo colectivo:
l. Método de proyectos.

2. Método de enseñanza sintética.

3. Técnica de Freinet.
d) Métodos de trabajo por grupos:
l. Método de equipos.

2. Método Cousinet.

3. Plan Jena
e) Métodos de carácter social:
l. La cooperativa escolar.

2. La autonomía de los alumnos.

3. La comunidad escolar.

Luzuriaga advierte que esta ordenación no agota todos los métodos utilizados por la Escuela Nueva. Es posible establecer, también, un orden cronológico. En este sentido, puede decirse que, los primeros métodos surgidos acentuaron más el carácter individual del trabajo escolar como el método Montessori, sucediendo a esta tendencia individualizadora una nota más colectiva, sin abandonar el respeto por la individualidad, como ocurre en el método Decroly. Ambos métodos tuvieron una gran difusión y ejercieron una profunda influencia en la educación del siglo XX; recorrieron el mundo en los años posteriores a la Segunda Guerra Mundial, impulsando importantes transformaciones en los procedimientos tradicionales de la enseñanza. Ambos quedaron incorporados a las conquistas de la Escuela Nueva por las ideas fundamentales que les sirvieron de base.

5. IDEARIO DE LA ESCUELA NUEVA

Los ideales que inspiraron a la Escuela Nueva aparecen sintetizados en los siete principios de la Liga Internacional de Escuela Nueva y en los treinta principios de la Oficina Internacional de las Escuelas Nuevas.

El ideario de la Liga Internacional de la Educación Nueva aparece claramente expuesto en sus siete principios:

1. El fin esencial de toda educación es preparar al niño para querer y para realizar en su vida la supremacía del espíritu. El educador debe aspirar a conservar y aumentar en el niño la energía espiritual.

2. Debe respetar la individualidad del niño. Esta individualidad no puede desarrollarse más que por una disciplina que conduzca a la liberación de las potencias espirituales que hay en él.

3. Los estudios, y de una manera general el aprendizaje de la vida, deben dar curso libre a los intereses innatos del niño, es decir, a los que se despiertan espontáneamente en él y que encuentran su expresión en las actividades variadas de orden manual, intelectual, estético, social y otros.

4. Cada edad tiene su carácter propio. Es necesario que la disciplina personal y la disciplina colectiva se organicen por los mismos niños con la colaboración de los maestros; aquéllas deben tender a reforzar el sentimiento de las responsabilidades individuales y sociales.

5. La competencia o concurrencia egoísta debe desaparecer de la educación y ser sustituida por la cooperación, que enseña al niño a poner su individualidad al servicio de la colectividad.

6. La coeducación reclamada por la Liga -coeducación que significa a la vez instrucción y coeducación en común -excluye el trato idéntico impuesto a los dos sexos; pero implica una colaboración que permite a cada sexo ejercer libremente sobre el otro una influencia saludable.

7. La Educación Nueva prepara en el niño no sólo al futuro ciudadano capaz de cumplir sus deberes hacia su prójimo, su nación y la Humanidad en su conjunto, sino también al ser humano, consciente de su dignidad de hombre.

Mayor interés tienen los treinta principios de la Oficina Internacional de las Escuelas Nuevas, o de Ferriere (responsable de las sucesivas formulaciones). Ferriere da una definición de las Escuelas Nuevas, que designa como "programa mínimo", en el que se reúnen las condiciones indispensables que sintetizan los treinta principios enumerados: "La escuela nueva es ante todo un internado familiar situado en el campo, donde la experiencia personal del niño es el fundamento tanto de la educación intelectual -en particular por el recurso a los trabajos manuales- como de la educación moral mediante la práctica del sistema de la autonomía relativa de los alumnos". Los principios fueron extraídos de las experiencias reales de más de 100 escuelas que se consideraban como Nuevas antes de la Primera Guerra Mundial.

CARACTERES DE LAS ESCUELAS NUEVAS

Organización

1. La escuela nueva es un laboratorio de pedagogía práctica.

2. La escuela nueva es un internado.

3. La escuela nueva está situada en el campo.

4. La escuela nueva agrupa a los alumnos por casas separadas.

5. Gran parte de la escuela nueva utiliza la coeducación de los sexos.

Vida física

6. La escuela nueva organiza trabajos manuales.

7. La escuela nueva atribuye una importancia especial a la salud y al desarrollo físico de los alumnos.

8. La escuela nueva estimula en los niños trabajos libres.

9. La escuela nueva asegura el cultivo del cuerpo por la gimnasia natural.

10. La escuela nueva cultiva los viajes a pie o en bicicleta, en campamento, bajo i la tienda. Se cocina al aire libre. 
Vida intelectual

11. La escuela nueva entiende por cultura general el cultivo del juicio y de la razón.

12. La escuela nueva añade a la cultura general una especialización.

13. La escuela nueva basa su enseñanza en los hechos y las experiencias.

14. La escuela nueva recurre a la actividad personal del niño.

15. La escuela nueva establece su programa sobre los intereses espontáneos del niño.

Organización de los estudios

16. La escuela nueva recurre al trabajo individual de los alumnos.

17. La escuela nueva recurre al trabajo colectivo de los alumnos.

18. En la escuela nueva, la enseñanza propiamente dicha se limita a la mañana. 
19. En la escuela nueva se estudian pocas materias por día.

20. En la escuela nueva se estudian pocas materias por mes o por trimestre.

Educación social

21. La escuela nueva forma, en ciertos casos, una república escolar.

22. En la escuela nueva se procede a la elección de los jefes.

23. La escuela nueva reparte entre los alumnos los cargos sociales.

24. La escuela nueva utiliza recompensas o sanciones positivas.

25. La escuela nueva utiliza castigos o sanciones negativas.

Educación artística y moral

26. La escuela nueva pone en juego la emulación.

27. La escuela nueva debe tener un ambiente de belleza.

28. La escuela nueva cultiva la música colectiva. .

29. La escuela nueva educa la conciencia moral.

30. La escuela nueva educa la razón práctica.

Muy pocas instituciones escolares cumplían todos los principios de la Escuela Nueva; se entienden tales principios como objetivos máximos deseables pero, en ningún caso, todos ellos y al mismo tiempo, como imprescindibles para que una experiencia educativa fuera considerada de Escuela Nueva. De hecho, sólo la escuela de_Odenwald en Alemania reunía los treinta caracteres. Aunque no existía un criterio único e inalterable, se entendía que el cumplimiento de, al menos, la mitad de los principios bastaba para entender que una escuela o colegio podía formar parte de la Escuela Nueva. 

6. LA ESCUELA PROGRESIVA NORTEAMERICANA Y LA PEDAGOGÍA DE DEWEY

La escuela progresiva

El término Escuela Progresiva en Estados Unidos de Norteamérica es equivalente al europeo Escuela Nueva. Esta corriente surge como protesta frente a la escuela tradicional americana centrada en el profesor y en los principios educativos clásicos. Difunden la Escuela Progresiva profesores de universidad y fue adoptada por los maestros de escuelas públicas y asociaciones profesionales con el fin de transformar la sociedad por la educación. Este movimiento giraba en torno a la filosofía de Dewey hasta que al finalizar la primera guerra mundial se creó la Asociación de la Escuela Progresiva, que se basaba en siete puntos: Libertad para desarrollarse naturalmente; el interés, motivo de todo trabajo; el maestro, un guía, no un maestro de tareas; estudio científico de la evolución del niño; mayor atención a todo lo que afecta al desarrollo del niño; cooperación entre la escuela y el hogar; la escuela progresiva, líder de los movimientos de educación. 
En Estados Unidos la Educación Progresiva tuvo una enorme difusión, sobre todo en el período entre las dos grandes guerras mundiales. Este tipo de educación que tenía por meta el progreso social y el desarrollo individual entroncaba con el espíritu americano, un fuerte individualismo equilibrado por el fomento de actividades sociales y comunitarias y por el poder de las autonomías locales. Además, con una educación democrática y social se conseguía integrar a la población inmigrante de origen social, nacional y religioso diferente que se agolpaban en las grandes urbes industriales. Al movimiento de educación progresiva le saldrían pronto críticos y así otros movimientos empezaron a promover el desarrollo a la tradición. La Escuela Progresiva empezó a decaer en los años cuarenta para desaparecer prácticamente después de la Segunda Guerra Mundial.
John Dewey y la educación renovadora y democrática

John Dewey (1859-1952). Estudió en la universidad John Hopkins de Baltimore donde tuvo como maestros a George Silvestre Morris, al psicólogo Stanley Hall y más adelante al filósofo Peirce, etapa en la que se concentró en el instrumenta1ismo, una forma de pragmatismo basado en el valor instrumental del conocimiento para resolver situaciones problemáticas. Enseñó en varias universidades. En 1894 pasó a la universidad de Chicago donde enseñó pedagogía; en 1904 se trasladó a la universidad de Columbia, donde permaneció hasta su jubilación en 1922. Sus obras de pedagogía más importante son Mi credo pedagógico, de 1897, Escuela y sociedad, de 1899, Democracia y educación, de 1916. En Escuela y sociedad expone sus experiencias en la escuela experimental que había abierto en 1896 en Chicago; la escuela se denominaba "escuela laboratorio" y estaba relacionada con su enseñanza de la pedagogía en la universidad. El sistema de referencia era la enseñanza tradicional. A partir de ella, la escuela de Dewey se planteaba un giro: el proceso de enseñanza- aprendizaje estaba centrado en el niño, lo que importaba no eran las actividades futuras del adulto sino las comunes en las que estaba comprometido el niño en el presente, lo que interesaba era cubrir las necesidades presentes de los alumnos, frente a la pasividad tradicional, la vida escolar era la propia comunidad en la que cada niño realizaba su trabajo en cooperación con sus iguales, aprendiendo al tiempo orden y disciplina, no impuesta desde fuera.
De las muchas influencias que contribuyeron a su formación, destacan las recibidas de Hegel, Darwin y Peirce. A partir de esas influencias fundamentales va desarrollando su propia filosofía y su concepción educativa unida a ella.

Dewey parte de la experiencia, insistirá en la precariedad del mundo de la experiencia que exige que el pensamiento y la razón actúen como procedimientos intencionales a través de la investigación de la realidad. Recobra así todo su interés la investigación entendida como teoría de la búsqueda o lógica. Toda investigación parte de una situación problemática de incertidumbre y duda, es el primer momento de la búsqueda. Los pasos siguientes son: la intelectualización del problema, o desarrollo de la idea mediante el raciocinio, la observación y el experimento, ensayar las diversas hipótesis planteadas para comprobar su adecuación o inadecuación, reelaboración intelectual de las hipótesis originarias y la verificación, aplicación práctica o nuevas observaciones o experimentos comprobatorios. Estos cinco momentos de la investigación están basados a su vez en el esquema fundamental de todo comportamiento biológico, lo que denomina "matriz biológica": estimulación por una situación de desequilibrio, serie de actos que intentan reintegrar la armonía entre organismo y ambiente, situación final de equilibrio restablecido de la que se eliminan los conflictos.

Pero la investigación tiene, además de la matriz biológica, una matriz social de la que emerge el lenguaje y permite la constitución de cuerpos de conocimiento: el conocimiento del sentido común y el conocimiento científico. El sentido común está constituido por las tradiciones, las ocupaciones técnicas, los intereses y las instituciones de un grupo social. En el conocimiento científico se libera a los significados lingüísticos de toda referencia a grupos sociales dando lugar a nuevos lenguajes que se adapten a los fines de la materia de que se trate. Dewey adopta una postura naturalista porque percibe una continuidad plena entre el mundo biológico y el mundo espiritual. Para Dewey el espíritu es el sistema de creencias, nociones e intereses, aceptaciones y rechazos, que se forma por influencia del hábito y la tradición. El naturalismo de Dewey es antirreduccionista, porque niega que se pueda reducir lo más alto a lo más bajo, lo espiritual a lo corporal, lo humano a lo biológico, y crítico, en el sentido de que intenta encontrar un justo medio entre el positivismo y el idealismo. La experiencia se da en la naturaleza pero también la naturaleza se da en la experiencia: si la experiencia humana es la culminación de procesos naturales de carácter biológico o social, también es cierto que el concepto de naturaleza es una construcción realizada desde nuestra experiencia y en función de ella. 
La doctrina del interés es la base de la pedagogía de Dewey. La enseñanza se debe basar en intereses reales que no son fijos sino que, por el contrario, están en permanente cambio y actualización. Para Dewey, la educación se deriva de la participación del individuo en la conciencia social de la especie. Desde el nacimiento, el individuo se va convirtiendo poco a poco en un heredero del capital consolidado de la civilización. El proceso educativo tiene dos aspectos: uno psicológico, que consiste en la exteriorización y despliegue de las potencialidades del individuo, y otro social que consiste en preparar al individuo a las tareas que desempeñará en la sociedad Pero, la preparación para la vida futura para Dewey es una realidad compleja. 
La escuela tiene que organizarse para que los alumnos estén en condiciones de participar de los bienes heredados de la especie, donde la educación se realice como un proceso de vida y no como preparación para el porvenir. Así, la vida activa y social del niño debe ser el centro alrededor del cual se organizan progresivamente las diversas materias, en primer lugar las que le familiarizan con su ambiente en el tiempo y en el espacio: historia, geografía, nociones científicas; después las instrumentales que le proporcionan los medios para profundizar en las primeras: leer, escribir, contar; las actividades manuales serán el "centro de correlación" de todos los estudios, a partir de los materiales brutos, no elaborados.

La escuela debe convertirse en un ambiente de vida y trabajo, que reproduzca al tiempo la realidad social y económica en la que los alumnos tendrán que participar en su vida adulta. Como método de enseñanza aplica el método general de investigación al que nos referíamos antes en sus cinco momentos. En primer lugar, el niño debe adquirir sus experiencias que le van a permitir encontrar las situaciones problemáticas; a partir de tales situaciones, el niño la delimitará y la precisará intelectualmente por sí solo; el paso siguiente será a partir de las hipótesis que se plantee buscar datos a través de la observación y la experimentación con los materiales de consulta que tenga a su disposición; con los datos obtenidos el alumno estará en disposición de reelaborar las hipótesis originales y adquirir nuevos conocimientos. En definitiva, se trata de la puesta en práctica del lema de la escuela de Dewey: Learning by doing, aprender haciendo.

En Dewey, la educación es el método fundamental del progreso y de la acción social y el maestro al enseñar no sólo educa individuos sino que contribuye a formar una vida social justa. La educación tiene una doble finalidad compatible: formación del individuo, de la persona, a partir de una metodología científica, y, al tiempo, se contribuye al progreso social con la formación de personas preparadas para colaborar en el desarrollo socio-económico del país. La educación se hace necesaria por la desaparición natural de los seres humanos y la diferencia de desarrollo entre adultos y los seres más jóvenes. Diferencia Dewey entre educación informal y metódica o formal; la educación formal es más abstracta y superficial, menos influyente pero más completa, amplia y segura. Algunos de sus principios educativos son: la educación es proceso de vida, no una preparación para la vida futura; proceso y fin de la educación son una misma cosa; el proceso educativo tiene dos aspectos, uno psicológico y otro social. Educar es proporcionar al alumno el dominio de sí mismo.

En Dewey la escuela como institución social ha de representar la vida presente real y vital, de manera simplificada. El trabajo de la escuela ha de realizarse en unidad de pensamiento y acción. El papel del maestro será seleccionar influencias y ayudar a responder a las mismas. La disciplina de la escuela procederá de la escuela y de la vida. El fomento del espíritu de colaboración se logra con la introducción del principio de actividad. La pedagogía de Dewey ha sido caracterizada de genérica, desarrollo de dentro a fuera; funcional, procesos y actividades psíquicas como funciones vitales; social, preparar al individuo para ser función útil del organismo al que pertenece. A dichas características habría que añadir las de actividad, base fundamental de la educación; vitalidad, afiliar la escuela a la vida; y reconocimiento de la personalidad de la infancia como una edad con valor propio.

Dewey se convirtió en el máximo ideólogo de la Escuela Nueva en sus primeras etapas. Durante bastante tiempo, la obra de Dewey, y en particular Democracia y educación, tuvo una enorme influencia en Europa y toda América y fue una autoridad indiscutible en el movimiento educativo internacional. Incluso en la actualidad su ideario pedagógico, su pensamiento, sigue siendo un instrumento de valiosa ayuda para entender la evolución de los sistemas educativos y las realidades escolares. A pesar del paso del tiempo, la profundidad y claridad de su pensamiento siguen haciendo atractiva y eficaz la lectura de sus obras.

7. CRITICAS A LA ESCUELA NUEVA

· Experiencia elitista para los hijos de grupos sociales con poder económico. En muchos casos los establecimientos de Escuela Nueva fueron de carácter privado y cobraban por sus enseñanzas. Pero, hubo otros, como Yasnaia Poliana de Tolstoi, que estaban dedicados a la población trabajadora. 
· Sacrificio del concepto a la imagen: trabajo de los sentidos pero no de la capacidad de comprensión. En la Escuela Nueva se le da gran importancia a la educación de los sentidos, pero de forma conjunta con el resto de las dimensiones educables del ser humano. Se olvida a veces que el estudio de una asignatura no es un fin, sino un medio o instrumento.
· El anti-intelectualismo de Escuela Nueva. Dentro de la pedagogía activa se valora el cultivo intelectual, pero dentro de sus justos términos, no se le cree único y excluyente. La recomendación de centrar el interés en el niño y no en el programa escolar, como afirma Dewey, es una cuestión de método, no combate la inteligencia ni los conocimientos sino que establece las técnicas para adaptar las asignaturas a las características concretas de cada alumno: edad, desarrollo mental, necesidades del medio.

· Centra la educación en el placer y el juego prescindiendo del valor formativo del trabajo y del esfuerzo, cuando el placer ha de seguir a la acción nunca precederlo. 

· Educación libertaria que olvida el valor en sí y el valor social de la disciplina. 
· No existe libertad y espontaneidad del niño y todo está preparado de ante mano. Todo está dejado a la improvisación no planeada. En cualquier caso, la acusación de manipulación es una de las críticas más frecuentes de los adversarios de la Escuela Nueva. Esta postura parte, de la no comprensión del papel del niño como centro del proceso de enseñanza-aprendizaje y de la situación subsidiaria del profesor, que se convierte en un colaborador activo de los alumnos.

· La escuela no es la vida sino un microcosmo artificial que poco tiene que ver con la realidad. En algunos casos la crítica es acertada, pero el problema no esta- ría tanto en la institución escolar sino en la sociedad que no evoluciona, que sigue aferrada a principios obsoletos, que no está basada en la solidaridad y en al apoyo mutuo sino en la lucha por la vida y en la competición.

· El maestro se convierte en guardián de los niños. Es lógico entender que maestros acostumbrados a ser el centro de la actividad escolar o padres convencidos que el autoritarismo es fundamental para la educación de sus hijos, tengan dificultad para aceptar las nuevas funciones del maestro que colabora de forma activa y respetuosa en la educación de los alumnos de su escuela o colegio. El profesor pasa a ser mediador, coordinador siempre en función de los derechos, necesidades e intereses del grupo de niños.

· Se olvida la importancia de los ejercicios y tareas memorísticas y repetitivas pero imprescindibles, como la tabla de multiplicar u otros aprendizajes necesarios de mecanizar. La Escuela Nueva procurar el desarrollo de habilidades, técnicas de aprendizaje intelectual, pero tampoco olvida la necesidad de desarrollar la memoria al ser- vicio del desarrollo completo y armónico del ser educable. Eso no quiere decir que en algunas instituciones no se haya podido producir un rechazo demasiado radical de actividades también necesarias en su justa medida como la memoria o la repetición.

RESUMEN

El movimiento internacional de Escuela Nueva, que aglutinó a la mayor parte de las experiencias de escuela moderna, activa y progresista del mundo, se constituyó formalmente a finales del siglo XIX y se consolida en el primer tercio del siglo XX, a través de sus asociaciones, revistas y congresos. Se trata de un movimiento múltiple y complejo, aunque con unas señas de identidad educativas, culturales y socioeconómicas muy sólidas especialmente después del Congreso de Calais.

Se puede decir que las dos grandes tendencias educativas mundiales son la Escuela Nueva y la Escuela Tradicional, esta última en clara recesión en muchos países del mundo, pero conviviendo o enfrentada, apoyada por las ideologías más con- servadoras, a la Escuela Nueva. Cada una de ellas tiene sus seguidores y sus detracto- res; cada una de ellas tiene sus justificaciones, sus virtudes y sus defectos, pero el avance hacia la democratización que se produce en el siglo XX, especialmente en los períodos posteriores a las dos grandes guerras mundiales, llevaría aparejado el predominio de la Escuela Nueva frente a la tradicional, aunque ambas sigan coexistiendo hasta el momento. Pero hay que evitar los juicios y valoraciones simplistas; no se trata de que la Escuela Nueva fuera lo bueno y la Escuela Tradicional significará todo lo negativo y perverso en el ámbito educativo. Ambos movimientos ofrecían aspectos positivos y otras dimensiones más discutibles, si bien es cierto también que la Escuela Nueva se convierte en la escuela democrática por excelencia y en la escuela moderna y progresista, pero no por ello habría que rechazar y descalificar a otras instituciones escolares con otros idearios diferentes.

Como mejor se define a la Escuela Nueva es por oposición a la Escuela Tradicional. Así, la Escuela Nueva va a convertir al niño en el centro del proceso de enseñanza y aprendizaje, lo que se ha denominado paidocentrismo, mientras que el profesor dejará de ser el punto de referencia fundamental, magistrocentrismo para convertirse en un dinamizador de la vida en el aula, al servicio de los intereses y necesidades de los alumnos. La palabra clave será "actividad", aprender haciendo en un ambiente educativo, en el aula transformada en vida social, en trasunto de la sociedad a la que se pertenece.

La Escuela Nueva surge en un contexto histórico propicio; sus principios educativos, su metodología y su praxis escolar conforman la enseñanza que necesita la nueva sociedad que las fuerzas más modernas y progresistas en el ámbito de las clases medias estaban deseando y propiciando. Hay que recordar a este respecto que ni el movimiento educativo socialista ni el movimiento educativo anarquista estaban integrados dentro de Escuela Nueva, aunque sí participaban de una parte significativa de principios y criterios educativos activos comunes.

En nuestra opinión, no hay que llamarse a engaño, sólo pertenecieron a Escuela, Nueva aquellas instituciones escolares que reunían la mayoría, o un número suficiente, de los principios aprobados en Calais y tenían el refrendo internacional del movimiento. Así, una institución escolar se aproximara más o menos al movimiento de Escuela Nueva en la medida que utilice mayor o menor cantidad de principios de su ideario educativo oficial. Esto significa en la práctica que cualquiera institución escolar que incumpla, por ejemplo, los principios de laicismo y coeducación, podrá ser una escuela activa y moderna pero no podrá considerarse miembro integrante de pleno derecho de Escuela Nueva.

El auge del movimiento se produjo en tomo a las dos guerras mundiales y de manera especial después de la segunda gran guerra, producto del tremendo drama vivido con el ataque más demoledor que se había producido hasta entonces contra la democracia. La reacción fue desarrollar all11áxil11o las bases de una escuela moderna y democrática que permitiera el acceso a los diferentes niveles de la enseñanza a todos los ciudadanos en igualdad de condiciones. Se pretendía una escuela activa, renovadora, participativa, abierta a la sociedad que fuera la base del desarrollo cívico y democrático que se necesitaba. Llegó un momento en que, de forma paulatina, el ideario de la Escuela Nueva se fue incorporando a través de proyectos educativos y leyes escolares a las escuelas públicas y privadas careciendo de sentido la existencia de una estructura organizativa para unas aspiraciones que ya se habían conseguido al menos de derecho en buena parte de los centros de enseñaza internacionales.

Pero de la misma manera que la Escuela Tradicional fue la "enemiga" de la Escuela Moderna, también ésta tuvo sus detractores, que atacaron sus principios fundamentales, con frecuencia desvirtuándolos o malinterpretándolos. Además de los ataques recibidos de la Iglesia católica y de los grupos más reaccionarios por la aplicación de la coeducación y el laicismo, también grupos profesionales y políticos atacaron aspectos que le parecieron más vulnerables desde sus respectivos idearios. A destacar la acusación a la Escuela Nueva de anti-intelectualismo, excesivo uso de los sentidos y de la actividad y de no favorecer la disciplina y el control de la inteligencia y la voluntad.
TEMA 2 “LA EDUCACIÓN SOCIALISTA”
1. LA EDUCACIÓN EN MARX Y ENGELS

La educación socialista tiene antecedentes remotos, se suelen extender hasta Platón, considerado el primer teórico del socialismo y el comunismo, pero el antecedente más importante, cercano y significativo fue el de los socialistas utópicos,  Owen y Fourier, que ponen las bases a un plan de formación que permita hacer avanzar la colectividad humana hacia una sociedad nueva y superadora de las injusticias que se producían en la sociedad. Owen dirige su atención a la formación de una nueva sociedad mediante medidas de orden social, como la forma comunitaria de la propiedad y la abolición de la propiedad privada, la igualdad de derechos y deberes y la eliminación de la competencia. Según Owen, la producción del hombre plenamente desarrollado sólo es posible mediante "el régimen combinado de trabajo productivo con la enseñanza y la gimnasia". La planificación pedagógica de Owen podría resumirse en: 
1. Educación y enseñanza que se impartan en la misma fábrica. 
2. A través de la enseñanza en la escuela preveía un trabajo agrícola y doméstico, además del estrictamente intelectual de la enseñanza. 
3. Trabajo directo en las fábricas a partir de diez años, y un sistema de clases nocturnas. 

4. Aprendizaje de un oficio útil.

Este programa pretendía asociar "la educación a la producción material". Los principios de "formación politécnica" y "combinación del trabajo productivo y la enseñanza" fueron formulados y llevados a la práctica, antes que Marx les diese una versión propia.

Las tesis de Fourier no difieren demasiado de las de Owen. Pero se observa una asociación más estrecha entre trabajo productivo y educación. Insiste en la necesidad de una formación politécnica y en la formación, desde la infancia, en el trabajo productivo. Pero, en Fourier, la educación no se reduce al simple hecho de irse desarrollando en medio del mundo laboral del falansterio, sino, en la apropiación consciente de los distintos trabajos (existen talleres donde los niños aprenden a conocer y a comprender las distintas actividades). El punto central de su pedagogía es la "educación industrial". Marx tomará los métodos de educación por el trabajo de Fourier, pero los completará con los contenidos de la producción industrial, dándoles una interpretación en función de los presupuestos ideológicos de los que él partía.

Las teorías marxistas son el fundamento de la educación socialista. Carlos Marx y Federico Engels, expusieron los principios de la concepción socialista de la educación, apoyada en lo que luego se conocería como marxismo, su interpretación del hombre y del mundo se oponía a la interpretación tradicional burguesa.

Los dos proceden de Renania, de familias burguesas y nacen entre 1818 y 1820. Se adscriben ideológicamente a la corriente de la izquierda hegeliana y reciben la triple influencia de la filosofía alemana, el movimiento revolucionario francés y de los avances científicos y tecnológicos de la revolución industrial inglesa.
Su primer encuentro está fechado en París en 1844 y ahí empieza su colaboración intelectual; colaboran en los Anales francoalemanes y escriben juntos La Sagrada Familia, obra en la que se formula el hegelianismo invertido o concepción materialista de la historia, en la que se explica la evolución de las sociedades humanas a partir de las clases sociales y los modos de producción y no, como hasta entonces, a partir de las ideas. La colaboración entre los fundadores del socialismo científico duraría cuarenta años y se prolongaría incluso después de la muerte de Marx, ya que Engels saca adelante los tomos II y III de El Capital.
Las concepciones educativas de Marx y Engels utilizan como instrumento práctico el método marxista, método realista y crítico, estudia los hechos, capta las cosas en movimiento, estudia sus contradicciones y plantea la transformación de la realidad. Los hechos deben servir de base a la teoría, pero la teoría debe plantease cambiar los hechos. Las bases de la acción en Marx estaban en el pensamiento científico y en la acción revolucionaria de clase.  Marx y Engels toman al hombre concreto tal como vive en la sociedad de la época basada en la gran industria. Extraen las ideas de la estructura económica y del sistema de producción capitalista, especialmente de la británica que era la más avanzada. Los principios de la educación como reflejo y formación consciente se apoyan en dos premisas básicas: 
1ª Existe una realidad independiente del pensamiento: la materia, el mundo, en oposición radical a las teorías cognoscitivas idealistas. 
2ª Nuestra conciencia es reproducción de esa realidad.
Para Marx y Engels, la revolución operada por el capitalismo en su modo de producción basada en el maquinismo, en la concentración y en la división del trabajo, traía aparejada el empleo de mujeres y niños ya que la máquina sustituía a la fuerza material. Ante esta realidad, el Parlamento inglés decidió en 1864 que todas las fábricas diesen instrucción elemental a los niños trabajadores menores de catorce años. Esta norma resultó impracticable porque los niños trabajadores estaban tan agotados que no podían asistir a la escuela después de las largas jornadas de trabajo. Otros empresarios se excusaban diciendo que daban las 150 horas de escolaridad previstas de una vez y luego los niños ya no recibían más enseñanza en 6 meses cuando ya no se acordaban de lo que habían aprendido. En sus notas sobre El trabajo asalariado y El Capital, Marx resumía su pensamiento diciendo: “El régimen de la fábrica hace inútiles las leyes escolares. La instrucción depende en general de las condiciones de existencia, la clase burguesa no tiene los recursos necesarios y si los tuviera no los emplearía en ofrecer al pueblo una verdadera instrucción”.
Los primeros años Marx y Engels se limitaron a criticar la educación capitalista que denominaban unilateral, porque había escuelas y enseñanzas dedicadas a los obreros y en ellas se les enseña a ser obreros; y existían escuelas burguesas en las que se enseña a los hijos de la burguesía a ser patronos. Según Marx y Engels la situación cambiaría con la revolución de los trabajadores. En  la publicación de El Capital, la Crítica al Programa de Gotha y a su obra Anti Dühring proponen la educativa marxista. 
Marx y Engels consideran que ni las escuelas nocturnas ni las dominicales son la solución para la escolarización de los hijos de trabajadores. Optan por las escuelas de media jornada, porque los niños están más motivados compartiendo trabajo productivo y enseñanza. Este sería uno de los principios de la educación marxista, que podía ser aceptado en parte por el capitalismo, relaciona el trabajo productivo y la educación. En 1875, en su Crítica al Programa de Gotha, Marx afirmaba que “el hecho de combinar desde muy temprano el trabajo productivo con la instrucción era uno de los más poderosos medios de transformación de la sociedad actual”.
Marx y Engels tenían una visión clara de que las necesidades de la gran industria exigían una preparación tecnológica múltiple. Surge así el principio de la educación politécnica, una educación manual variada que permita que el niño reciba una educación técnica ligada a la enseñanza en general, impartida al tiempo que se hace el trabajo productivo. Esta educación, para Marx y Engels, encierra, valores culturales y prácticos, ya que su ejercicio crea hábitos de atención, de medida, de control y orden, de sinceridad, de lealtad, desarrolla el juicio y el espíritu investigador. Pero la enseñanza politécnica, la educación productiva, no persigue fines escolares propiamente dichos.
Marx se manifiesta en contra de la intervención de la Iglesia en las escuelas, él entiende que sólo pretenden atiborrar la mente infantil de principios burgueses. Los tres grandes principios educativos:

· Gratuidad. Escuela gratuita
· Laicización. (Laica)
· Educación politécnica del trabajo. Permitirá pasar de una rama a otra de la producción según las necesidades de la sociedad y las propias inclinaciones personales
Defiende la enseñanza estatal pero se muestra partidario de que el gobierno no controle la educación, sostiene que “una cosa es determinar, por medio de una ley general, los recursos de las escuelas públicas, las condiciones de capacidad del personal docente, las materias de enseñanza… y velar por el cumplimiento de estas las leyes mediante inspectores del Estado, y otra completamente distinta, es nombrar al Estado educador del pueblo”. En la escuela no debe influir ni el gobierno ni la Iglesia.

Marx y Engels plantean la omnilateralidad de la polivalencia que consiste en el desarrollo total y completo de todas las capacidades y necesidades del hombre. La combinación de la educación con el trabajo productivo es el fundamento de la pedagogía socialista. La formación polivalente debe garantizar múltiples posibilidades de actividad, es la formación que recibe el hombre completo que trabaja con las manos y el cerebro, que domina su trabajo y no es dominado por él. Los contenidos concretos de la enseñanza marxista abarcarían tres aspectos: 
· La educación mental
· La educación física 
· La educación politécnica, adecuada a la edad de los niños y jóvenes a los que se destinaba.
A partir de la concepción filosófica y pedagógica de Marx y Engels, los fundadores del llamado "socialismo científico", se levanta la educación socialista. El trabajo productivo socialmente útil ocupa un importante lugar en la educación socialista. Este principio exige una modificación radical de la escuela, que debe transformarse en una escuela del trabajo y la producción, uniendo el trabajo de fábrica o taller con la producción. A la pedagogía del trabajo, núcleo de la educación socialista, se añaden como medios importantes de educación, los ejercicios deportivos y la formación estética.

La enseñanza socialista se mueve en tomo a tres fundamentales en lo que a su organización se refiere: 
1. Enseñanza autoritaria. le viene dado por el carácter dogmático que presenta.
2. Educación colectiva. En el pensamiento de Marx, la forma de la existencia del hombre como ser social exige una educación colectiva que incluye la educación mixta de ambos sexos, como principio derivado de la igualdad. La educación familiar, según Marx, se debería posponer debido a que los padres no estarían capacitados en un primer momento, para educar a sus hijos en el sentido socialista, sería el colectivo el encargado de designar al individuo el papel que ha de desempeñar dentro de la sociedad.
3. Educación unitaria. La educación escolar debe ser unitaria, por ello no puede ser impartida sino en la escuela única. El fundamento de esta escuela única está en que garantiza la unidad del entorno que rodea al hombre. Este entorno, garantiza que la educación pueda desarrollarse de acuerdo con la teoría del reflejo...; un día, todos los hombres formarán parte de un mismo mundo, y quedarán borradas todas las disparidades. 
Después de la revolución de octubre de 1917, se imponía dar respuesta inmediata a las necesidades de la nueva sociedad el líder de la revolución, Lenin, propone una educación que asegure la transmisión de conocimientos científicos modernos que garanticen la educación politécnica pero también que asegure la transmisión de la cultura proletaria, basada en la cultura humana general. Estas escuelas recibieron el nombre de escuela única de trabajo.  Esta escuela era una simbiosis entre la Escuela Nueva y el marxismo, teniendo en cuenta los principios de educación politécnica y la omnilateralidad del conocimiento, así como los presupuestos ideológicos de la nueva sociedad comunista.
Aunque Lenin rechaza la escuela tradicional y sus métodos, insistirá bastante en la necesidad de aprender del desarrollo de la humanidad a través de la historia. Apoyaba la sustitución del autoritarismo de la vieja escuela por la disciplina consciente de los obreros y campesinos de la nueva escuela soviética.
 Las ideas de Lenin expuestas en el III Congreso de la Unión de Juventudes Comunistas de Rusia quedaron reflejadas en la política educativa de la Unión Soviética, en concreto, en el Decreto de la Comisaría del Pueblo para la Instrucción Pública, redactado por Lunatcharsky y promulgado el 16 de octubre de 1918, que instauraba la escuela única del trabajo. Este Decreto contenía, entre otros, los siguientes principios: 
· Todas las escuelas soviéticas reciben la designación de "escuela única del trabajo.
· Enseñanza gratuita (8-17 años) edades en las que la asistencia a las escuelas es obligatoria.
· Enseñanza religiosa de cualquier credo y prácticas religiosas, están prohibidas en los locales escolares.
· El fundamento de la vida escolar debe ser el trabajo productivo, concebido como actividad productiva socialmente necesaria.
· La escuela representa una comuna escolar que, por el proceso de trabajo, establece una relación estrecha y orgánica con el mundo exterior.
· Las antiguas formas de disciplina no tienen ningún lugar en la escuela de los trabajadores.
· En la escuela no se tolera ningún castigo de ninguna naturaleza.
· Todos los exámenes, pruebas de ingreso o de promoción están suprimidos
2. LAS EXPERIENCIAS EDUCATIVAS DE MAKARENKO

En la vida de Antón Semiónovich Makarenko (1888-1939), existen dos etapas:

1- Entre 1920 y 1935, tuvieron lugar sus experiencias educativas como director de dos colonias escolares.

2- Entre 1935 y 1939, se dedicó fundamentalmente a escribir y dar conferencias de temas pedagógicos. 
Entre 1920 y 1928, dirigió la colonia "Máximo Gorki", dedicada a la formación de niños y jóvenes delincuentes; de 1928 a 1935 dirigió la comuna de trabajo para jóvenes "Félix Dzerzhinski". Tales experiencias fueron contadas por Makarenko en sus libros Poema pedagógico y Banderas en las torres. En ambas colonias se muestra como un educador muy exigente.
Las bases de su ideario pedagógico, que se encuentran en su obra escrita y aplicó en su praxis educativa, pueden resumirse en las siguientes:

· La educación y la colectividad deben ser dos realidades unidas e interrelacionadas
· Educación comunista, inspirada en el pueblo, para crear al hombre nuevo y construir la nueva sociedad soviética.
· La educación comunista tiene como principal objetivo la formación del hábito del trabajo creador.
· La escuela debe orientar a la familia, que es donde comienza la educación.
Plantea utilizar con cuidado cada gesto para dar siempre la apariencia de seguridad y firmeza; para Makarenko, el profesor no debe manifestar sus sentimientos, con una personalidad fría y cerebral. En las colonias, de carácter mixto, se fomentaba la misma ausencia de afectos y no se permitía establecer relaciones afectivas entre los alumnos. Se mostraba distante con los alumnos.

El trabajo educativo de Makarenko se hizo en medio de enormes dificultades, en la colonia “Gorka” los problemas no eran sólo los propios de la educación sino la manera de vestir y dar de comer a los alumnos. La colonia estaba formada por destacamentos de 7 a 15 miembros y mandada por un comandante. Los comandantes se reunían con Makarenko para decidir sobre los problemas cotidianos de la comunidad, formada por entre 100 y 500 personas. Desde que un alumno era aceptado como colono se le recordaba que su primera obligación era anteponer los intereses de la colonia y del Estado soviético a los propios. 
Las colonias de Makarenko eran colonias de trabajo. Las comunas debían mantenerse a sí mismas y los colonos se alimentaban y vestían gracias a su trabajo. Makarenko insistía mucho en el valor social del trabajo, trabajar por servir a la comunidad, por sentirse útil, por hacer un trabajo creador de riqueza social y de consecuencias educativas. La mitad de la jornada la pasaban en la fábrica trabajando; la otra mitad en la escuela, estudiando. Makarenko no está de acuerdo con la combinación entre trabajo y estudio entiende que son dos cosas diferentes y rechaza la tendencia a interrelacionarlas.
En la escuela no sólo se aprendía matemáticas, literatura y todas las demás materias, también se aprendía a admirar la cultura soviética y a sentirse soviético. Tanto la escuela como el trabajo servían al mismo fin: la formación del ciudadano que necesitaba la Unión Soviética. 
La disciplina es entendida como un objetivo a alcanzar, por eso Makarenko es partidario de la disciplina familiar desde temprana edad. En las colonias con niños sin educación familiar previa, se tuvo que hacer todo el trabajo disciplinar partiendo de cero. Makarenko, que manifestaba detestar los castigos corporales, practicaba lo que denominaba ya Lenin la "disciplina consciente", una disciplina justificada y asumida por los mismos educandos como necesaria y educativa.
Makarenko adopta una actitud muy crítica respecto a la pedagogía tradicional y ante la educación considerada renovadora; para él, la literatura pedagógica estaba llena de hermosas palabras, de pensamientos brillantes pero carentes de técnicas, de instrumentos adecuados para ser aplicadas en la práctica cotidiana de la Unión Soviética. Se enfrentara con frecuencia a los burócratas oficiales que le recomendaban que hiciera otra pedagogía más moderna. Era radical su oposición a los postulados del movimiento de Escuela Nueva. 

En su experiencia en las colonias, rechaza que la educación deba fundamentarse en las necesidades del niño. Para Makarenko, las necesidades esenciales son las de la colectividad, las del país, y el sentimiento del deber. No valora el principio de la espontaneidad infantil o el seguir los caminos de la naturaleza; sostiene que no hay que seguir los caminos que dicta la naturaleza sino que la educación debe colaborar a formar la naturaleza de acuerdo con la sociedad. Para Makarenko el hombre se mueve según las leyes de la sociedad humana y no sólo según las de la naturaleza. De ahí que critique la autodisciplina y la autoorganización y plantee una disciplina consciente y una organización estructurada por los educadores. Para que el niño tenga fuerza de voluntad es preciso enseñarle pronto disciplina y renuncia, no facilitarle el cumplimiento de sus deseos y su satisfacción en todo momento.

Para Makarenko autor lo principal es lo social, lo comunitario y no lo individual; pone en primer plano el cumplimiento de los deberes y las responsabilidades. Dos ideas de los objetivos educativos de Makarenko son: confianza en la sociedad soviética y fe en las posibilidades de la educación. Se muestra orgulloso de ser ciudadano de la Unión Soviética y está convencido que la Revolución de 1917 llevó al país al lugar más alto de la historia.

El objetivo fundamental de la educación será la formación de futuros ciudadanos comunistas hacer de cada alumno un comunista activo y consciente. Las cualidades que el ciudadano soviético debe tener son: un profundo sentimiento del deber y de la responsabilidad, espíritu de colaboración y solidaridad atendiendo siempre a los intereses de la colectividad, una sólida formación política y la capacidad de conocer a los enemigos del pueblo.  Makarenko plantea la solidaridad del hombre con la sociedad, la formación colectivista en las colonias. Su gran reto fue encontrar técnicas educativas nuevas, adaptadas a las peculiaridades de sus colonias y el colectivo y su potencial educativo fue su máximo hallazgo.

3. LA PROPUESTA PEDAGÓGICA DE GRAMSCI

Antonio Gramsci, italiano, (1891-1937) uno de los pensadores marxistas convertidos en clásicos con el paso del tiempo. Abandonó sus estudios para dedicarse a la actividad política y periodística como militante primero del partido socialista y luego del comunista, del que fue uno de sus fundadores. Con el fascismo en ascenso acabaría en la cárcel en 1926 que abandonó poco antes de su muerte. En ella, a pesar de las difíciles condiciones en las que se encontraba y la falta de medios, elaboró sus reflexiones sobre la cultura y el papel de los intelectuales en la sociedad y en la educación. Es muy posible que fueran precisamente las dificultades de su vida las que le llevaron a definir la pedagogía del esfuerzo, el principio de la autodisciplina, que postulaba como elemento pedagógico fundamental.


Su interés por la pedagogía tiene un origen personal (preocupación por la educación de sus hijos) y otro de preocupación social (su conocimiento de la crisis social, política y educativa de su época) que le llevaron a interesarse por estudiar la construcción de una alternativa pedagógica que sirviera para la formación integral de la infancia y la juventud socialista.

El socialismo, debe impedir que la cultura sea un privilegio de las clases dominantes, se trata de crear una alternativa pedagógica, una escuela alternativa proyectada hacia una sociedad alternativa. La nueva cultura socialista que pretende Gramsci debería convertirse en hegemónica y desbancar a la vieja cultura producto del Estado burgués.


La cultura que propugna Gramsci debe estar fundamentada sobre igualdad de los hombres y debe ser el fundamento de la futura república democrática socialista. Gramsci concibe la cultura como la concepción coherente y unitaria de la vida del hombre, de la cultura como apropiación del yo y como camino de liberación.

Dentro de su planteamiento de cultura socialista tienen una función esencial los intelectuales. Para Gramsci todos los hombres son intelectuales, pero no todos los hombres tienen la función de intelectuales en la sociedad. El intelectual del nuevo humanismo socialista deberá ser un dirigente que se inmiscuye en la vida práctica como organizador y no como orador. Debe estar junto al pueblo, sentir, comprender, explicar y justificar sus pasiones, relacionándolas dialécticamente con una concepción científica del mundo. Su función debe ser dirigente, formar un bloque histórico entre masas e intelectuales, en el que estos últimos elaboran y dan coherencia a las concepciones y problemas que las masas plantean en su actividad práctica.

Para él el hombre es sobre todo espíritu, es decir creación histórica, y no naturaleza y la conciencia humana no es un fenómeno individual sino un reflejo de la sociedad.


Se muestra contrario en la educación tanto al liberalismo, basado en el espontaneísmo, como al autoritarismo de los métodos pedagógicos jesuíticos y defiende una posición intermedia entre la disciplina rígida y el espontaneísmo. Su propuesta incluye la exigencia marxista de la polivalencia, de la omnilateralidd y del desarrollo integral y la que entiende como necesaria disciplina, similar a la "disciplina consciente" de Lenin que imponga hábitos, normas y ciertas limitaciones a la libertad individual.


Gramsci da gran importancia a la formación humanístico-histórica. Defiende la utilización del método histórico como principio didáctico basándose en su propia experiencia personal, puesto que sus recuerdos más intensos de sus años universitarios estaban relacionados con las investigaciones históricas realizadas.


Para Gramsci, el papel del maestro es fundamental, pero no como el que enseña en la escuela sino como representante de la conciencia crítica de la sociedad que asume el papel de mediador entre la sociedad general y la comunidad educativa. El maestro adquiere el papel de dirigente, de intelectual que deberá ser formado para ello. Dentro de su concepción educativa, Gramsci le concede un lugar privilegiado siempre que recicle sus funciones y desempeñe los nuevos roles que de él se esperan en una sociedad socialista.


Se muestra partidario de una escuela única obligatoria que permita a los estudiantes formarse como personas y aprender a pensar, estudiar y dirigir. Esta escuela única tendrá dos fases:

1. Una de carácter humanístico, formativa y de carácter general en la que se armonizarán el trabajo intelectual y el manual.

2. Se desarrollarán los valores fundamentales del humanismo, la autodisciplina intelectual y la autonomía moral que se necesita para la posterior especialización científica, técnica o productiva.


Esta escuela única debe reunir una serie de características: desinteresada en la que se dé al niño la posibilidad de formarse, de hacerse hombre, de adquirir los criterios generales válidos para el desenvolvimiento del carácter, humanística, que no hipoteque el porvenir del niño y fuerce a su voluntad, a su inteligencia y a su conciencia. Una escuela de libertad y de libre iniciativa y no una escuela de esclavitud y mecanicidad. 

A diferencia con Marx y Engels, en Gramsci el trabajo es un componente de la enseñanza, un momento educativo del proceso autónomo de educación. Gramsci no hablará nunca de la inserción del niño en la fábrica, sino de desarrollar en los niños la capacidad de trabajo en un proceso escolar coordinado con la fábrica, pero independiente de ella. En Gramsci el trabajo es un componente de la instrucción.


Hay que destacar la originalidad del pensamiento político renovador de Gramsci y, en especial, la importancia que asigna a la formación de los nuevos intelectuales. Tales intelectuales están llamados a desarrollar la hegemonía política y cultural en nombre de las masas. 
4. EL PERSONALISMO EDUCATIVO EN SUJOMLINSKI 


Se considera a Vasil Sujornlinski (1918-1970) el gran pedagogo del comunismo soviético del siglo XX junto a Makarenko. Después de haber finalizado sus estudios de magisterio participó en la Segunda Guerra Mundial resultando herido de gravedad por metralla mientras su esposa era torturada y asesinada por los nazis, hecho éste que le marcaría profundamente: “Dos sentimientos me han alentado y alientan: el amor y el odio. El amor a los niños y el odio al fascismo... No pudo regresar al frente por sus heridas así que volvió a Ucrania y fue nombrado jefe de departamento distrital de instrucción pública. Deseando estar más cerca de los niños, en 1947 se hace cargo de la dirección de la escuela de Pavlísh, que él haría famosa, compartiendo su actividad docente con la elaboración de su obra pedagógica. Así transcurren más de veinte años de plena actividad dedicada enteramente a la infancia, hasta que las secuelas de las heridas de guerra le producen la muerte en 1970.


Desde su escuela en Pavlish (Ucrania), orientó en buena parte el pensamiento pedagógico soviético desde una perspectiva personalista. Era muy grande el interés que despertaban su vida y sus escritos pedagógicos en la URSS. Sujomlinski no elaboró un libro que resumiera todos su pensamiento; sus ideas están dispersas por las páginas de 30 libros y 500 artículos.

Su obra representa la aplicación del personalismo educativo en la educación comunista. Sujomlinski se basaba en presupuestos característicos de la Escuela Nueva occidental, como el paidocentrismo y el idealismo, a su vez los combinaba con los principios de la educación socialista. Puede entenderse su éxito precisamente por el hallazgo de una vía intermedia entre los dos sistemas antitéticos, el individualista burgués de la Escuela Nueva y el hombre nuevo marxista centrado en el grupo y en la comunidad. 

Su escuela recibía la nominación de escuela de la alegría, de hecho, la alegría, junto a la felicidad y la libertad se convierten en la base de su pedagogía. El centro de las preocupaciones de este educador era desarrollar todas las potencialidades del ser humano, del niño que tenía bajo su responsabilidad, a través de la alegría, la felicidad y la libertad. La enseñanza debía basarse en la felicidad y en la alegría infantil porque un niño preocupado o triste no está en condiciones de aprender. Los niños aprendían jugando y paseando en ambientes preparados para ellos. Con sus alumnos construía lo que denominaban “gruta del ensueño” para refugiarse los días de invierno, allí se imaginaban historias, las escribían, las dibujaban y hacían también poesías. 

Los planteamientos educativos de Sujomlinski recuerdan a “la casa de la alegría” de los pedagogos renacentistas sólo que él pretende educar a través de la alegría, la actividad y el juego no sólo a los más pequeños sino también a los adolescentes. En ese ambiente de alegría no faltaba el necesario rigor y la exigencia precisa para que los alumnos adquirieran los conocimientos y las habilidades previstas en su aprendizaje. 


Se creaba un ambiente adecuado de trabajo y actividad, lo que él denominaba “campos de tensión”, cualquier cosa que se plantease se podía llevar a la práctica en una atmósfera de alegría en la que no era necesario las órdenes y los mandatos porque los propios niños estudiaban e investigaban para alcanzar el objetivo propuesto. El niño era feliz con los proyectos, mientras realizaba los trabajos necesarios y cuando conseguía los objetivos que se proponía.


Mediante la puesta en marcha de los campos de tensión se conseguía crear el ambiente adecuado para que los niños estudiasen voluntariamente, para que se dieran cuenta de que era necesario hacerla y lo hicieran de forma espontánea. La pedagogía de Sujomlinski defiende la necesidad de desarrollar todas las posibilidades del educando en un ambiente colectivo de trabajo que se plantea obtener objetivos beneficios para la comunidad y el grupo. El personalismo de Sujomlinski se consigue gracias al esfuerzo y a los estímulos que provienen de la comunidad y del trabajo colectivo. 

El primer acto de la escuela no tenía por escenario las aulas sino la naturaleza, recibía a los más pequeños en su primer día de clase y los conducía al jardín.

El método de Sujomlinski y sus colegas de Pavlísh es el despertar emocional de la razón, el enseñar el niño a pensar. Pretenden despertar la mente infantil pero dirigiéndose al sentimiento y sólo a través de éste a la mente. Para él, el camino más corto es el del sentimiento, acudir a la sensibilidad del niño.

Todo el trabajo de Sujomlinski está basado en la fe en el niño, en su capacidad. En su metodología se trata de inculcar en los niños el afán por el estudio, cómo enseñar a trabajar, cómo despertar el deseo de ser una buena persona. Pero, el maestro soviético se aleja del paidocentrismo de la Escuela Nueva. 


Otro aspecto fundamental en su pedagogía es inculcar amor a todo tipo de trabajo a través de la teoría de la educación de la laboriosidad. Los alumnos debían dedicarse al trabajo que reportase beneficios pedagógicos en actividades asociadas al pensamiento y a la creación. No se trataba de hacer cualquier trabajo sino aquellas actividades manuales y mentales que interesaran al alumno y que le permitieran demostrarse a sí mismo su valía.


Antes de educar hay que hacer al niño educable sin rendirse ante las dificultades de su aprendizaje para conseguirlo se basaba en lo que denominaba la educación del sentido de la belleza que se atesora en la naturaleza, en los libros, en los demás. Por eso empezaba la educación y la enseñanza de los más pequeños que se incorporaban a la escuela por el jardín o en el bosque. Para introducir al niño en el mundo de la bondad utilizaba los cuentos y pedía a las madres que también contaran cuentos a sus hijos. Tras el cuento venía la lectura de libros escogidos para los que el educador ruso creó la “estancia del pensamiento” que contenía los que consideraba los 300 mejores libros de la biblioteca mundial.


Sujomlinski empleaba todos los medios de influencia sobre el niño en la práctica escolar, todo el arsenal pedagógico que abarcaba el estudio, el trabajo, la belleza, el libro, la música, la pintura, la palabra del maestro, la influencia de la colectividad y la de los padres.

5. LA ESCUELA CAPITALISTA AL SERVICIO DE LA REPRODUCCIÓN SOCIAL


Las teorías de la reproducción social de la escuela y de la escuela capitalista en Francia abren un amplio debate, en los años 70 que se extiende por todo el mundo, centrado en los estudios de los sociólogos marxistas P.Bordiu y J.C.Passeron y de Ch. Baudelot y R. Establet. La Reproducción de Bourdieu y Passeron fue el primero de los libros en Francia, en 1970. En 1971, Baudelot y Establet publicaron La escuela capitalista en Francia. La participación de L. Althusser (filósofo) fue decisiva en los debates, dando una visión singular de la educación como aparato ideológico del Estado. La perspectiva y metodología que utilizan es la misma, la marxista, y existen más coincidencias que diferencias. No obstante, los trabajos de los autores citados son independientes y se sitúan en niveles de análisis distintos.


Desde la perspectiva marxista: la reproducción de la fuerza de trabajo (mediante la creación de instituciones como la escuela) y la diversidad de sus cualificaciones es una de las bases del capitalismo. La función de la escuela es enseñar las habilidades necesarias a la producción y formación ideológica. La esencia del Estado es el poder de dominación política y económica de las clases poseedoras sobre las poseídas. El Estado debe asegurar la perpetuación de las relaciones capitalistas de explotación y la perpetuación del sistema social. Para ello, se sirve del aparato de Estado, en él se distinguen los aparatos ideológicos de Estado (serían los aparatos religioso, escolar, familiar, jurídico, político, sindical, informativo y cultural) y su aparato represivo (formado por el gobierno, la administración, la policía, los tribunales y las cárceles). 

La base del pensamiento de Althusser es el análisis del Estado y sus aparatos ideológicos y represivos. El análisis de Bourdieu y Passeron parte de la teoría de la violencia y el poder en el ámbito general y en el más concreto de la enseñanza. Se trata de la legitimación que el Estado hace de la violencia simbólica ejercida a través de sus aparatos para monopolizar el ejercicio de una actividad. Las acciones pedagógicas impuestas corresponden a los intereses de las clases dominantes que, de manera arbitraria, selecciona los contenidos que mejor sirven a sus intereses. Cuanto más arbitraria sea la selección cultural llevada a cabo por las clases dominantes más elevado debe ser el grado de arbitrariedad del poder.


Toda acción pedagógica necesita de una autoridad pedagógica que la imponga, esta autoridad se ejerce únicamente por delegación de los grupos dominantes. La acción pedagógica tendrá más éxito cuanto más cerca de la arbitrariedad transmitida estén los receptores. 


La autonomía relativa de la que goza el sistema escolar será para los sociólogos franceses una apariencia de independencia y neutralidad porque, se trata de una institución dependiente de la ideología que autoriza esa autonomía. 


La acción pedagógica primaria y el trabajo pedagógico primario indican el período de aprendizaje previo a la enseñanza que transcurre en la familia, otro de los aparatos ideológicos del Estado, en la terminología de Althusser. Los alumnos que llegan a la institución escolar después de haber recibido la acción y el trabajo pedagógico primario que se realiza en la familia acomodada están en ventaja frente a los alumnos que no han pasado por esa fase con la calidad y los medios requeridos para ello. 


Los sociólogos Baudelot y Establet realizan un examen detenido del funcionamiento de la escuela capitalista en Francia y llegan a una serie de conclusiones (en la línea ya apuntada por Althusser y Bourdieu y Passeron):

· La escuela no es un fenómeno único y unificado. 

· La escuela aparece totalmente dividida cuando se analizan los resultados escolares.
· Los sociólogos franceses analizan la relación entre la pertenencia de clase de los padres y las posibilidades escolares de los hijos, llegando a la conclusión de que el éxito escolar está directamente relacionado con la categoría socio-profesional de los padres. Existía mayor posibilidad de acceso a la cultura en ciudades grandes que en pequeñas o en el campo.

Teniendo en cuenta sus estudios de la realidad escolar francesa, las proposiciones fundamentales que Baudelot y Establet plantean demostrar a lo largo de su trabajo son las siguientes:

1. Existe una red de escolarizaci6n que denominaremos red secundaria superior  (red SS). Los estudiantes que estudian en niveles superiores reciben contenidos no repetitivos sino superiores a los que se habían dado en la enseñanza primaria, prevalece la continuidad y no la repetición de lo anterior.
2. Existe una red de escolarización que denominaremos primaria profesional (red PP). Los contenidos a estudiar pretenden seguir repitiendo los rudimentos que ya se habían aprendido en la primaria.
3. No existe una tercera red.
4. Esas dos redes constituyen, por las relaciones que las definen, el aparato escolar capitalista (un aparato ideológico del Estado)
5. Este aparato contribuye a reproducir las relaciones de producción capitalistas, es decir, la división de la sociedad en clases, en provecho de la clase dominante.
6. La división de la sociedad en clases antagónicas explica, no solamente la existencia de esas dos redes, sino también (lo que las define como tales), los mecanismos de su funcionamiento, sus causas y sus efectos.

La red que se puede denominar “clásica” está prevista para los hijos de la burguesía, mientras que los alumnos de procedencia social trabajadora suelen acabar en la red “práctica”. Llegan a la conclusión de que la escuela no es única y unificada sino que existen dos redes de escolarización, una llamada a producir “trabajadores intelectuales” y la otra dedicada a formar “trabajadores manuales”. 


El comienzo de los retrasos y los fracasos en la escolaridad empiezan en la enseñanza primaria e, incluso, antes de ella, debido a las situaciones socio-económicas diferentes que han de enfrentar los niños según sea su clase social. 


El pensamiento de los autores en torno al aparato escolar y la reproducción social, se puede resumir en las afirmaciones siguientes:

1º El problema escolar es un problema político. Lo que pasa en la escuela primaria tiene que ver con la lucha de clases entre la burguesía y el proletariado.

2º La reproducción de las relaciones sociales que efectúa la escuela es social e ideológica. Distribuye a los individuos en dos redes internas de la escuela y asegura la reproducción política e ideológica de la ideología burguesa.

3º La única solución es acabar con la escuela capitalista y con todo su sistema de funciones al servicio de la reproducción.
6. LA TEORÍA EDUCATIVA DE SUCHODOLSKI

Bogdan Suchodolski, pedagogo polaco, nació el año 1907. Doctor en Filosofía por la Universidad de Varsovia, ingresa en la misma como profesor en 1932 y durante bastante tiempo fue director del Instituto de Ciencias Pedagógicas de la citada Universidad. Autor de numerosos libros, entre los que destacan: Pedagogía de la esencia y de la existencia, Tratado de Pedagogía, La educación humana del hombre y Fundamentos de pedagogía socialista.


Para la construcción de su teoría educativa parte de la crítica a la educación tradicional, ya que entendía que la escuela había nacido en unas condiciones sociales y culturales totalmente distintas de las actuales y ya no responden a las exigencias presentes, al no preparar a las generaciones jóvenes en la responsabilidad y en los valores para la nueva vida social y cultural.


La gran limitación de la pedagogía tradicional es que se esfuerza en la defensa de los modelos del pasado y en valores absolutos, no contribuye a la participación creadora en la vida social y cultural ni al cambio del sistema social vigente. Frente a tal educación conservadora, propone Suchodolski la educación para el futuro que debe empezar por una revisión profunda de la enseñanza tradicional y su reorientación imprescindible que permita a la escuela enseñar a los hombres a vivir en las nuevas condiciones históricas y de un modo totalmente nuevo. 

Plantea la educación del futuro dentro del socialismo y está convencido de que el futuro será positivo y creador. El problema para el planificador de la educación del futuro es que el ritmo en los cambios sociales es tan rápido que las condiciones objetivas varían a lo largo de la vida de un individuo. La educación actual tiene que preparar a niños y jóvenes para unas tareas que aún no existen y para unas condiciones futuras por determinar. Según Suchodolski, las tareas esenciales de la educación socialista pueden concebirse como tres grandes grupos definidos por los términos siguientes: sociedad, trabajo, cultura.


En una sociedad socialista los alumnos deben ser educados para la participación, la cooperación y la unión de esfuerzos individuales para alcanzar metas sociales, al contrario de lo que ocurre en la sociedad capitalista donde se fomenta el individualismo, la competitividad y las divergencias entre los intereses individuales. Para la educación socialista uno de los fines esenciales es la formación profesional generalizada y adecuada a las crecientes necesidades, de la sociedad. La educación debe elevar el nivel de comprensión del mundo, de la vida, del hombre, de la sociedad y del trabajo. Deberá formar a un individuo multifacético que aproveche todos los estímulos y necesidades y sepa satisfacer sus necesidades y aspiraciones de todo tipo. 


La educación socialista debe hacer que los problemas "inmediatos" se eleven hasta el nivel de los problemas "lejanos",  y que la problemática y las tareas "lejanas" se manifiesten en la realidad concreta, en la vida cotidiana de los hombres, en su actuación "aquí y ahora". 


La pedagogía socialista debe formar a hombres desarrollados multifacéticamente, de manera polivalente, y plenamente conscientes de sus problemas y obligaciones; a unos hombres capaces de integrarse en los procesos de cambio, de participar en ellos, de impulsarlos. Debe formar a un hombre nuevo, a un nuevo modelo humano, en el que se concilien el pasado con el futuro, los problemas e intereses individuales con los sociales, las tareas aisladas con las cooperativas.


Para la educación del futuro Suchodolski se muestra partidario de lo que denomina una "perspectiva integradora". Así en la educación del futuro no tendrá sentido plantear lo intelectual, lo moral y lo estético por separado, sino que será preciso considerarlas de forma integrada. La práctica educacional integradora se dirige a toda la personalidad del sujeto y le permitirá formarse de una manera polivalente, multifacético. 

La pedagogía socialista tendrá que ser también capaz de integrar el estudio y el trabajo, tradicionalmente separados. En el pensamiento de Suchodolski, el joven no debe trabajar fundamentalmente para producir sino en cuanto se forma y se desarrolla. 

La otra dimensión de la pedagogía socialista es la combinación e integración de las enseñanzas de tipo general y las enseñanzas de tipo profesional. El tercer tipo de integración que debe realizar la educación socialista es entre la escuela y la vida.  La actividad pedagógica no puede limitarse a educar multifacéticamente a los niños y dejar abandonados a los jóvenes y a los adultos, será preciso integrar el trabajo y la educación a través de toda la vida de los individuos y no sólo durante la infancia.


Para Suchodolski, la perspectiva socialista permite acabar con el viejo antagonismo entre individuo y sociedad. 


En el ámbito pedagógico, la pedagogía socialista que parte de la unidad dialéctica entre lo subjetivo y lo objetivo, entre el hombre y su mundo no puede actuar de la misma manera que la pedagogía tradicional. Así, educación social y educación individual se convierten en los dos componentes de un mismo proceso. 


La escuela tiene que estar abierta al mundo, a la sociedad, facilitar los contactos entre los alumnos y el medio social en el que viven, debe prepararlos para que contribuyan a la mejora y transformación del mundo que habitan, para ello se les prepara a través del desarrollo multifacético de su personalidad. 

La escuela sólo puede dar un conocimiento general de cultura general, que luego se podrá desarrollar y profundizar en los niveles educativos posteriores, en la selección de contenidos estarán matemáticas, física, química, biología, ciencias sociales y ciencias humanísticas. La escuela no puede limitarse a enseñar tales disciplinas, la pedagogía que debe imperar en el socialismo es la educación científica entendida como la educación del hombre íntegro. La educación científica es una educación, que requiere abarcar todos los aspectos de la vida humana.


La educación moral en Suchodolski debe basarse en la comprensión de las consecuencias sociales de la actividad personal del individuo, en despertar en el hombre el afán de actuar y luchar por un futuro mejor en colaboración y solidaridad con el resto de la comunidad. Las palabras claves: participación, cooperación, convivencia y solidaridad.


Para Suchodolski la felicidad, la satisfacción en la vida, el sentido de la vida de uno mismo, deben estar dentro de la concepción de la educación, por eso sugiere como salidas educativas fomentar las facultades creativas, imaginativas y expresivas de cada ser humano.

RESUMEN

Las concepciones educativas marxistas no aparecen en una obra concreta sino que están distribuidas en una abundante producción de casi cincuenta años. Marx y Engels parten de la realidad de los niños en la producción capitalista para exponer sus planteamientos educativos desde la crítica social; utilizan como instrumento práctico el método marxista, método realista y crítico, que parte de lo concreto, estudia los hechos, capta las cosas en movimiento, estudia sus contradicciones y plantea la transformación de la realidad. Frente al idealismo, el marxismo plantea que los hechos deben servir de base a la teoría, pero la teoría debe plantease cambiar los hechos. Tales concepciones educativas no parten del ideal abstracto del hombre realizable, sino que toman al hombre concreto tal como vive en la sociedad de la época basada en la gran industria. En lugar de aplicar unas ideas educativas preconcebidas a los hechos, extrae las ideas que se deducen de la estructura económica y del sistema de producción capitalista de la época.

Los tres grandes principios educativos serán los de la gratuidad, la laicización y la educación poli técnica del trabajo. Marx y Engels plantean la ornnilateralidad de la polivalencia, que consiste en el desarrollo total y completo de las capacidades y necesidades del hombre. Por eso la combinación de la educación con el trabajo productivo constituye el fundamento de la pedagogía socialista. Para el marxismo es funda- mental el concepto de polivalencia, entendido en el sentido de preparación para el desempeño de cualquier trabajo. Los contenidos concretos de la enseñanza marxista abarcarán tres aspectos: la educación intelectual, la educación física y la educación politécnica, adecuada a la edad de los niños y jóvenes a los que se destinaba. La educación debe concretarse al conocimiento de lo que necesita el hombre en el "reino de la necesidad", mientras que lo que le coloca en el "reino de la libertad" debe ser remitido a la vida cotidiana y al contacto con los alumnos.

Las colonias de Makarenko eran centros de trabajo porque las necesidades del momento así lo aconsejaban y por la aplicación del principio marxista de la educación politécnica. Makarenko insistía mucho en el valor social del trabajo, no en trabajar por trabajar sino por servir a la comunidad, por sentirse útil, por hacer un trabajo creador, no alienante, creador de riqueza social y de consecuencias educativas. Makarenko no estaba de acuerdo con la combinación entre trabajo y estudio por el contrario entiende que son dos cosas diferentes y rechaza la tendencia a interrelacionarlas. Makarenko, que manifestaba detestar los castigos corporales, practicaba lo que denominaba ya Lenin la "disciplina consciente", es decir, no una disciplina arbitraria sino una disciplina justificada y asumida por los mismos educandos como necesaria y educativa.

Makarenko adopta una actitud muy crítica respecto a la pedagogía tradicional y también ante la educación considerada renovadora; para él, la literatura pedagógica estaba llena de hermosas palabras, de pensamientos brillantes pero carentes de técnicas, de instrumentos adecuados para ser aplicadas en la práctica cotidiana de la Unión Soviética de su momento. Makarenko, en su experiencia en las colonias, se muestra también en desacuerdo con otro de los principios fundamentales de la Escuela Nueva y rechaza que la educación deba fundamentarse en las necesidades del niño. Para Makarenko, las necesidades esenciales no son las individuales, las personales, sino las de la colectividad, las del país, y el sentimiento del deber tiene que ir siempre unido a esas necesidades. En la misma línea de pensamiento Makarenko no valora el principio de la espontaneidad infantil o el seguir los caminos de la naturaleza. Nada tiene que ver Makarenko con los movimientos reformistas burgueses de escuela activa y moderna; para nuestro autor lo principal es lo social, lo comunitario y no lo individual; pone en primer plano el cumplimiento de los deberes y las responsabilidades. Si hubiera que resumir en dos ideas los objetivos educativos que se plantea Makarenko se podría decir que ellas son su confianza en la sociedad soviética y su fe en las posibilidades de la educación.

La cultura que propugna Gramsci debe estar fundamentada sobre igualdad de los hombres y debe ser el fundamento de la futura república democrática socialista. El primer aspecto a controlar es la afirmación de la propia personalidad, el logro de una conciencia crítica y la liberación de la ignorancia. El bloque histórico surge como exigencia de poner en contacto a los intelectuales con las masas para a través del plan cultural gramsciano elevar el nivel intelectual de los trabajadores. Se muestra contrario en la educación tanto al liberalismo, basado en el espontaneísmo, como al autoritarismo de los métodos pedagógicos jesuíticos y defiende una posición intermedia entre la disciplina rígida y el espontaneísmo. Su propuesta incluye la exigencia marxista de la poli valencia, de la omnilateralidad y del desarrollo integral y, asimismo, la que entiende como necesaria disciplina, similar a la "disciplina consciente" de Lenin que imponga hábitos, normas y ciertas limitaciones a la libertad individual. Para Gramsci, el papel del maestro es fundamental, pero no como el que enseña en la escuela sino como representante de la conciencia crítica de la sociedad que asume el papel de mediador entre la sociedad general y la comunidad educativa. En realidad, en esta situación el maestro adquiere el papel de dirigente, de intelectual que deberá ser formado para ello.

Sujomlinski, desde su escuela en el pequeño pueblo de Pavlísh, orientó en buena parte el pensamiento pedagógico soviético desde una perspectiva personalista, que es la que le da una considerable singularidad frente a la doctrina oficial más apegada a los principios marxistas de lo colectivo y el grupo frente a lo individual y personal. En realidad, su obra representa la aplicación del personalismo educativo en la educación comunista. Sujomlinski se basaba, interpretándolos a su manera, en presupuestos característicos de la Escuela Nueva occidental, como el paidocentrismo y el idealismo, pero a su vez los combinaba con los principios de la educación socialista. De hecho, puede entenderse su éxito precisamente por el hallazgo de una vía intermedia entre los dos sistemas antitéticos, el individualista burgués de la Escuela Nueva y el hombre nuevo marxista centrado en el grupo y en la comunidad.

Su escuela recibía la denominación de escuela de la alegría y, de hecho, la alegría, junto a la felicidad y la libertad se convierten en la base de su pedagogía. El centro de las preocupaciones de este educador era desarrollar todas las potencialidades del ser humano, del niño que tenía bajo su responsabilidad, a través de la alegría, la felicidad y la libertad. Pretende despertar la mente infantil pero dirigiéndose al sentimiento y sólo a través de éste a la mente. Para él, el camino más corto es el del sentimiento, acudir a la sensibilidad del niño. Otro aspecto fundamental en su pedagogía es inculcar amor a todo tipo de trabajo a través de la teoría de la educación de la laboriosidad.

Los sociólogos franceses Baudelot y Establet observan que las clases sociales están destinadas a procesos distintos de escolarización. Así, la red que se puede denominar "clásica" está prevista para los hijos de la burguesía, mientras que los alumnos de procedencia social trabajadora suelen acabar en la red "práctica". Llegan a la conclusión de que la escuela no es única y unificada sino que existen dos redes de escolarización, una llamada a producir "trabajadores intelectuales" y la otra dedicada a formar "trabajadores manuales". Dicha realidad escolar, por otra parte, no es sino el reflejo de la división social del trabajo y de la división de las clases sociales. A través de la escuela las clases dirigentes perpetúan la situación social en la que basan su dominación y privilegio. Por su parte, los también sociólogos Bourdieu y Passeron coincidieron básicamente en las mismas tesis, aunque lo hicieran desde sus propios presupuestos.

Frente a la educación conservadora practicada en la escuela capitalista, propone Suchodolski la educación para el futuro que debe empezar por una revisión profunda de la enseñanza tradicional y su reorientación imprescindible que permita a la escuela enseñar a los hombres a vivir en las nuevas condiciones históricas y de un modo totalmente nuevo. En una sociedad socialista los alumnos deben ser educados para la participación, la cooperación y la unión de esfuerzos individuales para alcanzar metas sociales, al contrario de lo que ocurre en la sociedad capitalista donde se fomenta el individualismo, la competitividad y las divergencias entre los intereses individuales. Para la educación socialista uno de los fines esenciales es la formación profesional generalizada y adecuada a las crecientes necesidades de la sociedad. La educación debe elevar el nivel de comprensión del mundo, de la vida, del hombre, de la sociedad y del trabajo.

Para la educación del futuro, Suchodolski se muestra partidario de lo que denomina una "perspectiva integradora". En la educación del futuro no tendrá sentido plantear lo intelectual, lo moral y lo estético por separado, como si fueran realidades estancas, sino que será preciso considerarlas de forma integrada. La pedagogía socialista tendrá que ser también capaz de integrar el estudio y el trabajo, tradicionalmente separados. La otra dimensión de la pedagogía socialista es la combinación e integración de las enseñanzas de tipo general y las enseñanzas de tipo profesional. Todos sin excepción deben pasar por el doble tipo de enseñanza: la educación debe tender a la formación del hombre que trabaja y no sólo del hombre cualificado. Pero ya no bastará con la estrecha especialización concreta, el trabajador debe estar preparado para abandonar su especialidad y enfrentarse a otro tipo de trabajo. El otro tipo de integración que debe realizar la educación socialista es entre la escuela y la vida; el clásico divorcio debe ser superado en una sociedad socialista entendida como una realidad creadora por el hombre y para el bien del hombre.

Tema 3 EL MOVIMIENTO ANTIAUTORITARIO EN PEDAGOGÍA

1. LOS PRINCIPIOS DEL MOVIMIENTO ANTIAUTORITARIO


Los términos "libertario" y "anarquista" se consideran sinónimos en la vida cotidiana; como indica Tomasi, las raíces de la pedagogía libertaria se confunden con las del anarquismo como doctrina político-social. En el ámbito educativo, la orientación libertaria es reivindicadora de una absoluta libertad para el alumno. En la práctica, la ideología libertaria rechaza toda conducta autoritaria y da al niño la autonomía íntegra de sus opciones, eliminando que el adulto fuerce su voluntad.

Todos autores que se han ocupado de la educación en el anarquismo coinciden en que las raíces del ideario pedagógico del movimiento libertario son racionalismo librepensador, el positivismo y la crítica libertaria de la escuela y la educación. Existe confluencia de principios procedentes del campo burgués revolucionario, que asimila el movimiento libertario en educación. Una idea muy querida dentro de los planteamientos libertarios es el racionalismo ilustrado: la fe en la razón basada en la experiencia demostrable. La razón se convierte en un instrumento de lucha contra las supersticiones, las ignorancias y las desigualdades e injusticias sociales. Esta razón natural será uno de los pilares básicos del movimiento libertario en educación.

El positivismo también influye en el movimiento educativo anarquista, especialmente en el papel asignado a la ciencia. Coinciden en el respeto ante la ciencia y la tendencia a renovar los contenidos y métodos de enseñanza. La influencia de la tradición libertaria anterior en el movimiento libertario contemporáneo se revela en dos aspectos fundamentales: insistencia en el carácter integral que debe tener la educación y en su universalidad, que exige transformaciones de todas las estructuras sociales y no sólo de las educativas.


Los anarquistas comparten algunos aspectos de la pedagogía marxista (la concepción del desarrollo espiritual libre y autónomo y la actividad escolar cooperativa) pero no comparten el concepto de la libertad. El movimiento libertario niega al Estado la iniciativa educativa, están convencidos que el individuo no debe estar sometido a ninguna institución y se oponen al comunismo porque, en su opinión, someten a los hombres a una esclavitud no menos grave que la capitalista. Respecto a la Escuela Nueva, el aspecto más característico del movimiento libertario puede que sea su énfasis en lo social.
2. LA PEDAGOGÍA LIBERTARIA EN LEÓN TOLSTOI

Leon Tolstoi (1828-1910). Nació en la finca paterna de Yasnaia Poliana y recibió una educación acorde con su condición social al haber nacido en una familia noble. Conoció de cerca la cultura francesa y alemana, gracias a la educación refinada impartida por preceptores extranjeros, y pronto Voltaire, Rousseau y Schopenhauer fueron sus autores favoritos. Después de estudiar lenguas orientales y derecho en la universidad de Kazan, participó en las campañas militares del Caucaso y Crimea. Finalizada su etapa en el ejército se dedicó a la literatura, actividad por la que ha sido conocido internacionalmente. No hay más que recordar sus obras Guerra y paz y Ana Karenina.


Antes de crear en su finca de Yasnaia Poliana la escuela, realizó en 1857 un viaje por Europa para conocer las tendencias educativas contemporáneas y observar la organización escolar y los métodos utilizados. Se trataba de un reencuentro con las realidades culturales que tan bien conocía a través de las lecturas que había hecho en su juventud. En 1859 funda una escuela en su finca. Al año siguiente va a Alemania una larga temporada y vuelve de los viajes desilusionado con lo que ha visto, manifiesta su crítica a la escuela prusiana y a otros modelos europeos que tuvo ocasión de conocer. Sólo se muestra favorable a la escuela y método de Pestalozzi. 

La fundación de la escuela de Yasnaia Poliana fue planteada como alternativa a la enseñanza tradicional rusa que se impartía en aquellos momentos; aparecía la escuela con el lema: “Mientras menor sea la constricción (fuerza) requerida para que los niños aprendan, mejor será el método”. Durante aproximadamente 4 años, da clases gratuitas a los hijos/as de los campesinos. Tolstoi describe su escuela en una casa de piedra, de dos pisos. Dos piezas están reservadas a los niños, dos a los maestros; otra de cuarto de estudio. Sobre la escalinata, debajo del alero, suspendida por un cordón, una campana pequeña. En el vestíbulo, abajo, el gimnasio; arriba, bancos. Escalera y vestíbulos conservan las huellas de nieve y lodo; sobre los muros, se puede leer el cuadro de la distribución del tiempo”

Las autoridades ordenaron su cierre, en 1862, al comprobar que la escuela no se adaptaba a la normativa vigente e introducía innovaciones pedagógicas, y un régimen de libertad que chocaba con la realidad autocrática de aquellos momentos. Ese año se casa con Sofía Berhs con la que tendrá trece hijos, además de una colaboración literaria eficaz. Es el período en el que escribe Guerra y Paz y Ana Karenina mientras educa a sus hijos a la manera occidental y vive como un terrateniente de ideas progresistas.


En 1871 abre en su casa una escuela y un seminario pedagógico pero no encuentra demasiado apoyo familiar. La última etapa de su vida es bastante intensa y dramática: sensible a las injusticias sociales, vive y trabaja entre los campesinos hasta que, olvidado por su familia, decide refugiarse en un monasterio, pero fallece en el intento. 


El ideario educativo de Tolstoi está basado en su concepción libertaria e influenciado por el naturalismo de Rousseau y el filantropismo de Pestalozzi. Tolstoi ha dejado su ideario educativo en la recopilación de artículos que forma su obra La escuela de Yasnaia Poliana, también en otras publicaciones menores y en el Abecedario, un libro de lecturas en IV volúmenes, con nociones científicas y de cultura general.

En sus ideas educativas se encuentran los principios esenciales que los movimientos renovadores repetirán sistemáticamente a lo largo del siglo XX y la influencia destacada que Rousseau y Pestalozzi tuvieron en su teoría y praxis escolar. La escuela fundada en su finca de Yasnaia Poliana se asentaba sobre el principio fundamental de la libertad que estaba justificada por su confianza en la naturaleza humana. Nada era obligatorio en la escuela, así que los alumnos tenían la más amplia libertad para atender o no las explicaciones, para asistir o no a clase. No se les ponían deberes para casa ni tenían que utilizar libros ni cuadernos. No había exámenes (concebidos por Tolstoi como estorbos). Su ideal era una escuela abierta a todos, sin programas ni reglamentos impuestos, basada en el método que resulte más agradable a los alumnos.

El maestro deja de ser el centro del proceso educativo para convertirse en un árbitro o coordinador que basa su actividad no en la imposición de contenidos e ideas, sino en la persuasión y en la motivación de los alumnos a partir de sus intereses y necesidades. Esta concepción educativa influye también en la organización escolar, tendrá que ser pactada con los alumnos para adaptarla a sus necesidades manifestadas. Es lo que se conoce como respeto a la individualidad de los alumnos y que, junto con la aplicación del principio de libertad, hace desaparecer de la institución escolar cualquier aplicación autoritaria.


En la escuela de Tolstoi el orden en las aulas se consigue por los propios alumnos que están motivados para aprender y no quieren perder el tiempo en nada que les aleje de sus objetivos educativos libremente seleccionados y elegidos. Tolstoi denomina “orden libre”: el orden que surge del desorden aparente, que es el primer paso de un proceso que finaliza con el orden.


Tolstoi distingue entre la instrucción y la educación, las escuelas deben ocuparse sólo de la instrucción, la educación es una responsabilidad únicamente de la familia. Este sería el principio de “no intervención” en educación, que para Tolstoi es la traducción pedagógica de la “no violencia”.

El pensamiento pedagógico de Tolstoi es libertario y tiene en común con el anarquismo el antiestatismo, el antimilitarismo, la desconfianza en el progreso técnico, el deseo de la hermandad e igualdad universal, la sustitución de la propiedad privada por una producción cooperativa donde el trabajo manual es un deber para todos, la elevación del nivel material y espiritual de las masas. De hecho, firma junto a Kroptkin, Réclus, Grave y otros el “Manifiesto por la libertad de enseñanza”, dado a conocer en 1898 por los grupos libertarios. No existe una postura unánime entre los anarquistas a la hora de aceptar a Tolstoi como uno de los suyos. 
3. ROBIN Y LA EDUCACIÓN INTEGRAL

Paul Robin nació en Toulon en 1837 en el seno de una familia burguesa y muy piadosa. Se suicidó en 1912. Estudió en los liceos de Burdeos y Brest y fue alumno de la Escuela Normal Superior (1858-1861). La fe de Robin desaparece en la Escuela Normal, se hace darwinista, positivista y ateo. Al mismo tiempo, se van confirmando sus capacidades científicas, su habilidad experimental, y su espíritu de renovación y combate.

Al finalizar sus estudios enseñó Ciencias Físicas y Naturales y publicó una serie de artículos sobre educación integral, bien acogidos por las organizaciones anarquistas europeas. Participó activamente en actividades políticas y sindicales, fue miembro de la Liga de la Enseñanza de Bruselas y tomó parte activa en los congresos de la Asociación Internacional de Trabajadores de 1868 y 1869. Después de pasar por las cárceles parisinas por su militancia sindical, se dirige a Londres donde es acogido por Marx que le proporciona lecciones de griego y le hace entrar en el consejo general de la Internacional. Desde Londres colabora con artículos científicos en el Dictionnaire pédagogique de F. Buisson. Poco después Buisson le insiste para que vuelva a Francia y se dedique a la enseñanza y le ofrece algunos puestos escolares que finalmente no puede aceptar porque su situación familiar (casado civilmente y con 3 hijos no bautizados) no se lo permitía dadas las circunstancias del momento. Con posterioridad el autor del diccionario de pedagogía le nombra inspector de enseñanza primaria en Blois.


En 1880 es nombrado director de la Institución "Prévost" de Cempuis, más conocida como orfanato de Cempuis, cargo que desempeñó durante 14 años y en el que puso en práctica el ideario de la educación integral, bajo el régimen de la coeducación de sexos, en el que se considera el primer centro pedagógico organizado según la ideología anarquista.


Los principios esenciales del pensamiento aplicado y de la práctica de Cempuis fueron:
· La educación intelectual

· La educación física con fines militares 
· La educación técnica basada en el trabajo productivo


Las clases, cuando era posible, se daban al aire libre (jardín, bosque o campo). La higiene y la limpieza se convirtieron en el centro de las preocupaciones. Robin organizó el batallón escolar militar y aplicaba una disciplina rígida que puede sorprender al tratarse de una escuela regida por planteamientos anarquistas. Él la justificaba porque era necesario saber defenderse de los ataques de las personas y de los animales. Los trabajos manuales eran obligatorios para niños/as porque se trataba de la iniciación a la enseñanza productiva, eran el primer paso hacia el posterior aprendizaje de los oficios. A los 12 años comenzaban los niños a recorrer los diversos talleres industriales del centro para familiarizarse con los distintos oficios y escoger uno definitivo. Se enseñaba agricultura, jardinería, horticultura, apicultura, corte y confección, zapatería, panadería, albañilería, carpintería y ebanistería, lampistería, forja, tornería, escultura, fotografía, encuadernación e impresión, mecanografía y otras actividades, además de la cocina y los trabajos de la granja que eran necesarios para alimentar a las 200 personas que componían el centro.


Para Robin, la ciencia y el trabajo unidos liberarán el mundo. Para arrebatar a la burguesía el monopolio de la ciencia era preciso, la revolución social porque los privilegios educativos de la burguesía estaban garantizados por los gobiernos, sería preciso suprimir éstos para liberarse de la dominación burguesa, y la organización de la instrucción integral basada en la necesidad de que cada ciudadano pudiese adquirir todos los conocimientos científicos y profesionales, teóricos y prácticos, que sus aptitudes le permitieran.


Robin y sus compañeros de proyectos educativos no tenían claro en un principio qué tipo de educación integral deseaban. Van apareciendo una serie de principios, el primero es que el derecho a la instrucción es igual para todos. 

La educación tan completa como fuera posible sería la instrucción integral, debía impartirse en establecimientos comunes, donde cada individuo podrá desarrollar su mente y sus músculos, aprender a la vez la ciencia y un oficio; será la comunidad la encargada de instalar la necesaria escuela-taller y decidir la organización y la administración educativa de la misma. Esta educación liberadora y pacificadora podría caracterizarse por los atributos de racional, científica, universal e integral. 

Robin hace una descripción detallada del programa escolar: dentro de la educación física, además de una relación armónica entre los distintos órdenes de ejercicios y el reposo, se insiste en el régimen higiénico basado en una alimentación abundante, simple, un poco rústica, aunque variada con exclusión general de excitantes y vinos. En la educación intelectual se plantea el desarrollo simultáneo, equilibrio de todas las facultades sin exclusión. El programa correspondiente a esta idea, puede resumirse en una palabra todo. Toda la ciencia y todo el arte. La educación estética tiene menos importancia desde el punto de vista del desarrollo integral y de la armonía interior. La educación moral, lleva consigo la exclusión de ideas falsas, desmoralizadoras, perjuicios falaces..., debe proponer la vida simple, ocupada, variada, animada, entre trabajos y juego uso graduado de una parte de libertad y de responsabilidad, el ejemplo de los educadores y por encima de todo la felicidad.

Un establecimiento como el de Cempuis era el blanco preferido de los enemigos de la escuela laica; desde 1881 se producen campañas contra Robin y la institución que dirigía acusándoles de todo tipo de defectos y de desarrollar una educación inmoral, internacionalista y anticristiana. La prensa clerical y los movimientos más conservadores consiguieron su objetivo y en agosto de 1894 Robin fue acusado de maltusianismo y de antipatriota y cesado en su cargo de director. En 1893, había fundado la Asociación Universal de Educación Integral, con sede en Bruselas que estaba basada en una serie de principios, destacamos:

1. 
El gran acontecimiento moderno es la ciencia.

2. 
El espíritu científico impone un nuevo tipo de educación: la educación positiva. La ciencia impone un 
nuevo concepto antropológico: el hombre que se perfecciona a sí mismo científicamente y trabaja 
porque los demás realicen este ideal. La especialización en el estudio o en el trabajo debe ser posterior 
a la adaptación de una base cultural sólida.
3. 
La nueva educación debe ser racional y científica (basada en la razón y conforme a los principios de la 
ciencia), universal e integral (tendente al desarrollo armónico de todo el ser), abarcando un triple 
frente: educación intelectual, física y moral, en un régimen higiénico que desarrolle y conserve la salud.

Al dejar Cempuis, Robin vuelve a la pedagogía oficial, se dedica a defender las ideas neomaltusianas y la eugenesia. Su experiencia en el orfanato de Prévost y su conocimiento de los centros de acogida de huérfanos y niños abandonados le habían sensibilizado frente a la existencia de una minoría de “degenerados y tarados incurables” que le hacen desarrollar su teoría educativa basada en la fórmula. Investiga, escribe y asiste a congresos de temas relacionados con la población y la economía social y defiende el derecho al aborto y a la eugenesia. 

En sus campañas neomaltusianas y en la defensa de la eugenesia, al igual que en la coeducación e iniciación sexual de los niños, fue seguido por el ala revolucionaria de los socialistas y por los militantes anarquistas, pero no así por la mayoría de los líderes libertarios como Kropotkin, Reclus o Grave. Sus ideas educativas fueron calando poco a poco en diversas instituciones y su influencia se extendió a numerosos educadores, especialmente en el ámbito libertario, como ocurrió con Ferrer Guardia y la asociación librepensadora de Barcelona, que estuvo en relación con Robin y se inspiró en sus ideas en materia de educación.

4. LA ESCUELA MODERNA DE FERRER GUARDIA

Francisco Ferrer Guardia nació en 1859 en Alella, Barcelona, y murió fusilado en 1909, condenado por un Consejo Militar acusado como principal instigador de la denominada “Semana Trágica”. Recibe la primera instrucción en la escuela de su pueblo, que estaba dirigida por el párroco. Su experiencia en la escuela de Teiá será más positiva con un maestro laico y más liberal y con un párroco que le prestaba libros y le enseñaba francés le iniciaba en la carrera eclesiástica consiguiéndole una beca para estudiar en los jesuitas. Las ideas familiares contrarias no permiten que el proyecto siga adelante y nos encontramos a Ferrer con 13 años trabajando en los viñedos familiares y siguiendo con entusiasmo la proclamación de la I República Española. Marcha a Barcelona y al tiempo que trabaja de dependiente se inicia en la masonería, comienza la lectura de autores revolucionarios y perfecciona el francés, comienza a aprender el inglés y practica el naturismo. En 1879 entra como revisor de la línea Barcelona- Port Bou- Cervére y se convierte en enlace del líder republicano Manuel Ruiz Zorrilla. Al año siguiente se casa con Teresa Sanmantí, tendrán 3 hijas y pronto desavenencias familiares que le llevarán a París. Todo un largo período pasará Ferrer en París, pero en contacto permanente con la realidad española y del conjunto de Europa. En Francia se dedica a la enseñanza de clases particulares de español y entra como profesor en el Círculo de Enseñanza Laica. Reanuda su actividad masónica en 1890 afiliándose a la logia “Les Vrais Experts”.

Su vida particular resulta bastante movida. Separado de su primera mujer después de que ésta le causara serias heridas al disparar sobre él en Montmartre, mantiene relaciones con la maestra Léopoldine Bonnard, que sería la madre de su hijo Leopoldo. Fue la época en la que Ferrer hace un viaje por España, Italia, Bélgica, Inglaterra, Portugal y Suiza que le permitió entrar en contacto con educadores de vanguardia y de ideología similar y de conocer los centros escolares más avanzados en técnicas educativas. En 1901 muere una viuda rica que había sido alumna suya y le deja una importante herencia que Ferrer dedicará a crear la Escuela Moderna, como foco de educación popular pensada para los niños durante el día y para los adultos por la noche. Estaba previsto que tuviese cursos de francés, inglés, alemán, taquigrafía y contabilidad y un local para conferencias que se ponía al servicio de sindicatos y agrupaciones obreras. Junto a la escuela funcionaba una editorial con la misión de publicar los materiales didácticos necesarios: manuales escolares, libros para adultos, toda clase de folletos e informaciones y el conocido boletín de la institución escolar. La escuela, laica, no era gratuita y las familias tenían que pagar según sus posibilidades. El local de la escuela es un antiguo convento, que abrió sus puertas el 8 de septiembre de 1901, con 30 alumnos, 12 niñas y 18 niños. En 1902 habrá ya 70 alumnos y 126 en 1904. En 1905 la Escuela Moderna tiene 147 sucursales en la provincia de Barcelona; en 1908 en Barcelona capital hay 10 escuelas con 1000 alumnos en total y se han creado centros por todo el país: Madrid, Sevilla, Málaga, Granada, Cádiz, Córdoba, Palma de Mallorca, Valencia, y también algunos en el extranjero.


El comité de honor o patronato de la Escuela Moderna quedó formado por los miembros siguientes: el rector de la Universidad de Barcelona, Rodríguez Méndez, el naturalista Odón de Buen; el biólogo Ramón y Cajal; los médicos Lluria y Martínez Vargas, y el militante libertario Anselmo Lorenzo. El administrador será José Prat y  entre los profesores estarán: Salas Antón, Corominas, Maseras y Clémence Jacquinet. 

Ferrer piensa que las escuelas modernas que pretende establecer han de ser privadas. Para Ferrer la misión de la Escuela Moderna consiste en hacer que los niños/as lleguen a ser personas instruidas, verídicas, justas y libres de todo prejuicio. Para ello, sustituirá el estudio dogmático por el razonado de las ciencias naturales. Excitará, desarrollará y dirigirá las aptitudes propias de cada alumno. Enseñará los verdaderos deberes sociales, de conformidad con la justa máxima: no hay deberes sin derechos; no hay derechos sin deberes. Se aceptarán niños de ambos sexos desde la edad de 5 años.



Las características de las escuelas modernas: el niño es libre, incluso de dejar la escuela. El alumno goza de una amplia libertad de movimiento: va a la pizarra, consulta tal o cual libro, se abandona a sus ensueños cuando le agrada e incluso sale del aula cuando siente deseos de hacerlo. Ferrer es partidario de la higiene (la suciedad se presentaba como causa de enfermedad y la limpieza como agente principal de la salud), de la educación física y de la natación. Rechaza las pruebas de competición y de vanagloria. Impulsa a los chicos a los trabajos manuales, a la jardinería, a la limpieza, a los trabajos domésticos, a las labores manuales, y para él eso es también un medio de situar a ambos a sexos a igual nivel. No hay exámenes, ni castigos, ni recompensas.


Estaba previsto que, además, la Escuela Moderna se abriera los domingos por la mañana para explicar “los sufrimientos humanos durante el curso general de la historia y el recuerdo de los hombres eminentes en las ciencias, en las artes o en las lucha por el progreso”. Podían asistir los familiares de los alumnos. Existían también conferencias dominicales gratuitas, dedicadas a la instrucción popular a las que acudían alumnos, familiares y trabajadores deseosos de aprender.


La Escuela Moderna de Barcelona, inaugurada en septiembre de 1901, no era gratuita, se adoptó un sistema de retribución acomodado a las circunstancias económicas de los padres, porque Ferrer no deseaba una escuela para pobres, sino una escuela en la que se pudiera producir la coeducación de pobres y ricos.

Los principios educativos de la Escuela Moderna estaban basados en las características de la educación propuesta en 1898 por el Comité Proenseñanza Libertaria. En torno a 1908 se pone en marcha la Liga Internacional para la Educación Racional de la Infancia, se afirma que la educación debe apoyarse en una base científica y racional; debe preocuparse de la inteligencia, del carácter, de la voluntad, el desarrollo físico y moral; la educación moral debe ser práctica y apoyarse en la ley natural de la solidaridad; la enseñanza debe ajustarse a las características y posibilidades psicológicas de cada niño.


Las reacciones de la prensa y de los distintos grupos políticos catalanes fueron variando con el tiempo. Al principio la Escuela Moderna se recibió con simpatía, pero pronto se produjeron las primeras críticas procedentes de medios conservadores como El Noticiero Universal y el Diario de Barcelona. 

En junio de 1906 el gobierno cierra el establecimiento central, apoyándose en que el 1 de mayo, Mateo Morral (bibliotecario de la Escuela Moderna) había arrojado una bomba contra la carroza real el día de la boda de Alfonso XIII. También se detiene a Ferrer, declarándole instigador del acto terrorista; al final un tribunal civil le absolvió y pudo seguir con sus actividades. En 1909 regresa de Londres informado de la enfermedad de dos familiares suyos y es detenido en Barcelona, traicionado por un antiguo camarada. Juzgado por un consejo de guerra es condenado a la pena de muerte. Las fuerzas de la reacción no querían dejar pasar la ocasión de eliminar a un peligroso propagandista de la educación revolucionaria y, a pesar de las campañas en su favor, fue fusilado en la fortaleza de Montjuich, el 13 de octubre de 1909, al amanecer. Sus últimas palabras ante el pelotón de ejecución fueran: “¡Viva la Escuela Moderna!”.  Su muerte fue considerada “asesinato” por el Times londinés y se produjeron manifestaciones de protesta en muchos lugares del mundo.
5. LA EXPERIENCIA DE SUMMERHILL

A. S. Neill (1883-1973). La experiencia docente de Neill Summerhill es con toda seguridad una de las más conocidas entre las existentes y, a la vez, una de las más criticadas por algunos y añoradas por otros. Su clasificación ofrece algunas dudas, esta experiencia puede colocarse entre el paradigma de la educación antiautoritaria, el reformismo extremo o la no directividad. 


En el informe de los inspectores, elaborado después de su visita en 1949, se puede leer que “Esta escuela es conocida en el mundo entero como la escuela nueva que funciona según ideas revolucionarias. Todos los alumnos de la escuela son pensionistas (internos) y el costo de la pensión anual es de 120 libras. Salarios poco elevados del personal, el director halla dificultad para mantener la escuela con estas cantidades, que no se decide a aumentar porque conoce la situación financiera de los padres de los alumnos. El principio fundamental de la escuela es la libertad, pero la escuela no funciona según los principios anarquistas”.

La opinión de los inspectores respecto al carácter mixto de la escuela es contundente: “las catástrofes que algunos podrían haber supuesto como inevitables, no han tenido lugar en Summerhill en veintiocho años de existencia”. La escuela es descrita así por los informantes: “La escuela está construida sobre un terreno cuya extensión ofrece grandes posibilidades de esparcimiento. El edificio principal,  ofrece para las necesidades escolares, una gran sala común, un comedor, habitaciones para enfermería, una sala de dibujo, una sala pequeña para el trabajo manual y el dormitorio de las niñas. Todas las habitaciones dan al jardín.

La descripción que hacen de Neill es muy rica y positiva: “El director es un hombre profundamente convencido y sincero. Su fe y su paciencia parecen inagotables. Posee una fuerte personalidad sin ser dominador. Es imposible verle en su escuela sin respetarle, aún en el caso de que alguien no esté de acuerdo con todas sus ideas, e incluso deteste alguna de ellas. Posee un sentido del humor, una calidad humana y un sólido buen sentido que harían de él un excelente director de cualquier escuela. Su feliz vida de familia la comparte con los alumnos, a los que hay que suponer tan capaces como a otros, educados en otras partes, para aprovecharse de un ejemplo. .Es el atractivo de la personalidad de Neill y su poder de convicción lo que logran aglutinar a los profesores y personal auxiliar.

Los inspectores se refieren a la situación escolar de Summerhill: “Que los niños están llenos de vida y de ánimos. No hay signo alguno de descontento o de apatía. Una atmósfera de alegría y de tolerancia impregna la escuela. Los modales de los niños resultan encantadores. No hacen caso de las convenciones usuales, pero su franqueza, su gracia y su naturalidad, así como su falta absoluta de timidez, hacen que las relaciones con ellos resulten fáciles y agradables”.


Neill afirmó que Summerhill, en sus comienzos, fue como una experiencia. Cuando se decidieron a abrir la escuela su primera mujer y él su misión era crear una escuela que sirviese a las exigencias del niño. Nelly ejerció de maestro en algunas escuelas tradicionales, conocía por tanto su filosofía y sabía que era mala porque estaba fundamentada en una concepción adulta de lo que el niño tiene que aprender en la escuela. Por ello decidieron inaugurar una escuela en donde se concediese a los alumnos la plena libertad de expresión. Había que renunciar a toda disciplina, a toda dirección, a toda insinuación, a toda moral preconcebida, a cualquier tipo de instrucción religiosa. Necesitaban la creencia absoluta de que el niño no es malo sino bueno. 

Summerhill surge como una respuesta o contestación a la escuela tradicional que detesta Neill. Es una estructura comunitaria que está contra la jerarquía, la familia, la escuela, la religión y el ejército y a favor de la igualdad, la libertad, el amor y la vida. Neill entiende que su propuesta es la libertad frente al autoritarismo de la escuela convencional. Summerhill es un internado de alrededor de 50 o 60 niños de ambos sexos, de 4-17 años en el que existen unas imposiciones mínimas relativas a los horarios de sueño y de comida, y donde se aplica el principio de “vive y deja vivir”; autogobemada por la asamblea de alumnos en las que también participan con voto los profesores, está basada en el principio de la libertad, que es la esencia de la escuela. Al niño se le trata como un igual al que se valora continuamente y se le transmite afecto y amor.


Neill manifiesta una amplia confianza en la naturaleza del niño y en el conjunto de la humanidad. Es la sociedad, especialmente a través de las instancias de la escuela y la familia, la que influye negativamente en su conducta y crea niños neuróticos y delincuentes impidiéndoles ser felices y buenos como les pide su naturaleza. La finalidad de la educación deberá ser la de enseñar a la gente cómo vivir, proporcionar a los niños una vida plena y equilibrada, preparar a los niños para una vida feliz. Summerhill pretende educar adultos equilibrados a través de la felicidad, la valentía y la bondad que se inculcan a los alumnos. Los maestros tienen que renunciar a toda superioridad y se convierten en uno más del grupo infantil en un ambiente de libertad: libertad para estudiar, libertad para jugar y libertad para ser feliz.


Según Nelly, Summerhill era la escuela más feliz del mundo (los alumnos no hacen novillos, apenas se dan casos de nostalgia familiar, es raro oír llorar a un alumno). El amor es la aceptación del niño y es esencial en cualquier escuela. Es imposible amar a los niños y castigarles o regañarles constantemente. 

La libertad en Summerhill: los niños pueden hacer lo que deseen mientras no invadan la libertad de los demás. Esta libertad está regulada por la asamblea escolar que es muy cuidadosa con los derechos de los demás. El niño tiene derecho a vivir su propia vida pero no a perturbar la de sus compañeros o la de sus padres. Así que la libertad del niño no es total sino limitada a la de los demás y por las normas emanadas del grupo a través de las asambleas escolares. Se aplica el principio de autorregulación entendida como la síntesis de la libertad y el autocontrol y como una derivación de la confianza de Neill en la naturaleza infantil. Todo niño tiene capacidad para autorregularse siempre que las condiciones externas sean las adecuadas. "Autorregulación quiere decir comportarse por voluntad de uno mismo, no en virtud de una fuerza externa; el niño moldeado, por el contrario, carece de voluntad en sí mismo: es una réplica de sus padres". La importancia de este principio de la autorregulación es fundamental en el éxito de la escuela de Summerhill. Gracias a este principio los niños son menos agresivos, más tolerantes y más libres, aunque Neill considera que los alumnos de dicha institución son sólo semilibres ya que han llegado a la libertad después de una primera etapa de educación autoritaria y represiva. El niño verdaderamente libre sería aquel que pudiera educarse en un ámbito de autorregulación desde su nacimiento. Otro principio esencial es el de autogobierno, el grupo escolar debe aprender a autogobernarse. Son los propios niños los que establecen las normas y quienes se encargan de que se cumplan. El autogobierno en la práctica de Summerhill está basado en la asamblea y un tribunal elegido por la asamblea, y que cambia cada semana, encargado de estudiar las infracciones que se produzcan y de sancionar, en su caso, a los que infringen las normas comunitarias.

Corazones, no sólo cabezas en la escuela, es el título de un libro de Neill que sintetiza su pensamiento en el ámbito de la educación de las emociones. La escuela se ha ocupado tradicionalmente más de la cabeza que del corazón, dejando a un lado los sentimientos. En Summerhill se pretende permitir el libre desarrollo de las emociones eliminando el miedo al placer y a la vida e impidiendo la aparición de los sentimientos de culpabilidad en el niño. Los castigos de todo tipo están también suprimidos.

En una escuela como Summerhill la relación entre el adulto y el niño debe estar presidida por el amor, por el cariño, que demuestre la aprobación y el reconocimiento que el adulto siente respecto al niño. Por eso, el objetivo de Neill es dejar libres las emociones de los niños en vida cotidiana. Los niños, colocados en el ambiente adecuado, contando con el apoyo de los adultos, eran capaces de solucionar sus problemas. Es decir, se dan juntos de nuevo las dos instancias fundamentales, la libertad y el amor, que producen un ambiente terapéutico, de seguridad, confianza y simpatía sin reproches. Los niños así formados, una vez en la edad adulta, tendían a ser tolerantes, no tenían dificultad para desarrollar relaciones satisfactorias con personas del otro sexo, eran espontáneos y sinceros y se desenvolvían con confianza y naturalidad ante personas investidas de autoridad.

La enseñanza ocupaba un lugar secundario en Summerhill. Todas clases eran optativas, no existían grados académicos ni tampoco calificaciones, los alumnos que decidían ir a clase recibían una enseñanza tradicional, porque Neill temía la capacidad de persuasión de los métodos modernos que tendían a debilitar la libertad y la autonomía (los dos principios activos que más interesaban en la escuela inglesa). Las asignaturas convencionales tampoco se impartían porque para su fundador eran una pérdida de tiempo la mayor parte de los contenidos que se imparten en clase, según cual sea la salida profesional de cada alumno. Según Neill, la escuela debe olvidarse un poco de los contenidos y prestar más atención a la psicología del niño. 
6. LA NO DIRECTIVIDAD DE ROGERS

Aunque durante años alternara el trabajo terapéutico con la docencia universitaria, la psicoterapia ha sido la actividad fundamental de Carl R. Rogers (1902-1987) nació en Illinois en una familia muy piadosa y con una moral muy estricta que llevó a la familia a vivir en una granja alejada de Chicago para apartar a sus hijos de los problemas y atractivos de la gran ciudad. Después de intentar estudiar agronomía, ser pastor protestante, estudiar historia e ingresar en un seminario acabó abandonando la religión por entender que las creencias religiosas limitan la capacidad de desarrollo de las personas. Luego se interesó por la pedagogía y la psicología clínica, que se convertiría en su dedicación profesional, después de entrar como interno en el lnstitute lor Child Guidance de Nueva York, y estudiar la psicología freudiana y los métodos de Otto Rank.


Es el pionero de una psicología humanista centrada en la percepción individual del mundo y practicaba una psicoterapia, alejada tanto del conductismo como del psicoanálisis, que atendía de forma primordial a la relación interpersonal entre terapeuta y cliente. Acaba instalándose en California trabajando para el Western Behavioral Science Institute. Rogers basa su ideario como terapeuta en el ámbito educativo, en la crítica del sistema educativo universitario que conocía, que se caracterizaba por suponer la certeza de los tres criterios siguientes: el estudiante es incapaz de realizar su propio aprendizaje científico y profesional, aprobar los exámenes es el mejor criterio para seleccionar a los estudiantes y que el alumno aprende lo que el profesor expone.


Rogers explicó su punto de vista a este respecto en una conferencia que dio en la universidad de Harvard y que duró sólo diez minutos en la que vino a decir que explicar algo a otro era negativo porque, si aceptaban sus explicaciones, los alumnos perderían confianza en sus propias experiencias y en sus posibilidades de creación, o bien el intento fracasaría si los alumnos no llegaban a asimilar lo que intentaba transmitirles. Las consecuencias que sacaba Rogers de tales afirmaciones constituían lo que se ha denominado la "bomba pedagógica":

1) 
Hay que renunciar a la enseñanza. Quienes desearan aprender algo se reunirían para hacerlo.

2) 
Se abolirían los exámenes, porque no miden más que conocimientos sin valor.

3) 
Por lo mismo habría que suprimir todos los diplomas y menciones.

4) 
Por idéntica razón se derogarían los diplomas en tanto que títulos de competencias.

5) 
Otra implicación sería que hay que renunciar a sacar conclusiones, pues es evidente que nadie 
adquiere conocimientos por medio de conclusiones.

La teoría de la no directividad se basa en potenciar la libertad de elección y opción personal del educando evitando una excesiva participación del terapeuta o del educador. La no directividad parte de una serie de presupuestos a los que Rogers había llegado a través de su experiencia en el aula y en la terapia individual y grupal que se pueden resumir en que el único aprendizaje que puede influir sobre la conducta es el que el individuo descubre y acepta por sí mismo y en que es preciso tener una actitud de apertura positiva hacia el aprendizaje y hacia nuevas experiencias.

En la no directividad la enseñanza aparece centrada en el estudiante, promueve una educación democrática y no autoritaria facilitando su aprendizaje mediante la liberación de sus capacidades de autoaprendizaje y en prepararlo para que se haga persona. La clave del proceso es que el alumno se responsabilice de su aprendizaje. Es preciso que los terapeutas creen las condiciones oportunas que faciliten tal actitud. A su vez la auto-dirección se halla estrechamente relacionada con la no directividad y con la terapia centrada en el cliente; sólo en un ámbito no directivo y centrado en el alumno será posible desarrollar el principio de self-direction que depende del animador, de los alumnos y de las técnicas al servicio de la terapia.

El docente se mostrará como es, con capacidad de comunicar sus sentimientos tendrá estima por sus alumnos y una relación de empatía.

La noción de "tendencia actualizante" es el postulado fundamental de la terapia centrada en el cliente. La hipótesis que late en la base de toda la concepción rogeriana es que cuando la tendencia actualizante puede ejercerse en condiciones favorables, es decir, sin dificultades psicológicas graves, el individuo se desarrolla en el sentido de la madurez.

El objetivo de la terapia centrada en el cliente es crear condiciones en las que el sujeto pueda cambiar lo que no está funcionando bien en él. El terapeuta se limita a facilitarlo. Rogers concibe su labor en todos los campos como la de un “facilitador” que crea las condiciones en las que el cambio sea posible, pero las decisiones y las acciones son del cliente, que debe guiar el proceso. El terapeuta no desea que el cliente siga un camino determinado sino que decida cual seguir. Para ello el terapeuta debe estar dotado de un elevado grado de madurez emocional y de autocomprensión y poseer tres características esenciales empatía, autenticidad y una concepción positiva y liberal de las relaciones humanas.


Rogers entiende que la enseñanza debe estar centrada en el estudiante y en sus valores. Los valores de los que habla Rogers son los democráticos. Educar no ha de ser enseñar sino aprender. El aprendizaje sólo puede realizarse cuando el alumno manifiesta deseo de aprender, por eso tratar de enseñar a quien no tiene interés carece de utilidad y sentido.

Una persona educada, teniendo en cuenta los principios rogerianos, debería ser una persona que funciona plenamente y se caracteriza por ser una persona poseedora de una percepción superior de la realidad, mayor aceptación de uno mismo, mayor espontaneidad, mayor capacidad para enfrentar correctamente los problemas, mayor independencia y deseo de intimidad, mayor autonomía y resistencia a los indoctrinamientos, mayor creatividad. Para Rogers una persona ha alcanzado plenitud de funcionamiento cuando:

-
Es capaz de vivir plenamente con cada uno de sus sentimientos y reacciones
-
Utiliza todo su equipo orgánico y todos los datos que le proporciona su sistema nervioso, haciendo 
intervenir su conciencia.

-
Permite que su organismo funcione en toda su complejidad para seleccionar la conducta más 
satisfactoria en un momento preciso.

-
Es capaz de confiar en su organismo y experimentar todos sus sentimientos y no teme a ninguno.

-
Está comprometido de una manera total en el proceso de ser el mismo y así cubre que es un ser real y 
sólidamente social.
-
Es un organismo que funciona plenamente y como su conciencia de sí mismo influye libre, a través de 
sus propias experiencias, es una persona que funciona con, entera plenitud.

La teoría de la relación educativa es fundamental también en Rogers. Las actitudes que debe tener el facilitador del aprendizaje: 
-
Crear un clima inicial en el que las experiencias de grupo y clase se vean posibilitadas.

-
Comunicar a los componentes del grupo su confianza en la clase y en cada uno de sus integrantes.

-
El educador facilita el esclarecimiento de los objetivos individuales, y  de los propósitos del grupo.

-
Otorga plena confianza a la fuerza motivacional.

-
Suministra todo tipo de recursos de aprendizaje.

-
El mismo se pone a disposición de los estudiantes como recurso que puede ser utilizado.

-
No pone resistencia a la aparición de cualquier tipo de contenido de la parte de los estudiantes.

-
Se esfuerza por convertirse en un miembro más del grupo, intentando intervenir en un plano de 
igualdad con todos los demás integrantes.

-
Presentará especial atención a las expresiones de sentimientos personales profundos.

-
Debe situarse entre los estudiantes como una persona falible, con, sus propios problemas por resolver 
y sus propias inquietudes. 

Las actitudes que hay que poner en juego para que las tareas mencionadas se puedan realizar son: la autenticidad (manifestarse con verdad y sinceridad en todo momento) consideración, aprecio, aceptación y confianza del facilitador respecto del estudiante y comprensión empática.

Para que se produzca el aprendizaje en la educación son necesarios más recursos educativos: el clima psicológico de la experiencia educativa, el ambiente de la relación que debe proporcionar el facilitador, la utilización de los grupos de encuentro como técnica para estimular un clima de aprendizaje significativo. También recursos convencionales pero facilitadores del aprendizaje como libros, artículos, medios, audiovisuales.

La evaluación es un aspecto importante dentro de la teoría y la práctica educativa de Rogers. Sólo hay una persona capaz de evaluar el proceso de aprendizaje: el propio alumno. Este tipo de evaluación motiva positivamente al estudiante y le ayuda a sentirse más responsable. El individuo se siente más libre y satisfecho. La libertad juega un papel fundamental en la teoría educativa de Rogers. Todo en la terapia y en el aprendizaje está basado en la libertad de actuación, en la autonomía, en la investigación y el descubrimiento personal, en definitiva, en el autoaprendizaje. Para Rogers existen una serie de limitaciones a la libertad en la educación no dirigida, entre las que destacan: el facilitador nunca dará más libertad que aquella con la que se sienta auténtico y comprometido, las circunstancias concretas de la vida y la edad y características de los estudiantes. 


La pedagogía rogeriana ha recibido críticas de la pedagogía tradicional que la acusa de mantener a los niños estancados en un período muy primitivo de su desarrollo, sin que se les proporcione los medios para salir de él e incorporarse a la sociedad adulta. Por su parte, la izquierda le acusaba de trabajar para el sistema establecido al plantearse como objetivo adaptar a los individuos a las estructuras sociales favoreciendo la pervivencia del orden existente.
RESUMEN
En la actualidad siguen siendo vigentes los principios anarquistas de la de loro la libertad individual, la sustancial racionalidad y bondad del hombre, el rechazo de los ordenamientos escolares constituidos, el salvaguardar al hombre de los aspectos negativos del progreso tecnológico y del consumismo y la búsqueda de una convivencia pacífica entre individuos y pueblos. Es posible reconocer una institución o un planteamiento antiautoritario precisamente por su postura opuesta al ejercicio de la autoridad de los adultos frente a la omnímoda libertad de los alumnos y su derecho a coparticipar en su propia formación. Las raíces del ideario pedagógico del movimiento libertario son el racionalismo librepensador, el positivismo y la crítica libertaria de la escuela y la educación. De esta manera se puede observar la confluencia de principios, bastantes de ellos procedentes del campo burgués revolucionario, que asimila el movimiento libertario en educación. Con respecto a la Escuela Nueva, el aspecto más característico del movimiento libertario quizás estribe en su énfasis en lo social, su preocupación social que le confiere carácter revolucionario frente a la tendencia reformista del movimiento burgués de la nueva educación.

Se puede afirmar que el ideario educativo de Tolstoi está basado en su concepción libertaria e influenciado por el naturalismo de Rousseau y el filantropismo, por Pestalozzi. Tolstoi distingue entre la instrucción y la educación y se muestra convencido que las escuelas deben ocuparse sólo de la instrucción, siendo la educación responsabilidad únicamente de la familia. El pensamiento pedagógico de Tolstoi es manifiestamente libertario y tiene en común con el anarquismo el antiestatismo, el antimilitarismo, la desconfianza en el progreso técnico, el deseo de la hermandad e igualdad universal, la sustitución de la propiedad privada por una producción cooperativa donde el trabajo manual es un deber para todos, la elevación del nivel material y espiritual de las masas. La fundación con sus propios medios de la escuela de Yasnaia Poliana fue planteada como alternativa a la enseñanza tradicional rusa que se impartía en aquellos momentos. De la experiencia de Tolstoi en Yasnaia Poliana podemos destacar la importancia dada al principio de la libertad aplicado a la realidad escolar y el carácter popular de la experiencia que se distingue así de la mayoría de las escuelas nuevas posteriores que tuvieron un carácter elitista.

En 1880 fue nombrado Robin director de la Institución "Prévost" de Cempuis, más conocida como orfanato de Cempuis, cargo que desempeñó durante catorce años, hasta su destitución en 1894, y en el que tuvo ocasión de poner en práctica el ideario de la educación integral, bajo el régimen de la coeducación de sexos, en el que se considera el primer centro pedagógico organizado según la ideología anarquista. Los principios esenciales del pensamiento aplicado y de la práctica de Cempuis fueron la educación intelectual, la educación física con fines militares y la educación técnica basada en el trabajo productivo, todo ello dentro de un ambiente de escuela renovadora y activa. Las clases, cuando era posible, se daban al aire libre, en el jardín, en el bosque o en el campo. La higiene y la limpieza se convirtieron en el centro de las preocupaciones. Robin organizó el batallón escolar militar y aplicaba una disciplina rígida que, en principio; puede sorprender al tratarse de una escuela regida por planteamientos anarquistas. Ella justificaba porque era necesario saber defenderse de los ataques de las personas y de los animales. Los trabajos manuales eran obligatorios para niños y niñas porque se trataba de la iniciación a la enseñanza productiva, eran el primer paso hacia para el posterior aprendizaje de los oficios.

Para Robin, la ciencia y el trabajo unidos liberarán el mundo. Para arrebatar a la burguesía el monopolio de la ciencia era preciso, en el pensamiento del autor, la revolución social y la organización de la instrucción integral. La revolución social venía exigida porque los privilegios educativos de la burguesía estaban garantizados por los gobiernos, sería preciso suprimir éstos para liberarse de la dominación burguesa. Por su parte, la instrucción integral estaba basada en la necesidad de que cada ciudadano pudiese adquirir todos los conocimientos científicos y profesionales, teóricos y prácticos, que sus aptitudes le permitieran. Tal educación tan completa como fuera posible sería la instrucción integral que debía impartirse en establecimientos comunes, donde cada individuo podrá desarrollar simultáneamente su mente y sus músculos, aprender a la vez la ciencia y un oficio; será la comunidad la encargada de instalar la necesaria escuela-taller y decidir la organización y la administración educativa de la misma. Dicha educación liberadora y pacificadora podría caracterizarse por los atributos de racional, científica, universal e integral.

Se puede decir que los principios educativos de la Escuela Moderna de Ferrer Guardia estaban basados en las características de la educación propuesta en 1898 por el Comité Proenseñanza Libertaria, a instancias de Kropotkin y otros pensadores cerca- nos a tales ideas, que entendían que la enseñanza debía ser: integral, racional, libertaria y mixta. De hecho, cuando en tomo a 1908 se pone en marcha la Liga Internacional para la Educación Racional de la Infancia, se afirma que la educación debe tener las siguientes características: debe apoyarse en una base científica y racional; debe preocuparse de la inteligencia, del carácter, de la voluntad, el desarrollo físico y moral; la educación moral debe ser práctica y apoyarse en la ley natural de la solidaridad; la enseñanza debe ajustarse a las características y posibilidades psicológicas de cada niño.

Neill toma como punto de partida de su concepción pedagógica y de su creación institucional la crítica a la escuela tradicional y a la sociedad capitalista. Para Neill, influenciado por W. Reich, el autoritarismo y la represión son los encargados de adaptar al niño a una sociedad demente y enferma. Los agentes mediadores, de perpetuación y consolidación del capitalismo y de la situación educativa existente, son la familia y la escuela. En la familia se tiende a hacer ciudadanos sumisos a través de la imposición de un sistema moral y unas pautas de conducta basadas en prohibiciones censuras y exhortaciones. La escuela tiene un papel parecido, es la prolongación del hogar en la que se transmiten una cultura y unos valores basados en la sumisión y en la mentira a niños pasivos a los que se le impide cualquier creatividad, cualquier protagonismo. Pero tampoco las escuelas nuevas actúan de forma diferente, para Neill hacen lo mismo pero con mayor habilidad, imponiendo un sutil autoritarismo de tipo paternalista.

Summerhill surge como una respuesta a la escuela tradicional que detesta Neill. Es una estructura comunitaria que está contra la jerarquía, la familia, la escuela, la religión y el ejército y a favor de la igualdad, la libertad, el amor y la vida. De una forma muy nítida, Neill entiende que su propuesta es la libertad frente al fascismo de la escuela convencional. Neill manifiesta una amplia confianza en la naturaleza de rías Y en el conjunto de la humanidad. Es la sociedad, especialmente a través de las instancias de la escuela y la familia, la que influye negativamente en su conducta y crea niños neuróticos y delincuentes impidiéndoles ser felices y buenos como les pide la naturaleza. La finalidad de la educación deberá ser precisamente la de enseñar a la gente cómo vivir, la de proporcionar a los niños una vida plena y equilibrada, la de preparar a los niños para una vida feliz. Summerhill pretende educar adultos equilibrados a través de la felicidad, la valentía y la bondad que se le inculcan a los alumnos. El otro principio esencial en el pensamiento de Neill y en la práctica escolar de Summerhill es el de autogobiemo que es el correlato en la vida social de la autorregulación en la vida individual.
Rogers, a través de sus experiencias de psicoterapeuta, va elaborando una filosofía original que será la base de su trabajo en psicoterapia y en pedagogía. Es el pionero de una psicología humanista centrada en la percepción individual del mundo y practicaba una psicoterapia, alejada tanto del conductismo como del psicoanálisis, que atendía de forma primordial a la relación interpersonal entre terapeuta y cliente. Para Rogers, si las condiciones circunstanciales se mantienen favorables, el organismo tiende, invariablemente, a la actualización. La noción de "tendencia actualizante” es el postulado fundamental de la terapia centrada en el cliente. La hipótesis que late en la base de toda la concepción rogeriana es que cuando la tendencia actualizante puede ejercerse en condiciones favorables, es decir, sin dificultades psicológicas graves, el individuo se desarrollará en el sentido de la madurez. Lo que el terapeuta rogeriano pretende es crear condiciones en las que el sujeto pueda cambiar lo que no está funcionando bien en él. El terapeuta no es el agente del cambio, no es el que lo dirige; se limita a posibilitarlo, a facilitarlo.

La confianza básica en las potencialidades del cliente es la base sobre la que se monta toda la perspectiva rogeriana. El terapeuta no desea que el cliente siga un camino determinado, desea que elija cualquier camino siempre que sea propiamente suyo.
Hay que recordar que para Rogers el núcleo de la relación educativa está centrado en el aprendizaje y no en la enseñanza; no podemos enseñarle a otra persona nada pero sí facilitarle su aprendizaje. En la pedagogía rogeriana, la importancia de las relaciones educativas pasa a un primer plano. El acto educativo es un acto esencialmente relacional; se trata de liberar las comunicaciones, de hacerlas posibles y alentarlas. La clave del aprendizaje es aprender a cambiar

En esta concepción rogeriana del aprendizaje el profesor se convierte en el facilitador del aprendizaje, creando el clima y la relación que el estudiante pueda utilizar para su propio desarrollo. Para que se produzca el aprendizaje en la educación es aún necesario que se provean recursos educativos básicos; el primero de ellos es el clima psicológico de la experiencia educativa, el ambiente de la relación que debe proporcionar el facilitador. Otro recurso importante es la utilización de los grupos de encuentro como técnica para estimular un clima de aprendizaje significativo. Finalmente, se ofrecen también recursos convencionales pero facilitadores del aprendizaje como: libros, artículos, medios audiovisuales.
Tema 4 -LA ESCUELA MODERNA DE C. FREINET Y LA PEDAGOGÍA INSTITUCIONAL
1. CÉLESTIN FREINET: APROXIMACIÓN BIOGRÁFICA

Célestin Freinet nació en 1896 en Gars, región de la Provenza, en el departamento francés de los Alpes Marítimos. En 1913 (17 años) inicia sus estudios de magisterio en la Escuela Normal de Niza que culmina en 1915, cuando finaliza su 2º curso, al tiempo que es movilizado para la primera guerra mundial en la que participa Francia. Herido en el frente franco-germano, en la batalla de Verdún, será licenciado del ejército por su lesión de pulmón que representará ya de forma permanente una limitación física para él en el futuro y que determinará su concepción de la pedagogía y sus técnicas de trabajo didáctico. A partir de1920 empezó a ejercer como maestro en el colegio de Bar Sur Loup en la Costa Azul, allí ideó y diseñó su peculiar método de enseñanza, la imprenta escolar.

El gran mérito de Freinet y su importante innovación fue convertir a la imprenta en el centro del sistema escolar: toda enseñanza impartida en una escuela, toda actividad educativa, será planteada en tomo a la utilización de la imprenta escolar. Influyó el ambiente pedagógico de la época, especialmente el movimiento internacional de Escuela Nueva, y también sus propias dificultades físicas producidas por la herida de guerra que no le permitían dar una clase tradicional en la que fuera necesario hablar bastante y forzar la voz en un aula de alrededor de 50 niños.


Es muy posible que la razón principal de sus experiencias con la imprenta escolar fuera la existencia de un ambiente educativo progresista que llamaba a la revisión de las técnicas de enseñanza tradicionales. Se estaba avanzando hacia la renovación pedagógica, significaba darle el protagonismo en la escuela al niño; el niño se convierte en el centro de la actividad escolar. El escolar debía participar activamente en la vida escolar cotidiana siguiendo sus intereses y necesidades. Hay que educar para la vida en sociedad, no al margen de la vida y de la sociedad como parece que pretendía hacerlo la escuela tradicional. Este movimiento renovador caracterizado por los conceptos de “activo”, “vital” y “nuevo”, y centrado en los intereses, tanto en necesidades y deseos de los alumnos, no surgió de pronto. Algunos de sus antecedentes son Rabelais, Montaigne, Comenio, Rousseau, Pestalozzi, Herbart, por no remontamos más allá de la época moderna. 

Su preocupación por los problemas sociales y políticos le lleva a ingresar en su juventud en el Partido Comunista francés, en la época más fructífera y esperanzadora de la Revolución rusa de 1917, y a viajar a Moscú en 1925. Esto será otro de los pilares de la pedagogía de Freinet que impregnará toda la praxis educativa de su movimiento renovador. Se trata de una corriente pedagógica con una fuerte implantación ideológica. Cuando un maestro pasaba a formar parte de la Escuela Moderna estaba aceptando su complicidad con la primera necesidad manifestada por el movimiento de cambiar la sociedad capitalista, de crear una sociedad más justa a través de la educación y ponerla al servicio de las clases populares.

Un paso decisivo en la formación del movimiento renovador de Escuela Moderna, fue la creación en 1926 de la Cooperativa de la Escuela Laica. 

Freinet es destinado en 1928 a la escuela de Saint Paul de Vence, seguirá desarrollando y aplicando su método, y consolidando el movimiento de la Cooperativa. Allí empezará el acoso oficial contra su actividad pedagógica, a partir del curso 1932-33 cuando fue acusado de hacer proselitismo político en la escuela. A la primera sanción encubierta de baja temporal que se extenderá por 2s años le sucederá la expulsión del cuerpo de maestros del Estado, en 1935, después de resolverse el expediente disciplinario que se le había abierto con anterioridad. Ante tal situación, junto con su mujer Elise, decide abrir una escuela privada que empieza su primer año con sólo 15 alumnos, llegando a tener un máximo de 80, hasta que, poco después de iniciada la segunda guerra mundial, fue perseguido y encarcelado, viéndose obligado a cerrar su escuela (1941-1947). Este larguísimo período puede considerarse la etapa más difícil del movimiento Freinet, por las dificultades políticas y represivas, pero, fue la etapa de su consolidación como proyecto asumible, tanto en Francia como en otros países europeos, de uno de los proyectos reformadores más sólidos y trascendentales del siglo XX.

El final de la segunda guerra mundial significó el reconocimiento público de la teoría y práctica freinetista, la cooperativa, de alrededor de 5.000 socios, se convirtió en un importante negocio. Todo parecía augurar un largo éxito a la Cooperativa de la Escuela Laica pero dos hechos inesperados vinieron a perturbar la marcha ascendente y triunfal del movimiento pedagógico: su expulsión del Partido Comunista francés en 1953 y la fragmentación del movimiento de maestros, en 1961, que daría lugar a la pedagogía institucional. La expulsión del partido significó una indudable pérdida de apoyo político y una descalificación que llevó consigo el abandono de muchos seguidores. 

La entrada del sistema Freinet en España se produjo gracias Jesús Sanz Poch, profesor de Lengua y Literatura Española de la Escuela Normal de Lérida. A su regreso a España informó de sus experiencias pedagógicas al entonces recién nombrado inspector de primera enseñanza de Lérida, Herrninio Almendros, que se puso en contacto con Freinet interesándose por su sistema de enseñanza. El auténtico impulsor del movimiento, primero en España y después en Iberoamérica, fue Herminio Almendros. 

Almendros era inspector jefe de primera enseñanza en Barcelona durante la guerra, donde promociona una escuela para niños huérfanos en la que se aplicaba el método Freinet. Cuando la República es derrotada se ve obligado a salir al exilio y pasa una primera etapa en Vence, cerca del matrimonio Freinet que le acogió con afecto. Finalmente, Almendros va a Cuba donde pasaría la última etapa de su vida dedicada a la pedagogía y a la difusión del sistema Freinet, hasta que la técnica fue marginada por el régimen castrista al ser considerada inadecuada para el sistema socialista.


En España, Freinet fue ganando adeptos, especialmente, con la llegada de la democracia aprovechando las ansias de renovación del profesorado. 
2. CARACTERÍSTICAS DE LA PEDAGOGÍA FREINETISTA

Freinet reconoce la influencia en su quehacer docente y en la elaboración de su ideario educativo de los clásicos de la pedagogía: Rabelais, Montaigne, Rousseau y Pestalozzi; así como de los aportes de sus contemporáneos: A. Ferrière, Montessori, Decroly, Piaget, entre otros. Observa que los movimientos renovadores se van desvaneciendo con el paso del tiempo, van perdiendo fuerza y vigor. La explicación que Freinet da a este fenómeno es doble:

· Entiende que la mayoría de los responsables de las corrientes modernistas no son maestros de escuela sino teóricos y especialistas de campos académicos diferentes, poco conocen de la escuela y los niños 
· Se trata de experiencias escolares burguesas, al servicio del capitalismo, la solución es crear una escuela al servicio del pueblo y del desarrollo del individuo y no del capital. 

Sus dos trabajos escritos en el campo de concentración en el que fue recluido durante la segunda guerra mundial, La psicología sensitiva y la educación y La educación por el trabajo, están llenos de optimismo y de confianza en la naturaleza y en la vida. Influencia de Rousseau y los movimientos de la pedagogía romántica del siglo XIX en la formulación de las leyes que rigen la vida humana. 
Toda la acción educativa debe someterse a lo que Freinet llama "invariantes pedagógicas", destacamos:
· El niño es de la misma naturaleza que el adulto; la diferencia es de grado, no de naturaleza.

· Ser mayor no significa estar por encima de los demás.

· El comportamiento escolar de un niño depende de su estado fisiológico, orgánico y constitucional.

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

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

· A nadie le gusta verse obligado a hacer determinado trabajo, incluso en el caso de que este trabajo en sí no sea particularmente desagradable. Lo que paraliza es la compulsión.

· A cada uno le gusta escoger su trabajo, aunque la selección no sea la mejor.

· A nadie le gusta trabajar sin objetivos, actuar como un robot.

· El trabajo debe ser siempre motivado.

· Todo individuo quiere triunfar. El fracaso es inhibidor, destructor del ánimo y del entusiasmo.

· No es el juego lo natural en el niño, sino el trabajo.

· La vía normal de la adquisición no es de ningún modo la explicación y la demostración, proceso esencial en la escuela, sino el tanteo experimental, vía natural y universal.

· La memoria, por la que se interesa tanto la escuela, no es verdadera y preciosa sino cuando está integrada en el tanteo experimental, cuando está al servicio de la vida.

· La inteligencia no es una facultad específica que funcione como un circuito cerrado, según enseña la escolástica. La escuela no cultiva sino una forma abstracta de inteligencia que actúa fuera de la realidad viva mediante palabras e ideas fijadas en la memoria.

· Al niño no le gusta recibir lecciones ex cátedra.

· El niño no se cansa haciendo un trabajo que esté en la línea de su vida, que es funcional para él.

· A nadie, niño o adulto, le gusta el control ni la sanción, que siempre se considera una ofensa a la dignidad, sobre todo si se ejercen en público.

· Las notas y calificaciones constituyen siempre un error.

· El maestro debe hablar lo menos posible.

· Al niño no le gusta el trabajo en rebaño. Le gusta el trabajo individual o el trabajo de equipo en el seno de una comunidad cooperativa.

· La vida nueva de la escuela supone la cooperación escolar: la gestión de la vida y el trabajo escolar por los usuarios, incluyendo el maestro.

· La sobrecarga de las clases es siempre un error pedagógico. Los grandes conjuntos escolares conducen al anonimato de maestros y alumnos.

· La democracia del mañana se prepara con la democracia en la escuela. Un régimen autoritario en la escuela no puede formar ciudadanos demócratas.

· Solamente puede educarse dentro de la dignidad. Respetar a los niños, debiendo estos respetar a sus maestros, es una de las primeras condiciones de la renovación de la escuela.

· La oposición de la reacción pedagógica, elemento de la reacción social y política, es también una variante con la que hay que contar.
· Por fin, una variante que justifica todos los tanteos y autentifica la acción pedagógica: es la esperanza optimista en la vida.


La nueva concepción del proceso educativo que plantea Freinet ha de estar centrada en el niño. La labor del profesor será “poner a su disposición las técnicas más apropiadas y los instrumentos adecuados”. La clave es que el alumno decida aprender, ilusionarse con sus actividades y sienta el valor, el sentido, la necesidad y la significación de lo que hace. La escuela le ha de poner los medios para ello y el profesor el control y la autoridad imprescindible.


La educación por la acción, a la que Freinet prefiere denominar educación por el trabajo, es uno de los principios básicos de la pedagogía freinetista. Para Freinet el origen de todos los conocimientos no es la razón, sino la acción, la experiencia, el ejercicio; todo debe ser pasado por la experiencia de la vida, y esta experiencia no puede ser buscada sino con la acción, a esta acción la llama trabajo (justifica el comportamiento individual y social de los hombres. La base de la nueva pedagogía debe ser crear la atmósfera de trabajo adecuada para que el niño pueda desarrollar actividades productivas y formativas.

Freinet “llama trabajo a esa actividad que se siente tan íntimamente ligada al ser que se vuelve una especie de función cuyo ejercicio tiene por sí mismo su propia satisfacción, inclusive si requiere fatiga o sufrimiento”. Freinet propone la educación por el trabajo que se diferencia de formarse a través del trabajo manual o a través del trabajo productivo como defendía la teoría original marxista. 

La educación por el trabajo para Freinet es una de las piedras angulares de su construcción pedagógica. Pero ha de tratarse de un trabajo-juego, que esté a la altura de las necesidades e intereses del niño; si el trabajo-juego no puede realizarse se debe sustituir por el juego-trabajo. El trabajo se organiza cooperativamente y hace surgir la fraternidad en el grupo de alumnos. Aparece aquí, la cooperativa escolar: “una pequeña sociedad de alumnos, organizada por ellos mismos, con la ayuda de los maestros, de cara a actividades comunes”. Una vez que la vida cooperativa esté organizada, surgirá un orden espontáneo que limitara las intervenciones del maestro a la de ayuda y consejo.

Las clases Freinet se organizan en torno a unas técnicas básicas entre las que destaca la utilización de la imprenta escolar. En torno a la imprenta, destacar la elaboración de textos libres, la selección y corrección del texto a imprimir, hasta su impresión definitiva. La riqueza de textos proviene de la vida misma y se va constituyendo el libro de la clase, o libro de la vida, desterrando así el manual de lectura de sus clases. 

El periódico escolar, compuesto por textos de los alumnos y fabricado por ellos mismos, será uno de los productos fundamentales de la imprenta. La correspondencia interescolar era otra de las actividades que más motivaban a los alumnos. De esta manera se fue conformando un núcleo de educadores en torno a la Cooperativa de Enseñanza Laica, creada en 1927 y su importante medio de difusión, el boletín de la cooperativa, que permitió el intercambio de ideas y proyectos y ayudó a perfeccionar las técnicas según surgían las nuevas necesidades. A destacar también los contratos de trabajo, en los que los niños se comprometían a desarrollar una determinada cantidad de trabajo para la semana y el desarrollo de las tareas cooperativas que a cada uno le correspondían, como la administración de la economía y la toma de decisiones.

Fueron surgiendo otras técnicas para permitir una pedagogía sin manuales escolares como el fichero escolar, el diccionario cooperativo o la biblioteca de trabajo, que persiguen la finalidad de interrelacionar la vida familiar, la vida social y los intereses de los educandos al tiempo.


Freinet utiliza un método, el tanteo experimental como alternativa al aprendizaje tradicional. “La búsqueda de la información por el sistema de tanteo experimental teniendo en cuenta la tendencia natural del niño a la creación, a la acción, a expresarse y exteriorizarse. Se trata de aprender a leer y a escribir leyendo y escribiendo, aprender a dibujar dibujando. Por debajo de este principio se encuentra la búsqueda personal del conocimiento por el sistema de tanteo en el que las equivocaciones signifiquen también un aprendizaje y los aciertos una mayor motivación para seguir aprendiendo.

La verdadera educación que ofrece Freinet está basada en la elección que el alumno hace de las vías que más se ajustan a sus necesidades para que, con la ayuda de los adultos, levante su propia construcción a su gusto. De esta manera, el proceso de aprendizaje se basa en la observación, la experimentación y la acción. El proceso de aprendizaje comienza por la experimentación y a través del tanteo experimental avanza hacia las reglas y las leyes y no al revés. El niño irá aprendiendo a través del tanteo exploratorio profundizando su conocimiento a través de las experiencias positivas y buscando alternativas a los intentos fallidos.

El centro de la escuela ya no es el maestro sino el niño. La vida del niño, sus necesidades, sus posibilidades, son la base de nuestro método de educación popular. El maestro debe de cambiar su papel de predicador o censor por el de auxiliar o colaborador del niño. Según Freinet, el nuevo maestro:
· debe tener un papel esencialmente antiautoritario

· su esfuerzo debe estar concentrado en colaborar con los alumnos en la búsqueda del conocimiento a través de la actividad, facilitándole la conciencia de su fuerza y la importancia de ser actor de su propio aprendizaje en el seno de la acción colectiva. 
· El maestro dejará de ser un vigilante severo para ser promovido a la dignidad de su nuevo papel de colaborador de los educandos.

Freinet critica la escuela tradicional, pero también a la Escuela Nueva. Llamó a su movimiento de la Escuela Moderna para desmarcarse de lo que consideraba una tendencia burguesa. La primera crítica a la Escuela Nueva es que trabaja en unas condiciones económicas y ambientales. Otra crítica está relacionada con su carácter teórico y la atmósfera artificial en la que se envuelve la actividad escolar. Excesiva importancia que, en opinión de Freinet, se le concede al juego artificial preparado de antemano por el educador. Como alternativa plantea su escuela vitalista centrado en el trabajo de los niños. La crítica a la Escuela Nueva más radical es sustituir la pasividad de la enseñanza tradicional por la introducción de actividades manuales, de trabajos y de juegos. 

3. LA RUPTURA DEL MOVIMIENTO FREINET 

El movimiento Freinet sufrió una escisión en 1961. Resulta sorprendente que una circunstancia tal apenas se refleje en la bibliografía existente. Hasta la citada fecha, el movimiento Freinet había pasado por muchas dificultades, quizás la más importante fue la expulsión de Freinet del Partido Comunista. A pesar de tratarse de un movimiento bastante amplio y pluripartidista la estructura orgánica no discutía el control, especialmente económico, que la familia Freinet mantenía, teniendo en cuenta que las escuelas relacionados con el movimiento debían comprar y aplicar los materiales didácticos en la Cooperativa de la Escuela Laica.

La ruptura que se produciría en 1961 estaba precedida de una larga relación, caracterizada por la desavenencia, entre Fonvieille, uno de los maestros líderes del grupo de París, y el propio Freinet. Otro factor que contribuyó a fraguar la escisión fue el político. El movimiento Freinet estuvo vinculado desde un principio al Partido Comunista francés, y el propio Freinet fue miembro del mismo hasta su expulsión en 1953. Este hecho traería consigo el abandono de una parte de los militantes comunista de la Cooperativa y el desafecto del Partido hacia Freinet manifestado en diversos frentes. Por su parte, Fonvieille nunca había estado afiliado al Partido Comunista y se encontraba más cercano a planteamientos libertarios y de la nueva izquierda, siendo partidario de los procesos autogestionados y la democracia asamblearia.

Otro aspecto esencial de la ruptura sería la revista que el grupo de París empezó a publicar L´Educateur de l´lle de France. Para Freinet la única revista del movimiento era la que publicaba la dirección, L ' Educateur, si algún grupo quería dar a conocer sus resultados podía utilizar un boletín interno pero no estaba previsto una doble publicación que representara al movimiento. A pesar de las advertencias de Freinet se siguió publicando la revista y distribuyendo ampliamente, incluso a educadores que no eran miembros del movimiento. 

Freinet nunca le dio importancia oficial a esta escisión. Apenas comenta el episodio y lo entiende como un grupo de compañeros que prefieren no continuar dentro de la disciplina del movimiento. Freinet reacciona minimizando el incidente y replegándose a la gran familia que constituye la Cooperativa de la Escuela Laica y el Movimiento de Escuela Moderna. 

4. LAS DIVERSAS TENDENCIAS DE LA PEDAGOGÍA INSTITUCIONAL


Vásquez y Oury, nos acercan a la concepción de la pedagogía institucional. En 1965 definían provisionalmente la pedagogía institucional como “un conjunto de técnicas, de organizaciones, de métodos de trabajo y de instituciones internas nacidas de la práctica de clases activas, que coloca a niños y a adultos en situaciones nuevas y variadas que requieren de cada uno compromiso personal, iniciativa, acción y perseverancia”

Por su parte, G. Lapassade distingue entre instituciones internas y externas. Las internas:
· La dimensión estructural y reglas de intercambios pedagógicos (con sus límites, por ejemplo la hora de entrada).
· El conjunto de técnicas institucionales que se pueden utilizar en la clase: el trabajo en equipo, la cooperativa, el consejo de gestión de los alumnos, la correspondencia.


“Instituciones pedagógicas externas”: las estructuras pedagógicas exteriores a la clase (el grupo escolar de la cual la clase forma parte, la academia, los inspectores).

La primera estructura de la pedagogía institucional fue el Grupo de Técnicas Educativas (GTE), se empezó a formar el mismo mes en el que el grupo de París se escindió del movimiento Freinet. Daba la impresión que el grupo estaba más unido contra el movimiento Freinet que en tomo a ideas y criterios de actuación comunes. 

La asamblea constituyente tuvo lugar el 18 de mayo de 1961, con la presencia de 50 miembros, que aprobaron la nueva denominación y los estatutos y se nombró la junta directiva en la que se encontraba Raymond Fonvieille, como presidente, y el maestro F. Oury se encargaba de la vocalía de relaciones externas. Se aprobó también la publicación de la revista Education et Techniques, como portavoz de la GTE. Se decidió trabajar con reuniones que denominaron coloquios y encuentros, para diferenciarlos de los congresos freinetistas. A partir del coloquio de 1962, que tuvo lugar en Montry, se habló del término "institución", pero fue a partir de 1963 cuando se empezó a hablar de pedagogía institucional para referirse a la pedagogía desarrollada dentro del GTE. Poco a poco surgieron los principios de la pedagogía institucional: 
· el niño debe ser el gran determinante y definidor de la actividad escolar
· el alumno debe tener plena libertad en la escuela, tiene el derecho para manifestar sus necesidades y dar salida a sus tensiones

· el aula debe ser sinónimo de vida en libertad con una práctica de autogestión
· el alumno deberá poder organizar la vida en el aula en tomo a sus intereses, necesidades y deseos. 

Practicaban la dinámica de grupos, el psicoanálisis y la no directividad junto a algunas técnicas freinetistas como la imprenta y el diario escolar, pero se negaban a comprar el material didáctico a la Cooperativa de la Escuela Laica porque la aplicación de su plan escolar no requería las fichas ni el resto del instrumental de la pedagogía de Freinet. 

El Grupo de Técnicas Educativas fue bien recibido por muchos profesionales de la psicología, de la medicina y por investigadores de áreas diversas que veían con sus actividades la posibilidad de aplicar a la práctica escolar sus planteamientos teóricos. Además de la colaboración del psiquiatra Jean Oury, se integran al grupo G. Lapassade, M. Lobrot y R. Lourau, los verdaderos diseñadores y propagadores de la pedagogía institucional. Con el paso del tiempo se agudizaron las contradicciones y surgieron diferencias que darían lugar a dos perspectivas generales de la pedagogía institucional. La cohesión del grupo era escasa, las perspectivas de análisis diferentes, las profesiones y formaciones diversas, intereses pedagógicos y opciones profesionales encontrados, además de las simpatías y antipatías y el choque de personalidades fuertes. En 1964 se intentó encontrar una solución intermedia antes de escindirse que fue la creación de grupos de trabajo, se crearon tres grupos:
· Grupo de investigación, agrupaba a las parvulistas, bajo la dirección de Annie Grochowski 
· Grupo de Estudios Teóricos (GET), estaban los hermanos Oury, figuraba al frente P. Chauvin.
· Grupo Psicosociológico (GP), era responsable B. Bessiere, en el que figuraba Fonvieille.


Al parecer se trató de una manera de ocultar las diferencias que habían surgido entre los hermanos Oury y sus seguidores y Fonvieille y los suyos, teniendo en cuenta intereses y enfoques diferentes que tenían. En torno a 1965, el GET se transformó en Grupo de Educadores Terapéuticos (GET) y el GP se transformó en GPI, o Grupo de Pedagogía Institucional. Continuaron con Education et Techniques como órgano común de expresión hasta que, en 1966, desapareció al retirar la subvención el Instituto Pedagógico Nacional francés. Entonce acabó lo único que unía a las tres corrientes y empezó la crisis que culminaría con la desaparición del GTE en octubre de 1966.

La pedagogía institucional tuvo su mayor arraigo y desarrollo en Francia a través de dos corrientes pedagógicas: una de ellas tiene como representante a Lobrot y la otra a Fernand Oury y a Vásquez. Las dos corrientes, aunque tienen puntos en común, son bastante diferentes entre sí. Los elementos comunes más llamativos son: oposición y crítica a la pedagogía tradicional, el grupo como lugar de comunicación e intercambios, carácter fronterizo entre lo educativo y lo terapéutico, la insistencia en la estrecha relación entre lo pedagógico y lo político. Algunos de los elementos diferenciadores son: el eje de una psicosociología y la no directividad, la otra acepta la orientación freudiana y la psicoterapia institucional, una corriente insiste en una estricta no directividad inicial. 

La línea de pedagogía institucional de Lobrot se basa en el sistema rogeriano y en el grupo de diagnóstico que se ocupa del desarrollo de relaciones humanas en pequeño grupo (la acción del grupo va dirigida a las facetas relacionales y afectivas); la técnica tiene cinco momentos: 
· la incertidumbre inicial
· la dependencia respecto al monitor
· la figura del monitor se reviste de autoridad
· establecimiento de la autoridad 
· poder interno del grupo e instauración de la conducta reflexiva en el grupo. 

Otra influencia importante en Lobrot es la procedente de la psicosociología a la base de la autogestión pedagógica con tres objetivos para Lobrot: hacer un trabajo no enojoso con los alumnos, dar una formación superior a la del sistema tradicional y preparar a los alumnos al análisis del sistema social, el sistema burocrático, en el que viven. En el ámbito educativo, la burocracia se instala en tres niveles: el del personal docente y su organización, el de los programas, el de los exámenes.

Lobrot distingue tres tipos de autogestión: política, terapéutica, pedagógica. La autogestión pedagógica se caracteriza por la entrega del poder al alumno. Cada uno de los miembros del grupo parte de sí mismo y se apoya en otro. La pedagogía institucional permite satisfacer las necesidades individuales y colectivas, con el asesoramiento del profesor y poniendo en marcha el principio de la automotivación y la autodirección.

Según Lobrot, si se analiza un grupo en autogestión se encuentra: un cierto cambio motivacional (viene dado por la apertura hacia el otro), un campo de decisión (relacionado con la circulación de la palabra o las interacciones) y un campo de actividades (hace referencia a la disposición del grupo a hacer un trabajo que satisfaga a todos).

Lobrot entiende que en una primera fase la autogestión necesaria es la pedagógica. Se trata de crear islotes de acción antiburocrática que tenderán a la modificación del equilibrio social. La pedagogía institucional permite que los conocimientos adquiridos estén en relación con los intereses de los alumnos. En el ámbito del desarrollo de la personalidad, también la autogestión pedagógica supera a la enseñanza tradicional en sus resultados, a través de la institución dinámica, acogedora y facilitadora que se vuelve la clase autogestionada, con miembros autónomos, independientes y creadores.

La otra gran corriente de la pedagogía institucional está representada por Fernand Oury y Aída Vásquez apoyados en el psicoanálisis, a través de Freud, y en la psicoterapia institucional, todo ello superpuesto a las técnicas Freinet. Con Oury y Vásquez se pasó de la clase cooperativa a la pedagogía institucional, entendida corno el conjunto de técnicas educativas que transforman la clase primaria tradicional. La base de esta corriente está relacionada con la evolución de la psiquiatría que empieza a considerar que el hospital y el entorno del enfermo deben entrar en el análisis del problema psiquiátrico. El objeto de la terapéutica o la pedagogía institucional es crear sistemas de mediación (la imprenta, la cooperativa). Estas mediaciones exigen a los enfermos adoptar unas actitudes y unas identificaciones que permiten establecer terapias.

En el la educación, para Oury y Vásquez es necesario partir del análisis crítico de la escuela-cuartel o enseñanza tradicional para establecer los criterios de actuación de la pedagogía institucional que ellos propugnan. La escuela-cuartel es una institución burocratizada, se caracteriza por la no reciprocidad de los intercambios. La estructura nueva debe organizarse de tal manera que el niño recobre la voz y la palabra, se eliminen distancias y barreras jerárquicas y opresoras, sea progresista y revolucionaria y orientada a tareas y relaciones profilácticas y terapéuticas.

El primer paso de la modificación de la estructura escolar: transformar la estructura de la clase. Las instituciones que modifican la clase son: las que hacen referencia a elementos técnicos y las que se refieren a elementos organizacionales. Las instituciones referidas a elementos organizacionales nacen de las necesidades creadas por las actividades y son un medio eficaz para organizar la vida de la clase.  

Del consejo de cooperativa salen las nuevas instituciones y la institucionalización de la vida escolar; es el punto de encuentro de la palabra y el trabajo. El maestro cede la palabra a los niños y se habla de la vida escolar y de la necesidad de mejorarla. Es lugar de diálogo y de encuentro, es el lugar de la palabra. Suele pasar por tres etapas: el silencio, el tumulto y el lenguaje. Primero cuesta hablar, pronto se pasa a la agresividad y la falta de autocontrol para, finalmente, llegar al diálogo y a la utilización adecuada de la palabra y el lenguaje.


La resolución de conflictos es uno de los trabajos del consejo de cooperativa. Los conflictos se manifiestan, se analizan y se resuelven dándole así valor terapéutico al consejo. El consejo de cooperativa es la pieza fundamental del sistema de la pedagogía institucional, pero no es aislable y transplantable ni es la pieza única del sistema. Otro aspecto de la clase institucional es el trabajo individual (se adapta al ritmo de cada alumno) y el trabajo en común (se hace en función de determinadas actividades colectivas, hechas en un ambiente de libertad y de iniciativa, en las que el niño se siente implicado por ejemplo, la imprenta).

El papel del maestro en esta modalidad de pedagogía institucional es ayudar a los niños a crear instituciones que respondan a necesidades que ellos sientan, pero también les ayuda a crear instituciones instituyentes, que provoquen la actividad de los niños y den significado a las acciones individuales o grupales de los alumnos. El papel del maestro será no dejar convertir en psicoterapeuta de cada alumno sino intervenir en la clase para que la psicoterapia sea practicada en ella y por ella. El maestro ayudará a la clase en la medida en que sea capaz de hacer posible a sus miembros la autogestión de sus funciones, trabajo y organización. Así se conseguirá en las clases institucionales que los niños se expresen libremente, de forma desinhibida y que puedan dar cuenta de sus ideas, sentimientos y dificultades. En este medio se favorece la evolución afectiva y el desarrollo intelectual de los niños y de los adultos. Los resultados que se consiguen son más profundos y duraderos. Las relaciones interindividuales y de grupo se consolidan y se convierten en agentes de la educación y la terapia.

RESUMEN

Los dos factores renovadores esenciales en la pedagogía de Freinet son la teoría psicológica subyacente a su ideario educativo y la práctica pedagógica. La pedagogía Freinet representa una reconsideración de la psicología tradicional ofreciendo como alternativa una psicología del movimiento, de la acción, más dialéctica y cercana al alumno y a sus capacidades e intereses. Pero, lo más importante en la pedagogía Freinet, sin duda alguna, es la práctica pedagógica; la acción pedagógica se convierte en el motor de la Escuela Moderna. El valor de la acción está por encima de cualquier otra consideración como principio de la praxis escolar. Su concepto unitario y dinámico de la pedagogía relaciona al niño con la vida, con sus problemas y los de su entorno; la Escuela Moderna se convierte así en una escuela viva, continuación de la vida familiar y de la vida social, del entorno al que pertenece el alumno.

Freinet, que reconoce la influencia que recibe su obra de los teóricos de la renovación pedagógica, como Rabelais, Montaigne, Comenio, Rousseau, Pestalozzi, Herbart y Ferriere, figura entre los grandes pedagogos del período de entreguerras, junto a Montessori y Decroly, los renovadores ginebrinos, como Bovet, Claparede, Ferriere Dottrens y Piaget y fue coetáneo de la aplicación en Estados Unidos del Plan Dalton, la experiencia de las Escuelas de Hamburgo o las innovaciones pedagógicas de la escuela soviética.

El propio Freinet cree que una de las razones del escaso éxito de los movimientos renovadores educativos había estado en que sus líderes no habían salido de la clase, de los maestros, de los trabajadores de las escuelas populares, sino que eran especialistas en otras actividades. Así, Montessori y Decroly eran médicos; los teóricos de Ginebra eran psicólogos y pensadores; y Dewey era filósofo. Por eso la historia del movimiento de la Escuela Moderna, como movimiento de renovación pedagógica, se caracteriza por estar basado en un equipo de maestros de base coordinados e impulsados por Freinet. Pero la causa fundamental por la que los movimientos renovadores no obtienen los éxitos anunciados por sus teóricos está para Freinet en a sociedad capitalista en la que están insertas las instituciones escolares que pretende separar la educación de la vida, aislar la escuela de los hechos sociales y políticos que la condicionan. Se produce un exceso de instrucción verbalista, se facilita la adquisición de una gran cantidad de saber, pero se abandona en buena parte de la formación y la educación de los alumnos en un ámbito vital teniendo en cuenta su entorno y sus necesidades.

La pedagogía de la Escuela Moderna se puede caracterizar, en síntesis, por los siguientes calificativos que determinan su ser más auténtico: antitradicional, activa, popular, anticapitalista, natural, abierta, paidológica, del trabajo, cooperativista y metodológica. Muestras evidentes de sus características son la ruptura con lo tradicional con la abolición del libro de texto y su sustitución por la biblioteca de clase; el método natural de lectura y el texto libre donde se da la palabra al niño; la asamblea y la estructura cooperativa del aula; y la superación del aislamiento del maestro mediante el intercambio de experiencias, el debate, la producción de materiales y la continua redefinición de la Escuela Moderna a tenor de las nuevas circunstancias y contextos socioculturales.

Pero quizás la máxima singularidad de la pedagogía de Freinet sea la articulación coherente entre la libertad y la creatividad del niño y el compromiso colectivo y el respeto con la iniciativa y el protagonismo del alumno, sin caer en los excesos espontaneístas de la Escuela Nueva, de las corrientes antiautoritarias y del "laissez faire". El salto cualitativo de la Escuela Moderna consistió en conferir una dimensión colectiva y social a la educación: las actividades individuales se funden siempre en el grupo; la escuela es una comunidad que se construye con la colaboración y cooperación de todos; la articulación del trabajo manual con el intelectual; los contenidos de la enseñanza se construyen a partir del entorno; la solidaridad se va tejiendo a partir del intercambio y el conocimiento mutuo entre las diversas culturas; y el profesora- do es un agente de transformación social. Por todo ello, Freinet era considerado demasiado marxista dentro de la Escuela Nueva y demasiado heterodoxo dentro del marxismo.

El movimiento Freinet o de la Escuela Moderna, uno de los movimientos pedagógicos y sociopedagógicos más importantes del siglo XX, sufrió una escisión en 1961 de la que, curiosamente, nunca quiso hablar Freinet y poco aclararon los principales protagonistas de la misma. Resulta sorprendente que una circunstancia tal apenas se refleje en la bibliografía existente y, en cualquier caso, sin darle mayor importancia. La ruptura que se produciría en 1961 estaba precedida de una larga relación, caracterizada por la desavenencia, entre Fonvieille, uno de los maestros líderes del grupo de París, y el propio Freinet.

La primera estructura de la pedagogía institucional fue el Grupo de Técnicas Educativas (GTE), que se empezó a formar el mismo mes en el que el grupo de París se escindió del movimiento Freinet en el congreso de Saint Etienne. Pronto quedó claro que en el grupo había múltiples intereses Y afanes de protagonismo, pero se acabó buscando una solución de compromiso aceptando un nombre que no gustaba a todos: Grupo de Técnicas Educativas. Daba la impresión que el grupo estaba más unido contra el movimiento Freinet que en tomo a ideas y criterios de actuación comunes, que se trabajaba más para demostrar a los demás que su grupo tenía sentido que por hacer una labor autónoma Y singular.

Las diferencias entre el sistema Freinet y la GTE se ampliaron y se hicieron antagónicas: el material escolar era imprescindible para Freinet y, por el contrario, las escuelas de las GTE no requerían material alguno; para Freinet lo cooperativo era la conclusión de la acción metodológica, mientras para los maestros de París el cooperativismo era el punto de partida; el movimiento Freinet no entendía que debía renovarse mientras que los componentes de la GTE basaban su práctica escolar en la adaptación de los criterios educativos a los avances de las ciencias sociales y humanas. Al GTE se van integrando universitarios, profesionales de las ciencias humanas e intelectuales como G. Lapassade, M. Lobrot o R. Lourau.

Con el paso del tiempo se agudizaron las contradicciones Y empezaron a surgir diferencias que darían lugar a dos perspectivas generales de la pedagogía institucional. La cohesión del grupo era escasa; las perspectivas de análisis diferentes; las profesiones y formaciones diversas, intereses pedagógicos Y opciones profesionales encontrados, además de las simpatías y antipatías Y el choque de personalidades fuertes. En 1964 se intentó encontrar una solución intermedia antes de escindirse que fu la creación de grupos de trabajo, que ya en embrión eran asociaciones diferentes.

La pedagogía institucional tuvo su mayor arraigo y desarrollo en Francia en la década de los años sesenta a través de dos corrientes pedagógicas diferenciadas. Un de ellas tiene como representante más conocido a Lobrot; la segunda a Femand Oury y Aída Vásquez. Los elementos comunes más llamativos son los siguientes: oposición y crítica a la pedagogía tradicional, están basadas en las corrientes educativas renovadoras, suponen un análisis de la institución en términos de poder y el educador renuncia al poder que entrega al alumno, el grupo como lugar de comunicación e intercambios, carácter fronterizo entre lo educativo Y lo terapéutico, la insistencia en la estrecha relación entre lo pedagógico Y lo político. Por otra parte, algunos de los elementos diferenciadores que más resaltan entre las dos corrientes institucionales so el eje de una es la psicosociología Y la no directividad, la otra acepta la orientación freudiana y la psicoterapia institucional, una corriente insiste en una estricta no-directividad inicial, la otra está estructurada desde el principio de curso a través de las técnicas Freinet.

Tema 5 LAS TEORIAS DE LA DESESCOLARIZACION

1. CAUSAS DE LA APARICIÓN DE LAS TEORÍAS DE LA DESESCOLARIZACIÓN


La década de los años 60 representa el grado máximo de desarrollo para Occidente con la incorporación de los criterios del estado del bienestar, en un clima de seguridad y optimismo ante los avances sociales, económicos y científicos. Desde diferentes ámbitos se plantea si la educación que se imparte y la escuela existente, es la que corresponde a las necesidades de la época. Se llega a la conclusión de que la institución escolar era obsoleta, inútil, lenta e ineficaz, mal organizada y muy gravosa económicamente para la sociedad. Con la crisis económica de los años 70 estas críticas llegan a su punto máximo.

Después de los avances democratizadores e igualitarios que se produjeron a partir de la Segunda Guerra Mundial, la escuela no había conseguido ni eliminar las desigualdades sociales, ni el acceso a todos los niveles de la enseñanza fuera cual fuera el origen de los estudiantes. La crisis sacó a la luz el problema del desempleo y puso en duda la eficacia de los estudios universitarios y las titulaciones para encontrar una ocupación. 

Todos estos elementos acentuaron las críticas a la institución escolar que se entendía estaba en grave crisis. Pretendían revisar el funcionamiento, la estrategia y los objetivos del sistema educativo para proponer reformas que aumentaran su eficacia y credibilidad. Poco a poco se plantea el fin de la escuela convencional, se buscan alternativas radicales a la institución escolar; si las escuelas han quedado obsoletas y no son eficaces la solución no es su reforma sino su sustitución. Surgen así los movimientos que defienden la desescolarización.

Además de la crisis económica, también contribuyó a la elaboración y difusión de las teorías de la desescolarización, el desarrollo tecnológico de los medios audiovisuales y la tecnología de la información y la comunicación basada en los avances científicos y tecnológicos. Se planteó la búsqueda de alternativas modernas a las escuelas convencionales. La confianza en la tecnología acentuaba la crítica a la escuela y se perfilaba como la alternativa.

Dos obras fueron las abanderadas del movimiento reformista que pretendía no la desaparición de la institución escolar sino su transformación profunda: La crisis mundial de la educación, publicada en 1968 por P. H. Coombs y Aprender a ser, un informe de los trabajos de la Comisión Internacional de la UNESCO, coordinado por E. Faure. Ambos trabajos, cada uno con su estilo, parten del análisis de la situación educativa existente para ofrecer sugerencias para establecer políticas educativas nacionales e internacionales. Ofrecen alternativas de reformas clásicas, y avanzan la necesidad de encontrar otras instancias complementarias fuera y más allá de la escuela que sean también educadoras y que con su acción complementen las tareas más convencionales de las instituciones escolares. Se plantea la necesidad de una reestructuración global de la educación. Surge así en Aprender a ser la idea innovadora de extender la educación en el tiempo y en el espacio en lo que se denominó "ciudad educativa".

Junto a las críticas reformistas expuestas aparecen en la misma época otros análisis más radicales que van conformando lo que se conocerá como movimiento desescolarizador. Esta línea es más profunda y demoledora porque plantea la sustitución de la institución escolar. La característica principal de esta corriente radical: suprimir la escuela, que abarca todas las instituciones escolares desde el jardín de infancia a la universidad. La desescolarización llevaba consigo además la misión de transformar la sociedad a través de la desalienación del ser humano y a una sociedad más justa y humanizada.

2. EL AULA SIN MUROS DE McLUHAN

Marshall McLuhan, profesor de la universidad canadiense de Toronto, fue el primer autor que propuso la alternativa tecnológica a la escuela tradicional en su obra El aula sin muros, en 1964. En su obra dice que hasta hace poco los niños campesinos aprendían el conocimiento y el lenguaje de sus mayores escuchando, mirando y actuando. Sólo los que querían hacer una carrera profesional iban a la escuela. Para McLuhan la mayor parte de la enseñanza tiene lugar en nuestras ciudades fuera de las escuelas, a través de la prensa, la radio, la televisión, el cine.

Mantiene que los profesores entienden los medios audiovisuales y las nuevas tecnologías como una forma de entretenimiento más que como auténtica educación. El problema consiste en que en la época que escribía McLuhan no existía conciencia clara de la necesidad de integrar los nuevos lenguajes en la enseñanza. 


Los nuevos medios de comunicación de masas se veían como amenazas en vez de como refuerzos a la acción de la institución escolar. McLuhan dice que incluso entendiendo los medios audiovisuales como una forma de apoyo divertida, es erróneo creer que existe una diferencia básica entre la educación y la diversión. 


McLuhan plantea de manera radical, con el optimismo de las primeras etapas de los grandes descubrimientos, la llegada de una nueva era presidida por los medios de comunicación de masas que harían innecesaria la institución escolar tal como la conocemos. Con el uso de las nuevas tecnologías y los medios de comunicación se puede aprender desde muchos lugares convirtiendo a toda la sociedad en aulas sin muro, que llevaría a un replanteamiento total de la organización e impartición de la enseñanza. Las teorías de la corriente que lideraba McLuhan quedaron en una utopía no realizada nunca y las aulas siguen manteniendo de manera más fuerte que nunca sus sólidos y altos muros. Es cierto que el mundo tradicional de la enseñanza se ha visto ampliado por la considerable oferta de apoyos tecnológicos y audiovisuales que multiplican las posibilidades educativas de las instituciones escolares.

3. LA DESESCOLARIZACIÓN DE LA SOCIEDAD EN ILLICH

Ivan Illich nació en Viena en 1926, estudió filosofía y teología en la universidad Gregoriana de Roma y ejerció de sacerdote en Nueva York; mas tarde fue vicerrector de la universidad católica de Ponce en Puerto Rico y creó en 1961 el Centro Internacional de Documentación de Cuernavaca (CIDOC) en México. El proceso de profundización en las alternativas culturales, la burocratización de la Iglesia y otros temas conflictivos para el poder llevó a la secularización del CIDOC, en 1968, y del propio Illich en 1969.


La crítica planteada por Ivan Illich es una crítica radical al sistema capitalista, a lo que él llama "instituciones del bienestar social" (a la medicina, los transportes y la educación). En el ámbito social implica que toda respuesta institucional a una necesidad simple (la de saber, ir de un lado para otro, la de ser curado), genera una nueva clase de pobres y una nueva definición de la pobreza. Por otro lado, la industrialización y la era tecnológica han potenciado: el supercrecimiento, con la contaminación; la tecnologización de la vida que amenaza la autonomía del hombre; la superprogramación que inhibe la creatividad; la amenaza del desarraigo y la frustración que todo ello lleva consigo. A todo ello se une la sociedad de consumo a la que ha dado lugar el modo industrial de producción. En el ámbito educativo también se aplica este principio: a más educación, más saber; a más saber, más educación y así de forma ilimitada: es el mito del progreso ilimitado.


Para Illich existen las instituciones manipulativas, las propias de la sociedad industrial, tienen como objetivo la producción masiva y el mantenimiento de esa producción. Estas instituciones están preparadas para que produzcan dependencia entre sus adictos. Frente a tales instituciones, Illich plantea como alternativa las instituciones conviviales, al servicio de los clientes, pensadas para ofrecer servicios y satisfacer necesidades sin crear adicción. 

Las instituciones pasan de ser conviviales a manipulativas a través de un proceso que se puede simplificar así: 
1º se define el producto: la educación como escolarización
2º se manipula a la sociedad para que tal definición sea aceptada, en el caso escolar convenciendo a 

todos de que educación y escolarización son una misma cosa
3º por razones diferentes se excluye del acceso al producto a determinadas personas que lo necesitan

4º se agotan todos los recursos que existen disponibles para satisfacer tales necesidades.


Para Illich, las escuelas son semejantes en todos los países, esa semejanza se da entre escuelas tradicionales y escuelas modernas. Entiende que todas las escuelas, por diferentes que sean aparentemente, realizan las mismas funciones de custodia, selección del papel social, adoctrinamiento y educación. Las escuelas, a través del "currículum oculto", transmiten la ideología que subyace al sistema escolar y se ocupan de indoctrinar: enseñan el valor de la niñez, el de la competencia, el de lo enseñado, valores sociales que se han decidido sean los adecuados, el conformismo, a aceptar las jerarquías, etc.

Según Illich, la escuela está perdiendo su legitimidad política, económica y pedagógica.

La escuela conduce al fracaso escolar porque es antidemocrática (no todos los alumnos tienen las mismas oportunidades), es ocasión permanente del empobrecimiento de las masas (es la minoría competente científica y tecnológicamente quien dirige la sociedad de consumo) y es una institución dedicada a expedir títulos en una carrera de obstáculos. Illich entiende que la escuela es una institución deseducadora, manipuladora de la sociedad de consumo y agente de desigualdad social y económica.

Para Illich, la fe en la enseñanza ha venido a constituir una nueva religión en el mundo. Se ha llegado a la creencia de que a través de la educación se puede transformar a los hombres para que se adapten al mundo tecnocrático creado. Si antes se entraba en las sociedades primitivas a través de los ritos de iniciación, a la sociedad tecnocrática se entra a través; de la educación escolarizada, el ritual de iniciación más largo, caro y aburrido que se podría imaginar. 


Además de ritual de iniciación, se trata también de un ritual propiciatorio, los profesores actúan de intermediarios entre los creyentes aprendices y las divinidades, y de un ritual expiatorio que sacrifica a los retrasados y los señala como cantera apropiada para el subdesarrollo. Siguiendo con esta terminología religiosa, Illich entiende que tales rituales exigen su liturgia que consiste en “agrupar a los niños por edad, que participen en los "oficios" en un recinto sagrado que se llama "clase", han sido prescritos por un "ministro consagrado" que se llama "profesor consagrado"…

El paralelismo que Illich efectúa entre la iglesia y la escuela, sus oficios, sus ritos, su liturgia y sus funciones sociales, queda patente en sus palabras: “El sistema escolar desempeña la triple función que ha sido común a las iglesias poderosas a lo largo de la historia…” 

Destaca Illich varios mitos educativos: 
· la escolarización produce aprendizaje 
· la medición de los valores, enseñar que todo es cuantificable en la enseñanza

· mito del progreso indefinido.



La sociedad industrial ha creado el mito de la educación como consumo, se intentan aplicar los métodos de producción para obtener educación a través de la acumulación de contenidos que tras un proceso de elaboración, se traduzcan en la educación como producto. Una vez obtenido el saber hay que imponer su consumo, haciendo creer a la gente que es imprescindible hacerlo, iniciando así el mito del consumo. La escuela y los diplomas se convierten en definidores de una nueva estructura de clases: cuanto más se logre consumir, más arriba puede llegarse. Será el currículum latente, el currículum oculto, el que ejerce mayor influencia en la educación. Este currículum oculto es el mismo en todas las escuelas. Contiene el mensaje: la escolarización es la preparación para la vida y lo que se aprende fuera de la escuela tiene poco valor. 


Además de los mitos de la igualdad de oportunidades, el de la libertad, el del progreso y el de la eficacia, la escuela sirve como creadora y preservadora de lo que Illich denomina mito social, ya que se ha convertido en un instrumento al servicio de la perpetuación del sistema. 


Para Illich, lo que uno sabe lo ha aprendido fuera de la escuela. Las escuelas apartan al niño de la vida, del trabajo, de la sociedad; enseñan y generan frustración porque tanto el alumno como el maestro acaban pensando que no le satisface lo aprendido ni lo enseñado; enseñan subordinación, domesticación.


¿Para qué sirve entonces la escuela?, Illich contesta a esa pregunta exponiendo que es lo que se aprende en ella: “mientras más horas se pasen en ella, más vale uno en el mercado, se aprende a valorar el consumo escalonado de programas, se aprende que todo lo que produce una institución dominante vale y cuesta caro. Se aprende a valorar la promoción jerárquica, la sumisión y la pasividad, y hasta la desviación tipo, que el maestro interpretará como síntoma de creatividad. Se aprende a solicitar sin indisciplina los favores del burócrata que preside las sesiones cotidianas: profesor en la escuela, patrón en la fábrica. Se aprende a definirse como detentador de un lote de conocimientos en la especialización en que ha invertido su tiempo. Se aprende a aceptar sin rebelarse su papel en la sociedad, es decir, la clase y la carrera precisa que corresponde precisamente al nivel y al campo de especialización escolares”.


Illich no sólo analiza críticamente el sistema educativo y la educación de su época, también plantea una alternativa educativa posible: la desescolarización social. La alternativa que plantea es la ampliación del control pedagógico sobre toda la sociedad; la escuela saldría de su entorno físico y se expandiría por toda la sociedad. Otra posibilidad sería construir las condiciones favorables para utilizar la tecnología al servicio de la sociedad, desescolarizando la cultura.


Illich niega los tres presupuestos básicos que justifican la escolarización: a los niños les corresponde estar en las escuelas, los niños aprenden en la escuela y que a los niños puede enseñárseles solo en las escuelas. 



La investigación radical que plantea Illich se propone: “presentar criterios que permitan determinar cuándo una herramienta alcanza un umbral de nocividad, inventar herramientas que optimicen el equilibrio de la vida y así maximicen libertad de cada uno”. 


El aprendizaje debe ser autodirigido, aboliendo el poder del maestro y decidiéndose en cada momento la relación educativa que se desee mantener; desescolarizar sería también el derecho de cada uno a compartir sus conocimientos con otros que deseen escucharle. La empresa educativa debe ser abolida y la desescolarización debe plantearse. 


Illich plantea la revolución educacional que se apoya en una doble inversión: una nueva orientación del trabajo de investigación y una nueva comprensión del estilo educacional de una contracultura emergente. La finalidad es conseguir liberar el acceso a las cosas, mediante la abolición de control que hoy ejercen unas personas e instituciones sobre sus valores educativos, garantizar la libertad de enseñar y garantizar las habilidades, liberar los recursos críticos y creativos de la gente y liberar al individuo de la obligación de moldear sus expectativas según los servicios ofrecidos por cualquier profesión establecida.


En la sociedad que propone, con nuevas instituciones educativas, existirán unas tramas educacionales o canales de recursos educacionales a los que el alumno podrá acogerse libremente: servicios de referencia respecto a objetos educativos (acceso a un entorno cultural rico), lonjas de habilidades (se crearía un banco para intercambio de habilidades sin necesidad de título alguno), servicio de búsqueda de compañeros (cada alumno podrá elegir quiénes sean sus compañeros en función de intereses comunes) y servicio de referencia respecto de educadores independientes (administrativos educacionales, consejeros pedagógicos y líderes educacionales).



La tecnología moderna puede ser utilizada como una ayuda siempre que se tenga en cuenta que debe estar al servicio del hombre y no al revés. Esta posición antitecnocrática y antiburocrática y la inversión institucional de Illich son las que podrán dar lugar a la sociedad convivial alternativa radical a la actual sociedad postindustrial. En este sentido, la convivialidad es para Illich la libertad individual hecha realidad dentro del proceso de producción, en el interior de una sociedad dotada de una tecnología eficaz. En una sociedad convivial, las herramientas o tecnología están al servicio de la persona integrada en la colectividad y no al servicio de un cuerpo de especialistas o burócratas tecnólogos. 
4. LA ALTERNATIVA EDUCATIVA DE REIMER


Everett Reimer, autor de una obra de impacto La escuela ha muerto, coincide en buena parte con Illich. Su cercanía es tan grande y evidente que habría que repetir para ambos autores casi los mismos argumentos. Es posible que su crítica a la escuela sea incluso más amplia ya que la considera responsable de la creación de ambientes negativos que estropean la salud mental del hombre. 


Reimer llegó a Puerto Rico en 1954 como secretario del Comité de Recursos Humanos dependiente de la Commonwealth con el objetivo de estudiar el sistema educativo más adecuado para la industrialización de la isla; allí se encontró con Illich que había sido enviado por el cardenal Spellman para organizar un programa formativo para los curas de Nueva York que tenían en sus parroquias. A partir de ese momento mantuvieron contacto permanente e intercambio de ideas y trabajos en común.


Reimer caerá en la cuenta que la educación obligatoria y la escolarización se han convertido en mitos imposibles de alcanzar. Para Reimer, la escuela cumple las misiones de custodia, selección social, indoctrinación y transmisión de conocimientos y destrezas cognoscitivas. Denuncia Reimer que la escuela cumple también su objetivo de transmitir mitos sociales a través del currículum oculto: igualdad de oportunidades, libertad, progreso y eficacia. 



Reimer plantea como alternativa a la escuela existente una institución democrática de servicio público con redes de oportunidades y redes de personas, con la intención de reincorporar a todos los que sientan la necesidad de comunicar algo a los demás, en instituciones que dejarán de ser calificadoras para convertirse en redes de objetos educativos, modelos de habilidades y grupos de colegas.


Reimer defiende algunas alternativas que permitan el funcionamiento de las nuevas redes educativas: promover leyes antidiscriminatorias que impidan la desigualdad, igualar las oportunidades educativas distribuyendo los recursos en razón inversa a como se hacen en la actualidad y repartir equitativamente los recursos.
5. LA DESEDUCACIÓN OBLIGATORIA DE GOODMAN


Paul Goodman (1911-1972), profesor universitario estadounidense representante de la izquierda liberal americana. En su libro La deseducación obligatoria, ofrece una alternativa escolar distinta a las tendencias tecnológicas postuladas por McLuhan o Illich y Reimer, ya que su posición antiescolar no es tan radical. Su libro va precedido de una frase de Albert Einstein: “Había que meterse todo aquello en la cabeza del modo que fuera, disfrutándolo o aborreciéndolo... 



Entiende que sólo es necesaria la abolición de la escuela para algunos cursos y para algunas clases. Para Goodman la escuela no debe de ser obligatoria y ha de ser muy flexible descentralizando las escuelas en pequeñas unidades escolares para conseguir una educación a la medida de las necesidades reales de cada comunidad escolar.


Goodman entiende que la escuela obligatoria que conoce se parece a la que rechazaba Einstein y que el enorme porcentaje de abandono escolar que se produce está relacionado con los siguientes aspectos:
a. 
Saber leer es crucial para el éxito escolar y existe una ansiedad muy común acerca de los niños que no 
aprenden a leer así como acerca de los métodos de enseñar a hacerlo.

b.
Las escuelas no enseñan a leer como medio de liberación y perfeccionamiento. 
c. 
El joven se opone a la coerción física, sin embargo el culto por el silencio, la disciplina y la falta de 
movimiento corporal en las aulas siguen siendo los criterios preferidos por los profesores.

d. 
La medida y uniformización que supone la estructura educativa lesiona gravemente a los alumnos.

e. 
Se supone que las escuelas educan para la satisfacción vital y para un uso valioso del ocio pero la 
realidad es que los alumnos encuentran tales objetivos al margen de la escuela.

f. 
Los administradores de las escuelas sacrifican la comunidad escolar conectándola a los objetivos e 
intereses de las universidades más importantes.


El sistema educativo obligatorio se convierte para Goodman en trampa obligatoria y, "cuando una ley empieza a hacer más daño que bien, la mejor política es paliarla o tratar de pasarse sin ella".


Ante tal situación, el autor ofrece algunas alternativas que considera salidas razonables a los problemas que detecta en la realidad americana que, de forma sintética, son las siguientes:

l. 
Abolir todo tipo de escuela para algunos cursos. Se elegirían niños de "hogares francamente 
aceptables aunque no necesariamente de mucha cultura", vecinos entre sí y en número suficiente para 
formar una sociedad.

2. 
Prescindir del edificio escolar para algunas clases; la ciudad misma sería la escuela; las actividades 
serían coordinadas por maestros.

3. 
Tanto en el interior como en el exterior del edificio escolar, utilizar adultos apropiados de la 
comunidad sin títulos pedagógicos como educadores adecuados para introducir a los jóvenes en el 
mundo de las personas adultas.

4. 
Convertir la asistencia a clase en no obligatoria, a la manera de Summerhill de A. S. Neill. Si los 
profesores son buenos, la ausencia tenderá a desaparecer. Si son malos, dejad que lo sepan.

5. 
Descentralizar una escuela urbana, en pequeñas unidades de 20 a 50, situadas en locales comerciales o 
en clubs asequibles, que combinaran el juego, la vida social, el debate y la enseñanza formal.

6. 
Utilizar una parte proporcional del dinero de la escuela para enviar a los muchachos a granjas 
económicamente necesitadas durante un par de meses cada año. La única exigencia sería que el 
granjero les alimentara; lo mejor, naturalmente, sería que participaran en el trabajo de la granja.


A diferencia de otros autores desescolarizadores, Goodman no parece tan preocupado por los asuntos organizativos, económicos o por la eficacia de la institución escolar, sino que su crítica a la escuela existente está relacionada con la capacidad de represión que se ejerce sobre los niños. Ante esta situación represiva, plantea alternativas escolares que permitan una educación no represiva de los alumnos, basada en la libertad personal y en el protagonismo del alumno en su propia formación. El papel de la sociedad y las funciones de los educadores serán aportar estímulos positivos y los medios que requiere una enseñanza no coercitiva basada en la libertad, la autonomía, el respeto y la confianza.


En su obra fundamental se plantea los principios que deben conformar la educaci6n y los reduce a:
· “la educación debe ser voluntaria y no obligatoria, puesto que no se da ningún crecimiento hacia la libertad, si no es por una motivación intrínseca (...). 
· Nuestra política educativa debe permitir un abandono periódico y un fácil retorno a la senda escolar, de manera que los jóvenes tuvieran tiempo de encontrarse a sí mismos y de estudiar, cuando se encuentren dispuestos (...). 
· La educación debe promover el pensamiento y la expresión libre y no el conformismo (...).

· La educación contemporánea debe inclinarse decididamente hacia las ciencias (...)”.



Goodman sugiere algunos postulados que le parecen básicos para humanizar el trabajo: Que el trabajador pueda optar entre varios puestos de trabajo, que la educación técnica sea subvencionada por la industria en colaboración con las escuelas, que los dirigentes empresariales reconozcan la dignidad del trabajo y su valor educativo, considerar el trabajo socialmente útil como favorecedor de la formación de los adolescentes.


Propone Goodman alternativas de futuro para la educación a partir de la realidad universitaria americana como que todos los estudiantes antes de entrar en la universidad tengan una experiencia de trabajo de un par de años o que las principales universidades den ejemplo eliminando la competitividad como criterio fundamental de selección y teniendo en cuenta el argumento de su libro: todo niño debe ser educado al máximo, hasta que sea útil a la sociedad y realice lo mejor de sus capacidades.


¿Qué se propuso Goodman con su obra escrita?: “Todo lo expuesto son especulaciones de una mente única. Objetivo: conseguir que la gente empiece a pensar en otra dirección, a buscar una organización educativa menos despilfarradora de recursos humanos y riqueza social que la nuestra actual. A la hora de reconstruir nuestro sistema, creo que los principios adecuados son: 
· Facilitar a los jóvenes la dedicación a lo que les conviene y proporcionarles muchos puntos de 
abandono 
y de reingreso.

· Reducir la pérdida de horas por parte de los estudiantes repitiendo como papagayos y olvidando, así 
como por parte del profesor hablando a oídos sordos.

· Conectar más directamente con el trabajo de la sociedad y poder mostrar productos útiles en vez de 
estanterías repletas de hojas de exámenes.

· Empezar a decidir qué actividades van a ser automatizadas y cuáles no, y educar para una sociedad 
digna en un futuro previsible”.



En la contraportada del libro de Goodman, La deseducación obligatoria, se puede leer como una provocación amable al lector: “Si se atreve a leer este libro, poco complaciente y escasamente generoso, puede verse obligado a pensar”. 

6. LAS ALTERNATIVAS GLOBALES: COOMBS Y FAURE


Las denominadas alternativas globales no plantean la supresión de las instituciones escolares sino la creación de una sociedad educativa, de la ciudad educativa y de la sociedad del aprendizaje con todos los medios posibles y no sólo con los tecnológicos. Entre las alternativas globales destacar La crisis mundial de la educación, 1968 por P. H. Coombs y Aprender a ser, un informe de los trabajos de la Comisión Internacional de la UNESCO, coordinado por E. Faure.


El informe de Coombs fue objeto de múltiples debates y se convirtió en lectura obligada para cualquier persona vinculada a la educación. Coombs cerraba una etapa de su vida, al finalizar su mandato como director del Instituto Internacional de Planificación Educativa, y alertaba a la comunidad educativa del devenir de una crisis cuando el sector se encontraba en su mejor momento. Con posterioridad, el informe sirvió de base para la Conferencia Internacional de Williamsburg, Virginia, celebrada en octubre de 1967, y para otras reuniones internacionales. En la introducción del informe el autor se refería a los dos objetivos fundamentales: 

1º 
Reunir los hechos básicos de una visible crisis mundial en el terreno de la educación, explicitar las tendencias inherentes a estos hechos, y sugerir los elementos de una táctica a seguir ante ellos. 
2º 
Pretender presentar un método para enfocar el sistema de educación, no como una serie de piezas sueltas donde cada faceta es un fragmento aislado, sino como un sistema en que cada parte actuante emite sus propias "señales" para advertir si la acción conjunta se realiza de forma satisfactoria o no”.



La crisis que detecta Coombs estaba caracterizada por los términos de "cambio", "adaptación" y "disparidad". Los cambios producidos en las estructuras demográficas y sociales y las revoluciones tecnológicas y científicas no fueron seguidos de los cambios educativos necesarios de adaptación y se produjo una disparidad basada en cuatro causas fundamentales: fuerte incremento de las aspiraciones populares en materia educativa, aguda escasez de recursos, inercia inherente a los sistemas de educación e inercia de la sociedad misma. A consecuencia de la citada situación se produjo un desbordamiento estudiantil, el aumento de los costos por estudiante, la aguda escasez de recursos, la inadaptación del producto, la inercia e ineficiencia de los sistemas educativos.



Coombs ofrece una táctica para afrontar la crisis que constaba de dos características; La primera: hacer frente a la situación desde una perspectiva de sistemas, teniendo en cuenta el conjunto de los diversos aspectos del problema. La segunda: dedicar una gran importancia a las innovaciones, a los cambios "cuidadosamente calculados para alcanzar las mejoras y ajustes necesarios". Esto exigía el convencimiento de que para salir de la crisis era preciso poner en marcha innovaciones diversas que diferían de las sendas seguidas con anterioridad y era imprescindible que los sistemas educativos fueran dotados de los medios necesarios para poner en marcha las reformas.



Coombs plantea establecer prioridades en las reformas a poner en marcha para atacar a la crisis educativa que se avecinaba: modernización de la administración docente, del personal docente, del proceso educativo, fortalecimiento de las finanzas de la educación, mayor énfasis en la educación informal. Todas estas reformas exigían, especialmente en el caso de muchos países del Tercer Mundo, colaboración internacional basada en tres propuestas claves:

“a. En el presente y durante un período futuro, los países industrializados deben prestar a los países en 
vías de desarrollo una ayuda considerablemente mayor de lo que hayan hecho hasta la fecha. 

b. 
Esa ayuda deberá ser un acto común de exploración para hallar los patrones que se ajusten realmente 
a las necesidades de los países en vías de desarrollo. 

c. 
A pesar de que, en términos económicos, la ayuda para el desarrollo educativo debe fluir 
principalmente en una dirección, eso no significa que las naciones en vías de desarrollo no puedan 
contribuir igualmente al progreso de la educación en los países desarrollados industrialmente”.


Aprender a ser es un informe elaborado por una comisión internacional presidida por Edgard Faure (ex presidente del Consejo de Ministros francés), e integrada por otros miembros. A dicha Comisión la UNESCO le encargó en febrero de 1971 la elaboración de un informe en el que se hiciera constar la situación de la educación en el mundo y las estrategias posibles para su desarrollo. 


Después de analizar la historia de los diferentes modelos educativos internacionales, en el informe se señalan tres puntos de referencia actuales, tres fenómenos nuevos: 
a) la educación precede (el desarrollo de la educación considerado a escala planetaria tiende a preceder 
al nivel de desarrollo económico)

b) la educación prevé (la educación se emplea conscientemente en preparar a los hombres para tipos de 
sociedades que todavía no existen)

c) la sociedad rechaza los productos de la educación (diversas sociedades comienzan a rechazar un gran 
número de productos ofrecidos por la educación institucionalizada). 


También se observan algunas tendencias y características comunes: elección de los modelos educativos, adopción de modelos tecnocráticos orientados especialmente hacia la formación de la mano de obra, la cualificación profesional. Se confirma la transferencia de responsabilidades en materia de acción educativa al Estado, a los poderes públicos. En el plano de las estructuras: extensión de la educación preescolar en el marco de la institución escolar; las bases de la enseñanza primaria se ensanchan y la edad de la escolarización inicial tiende a reducirse; la duración de los estudios escolares tiende a prolongarse; en la mayoría de los casos se produce una fusión entre la primaria y el primer ciclo de la secundaria; aumentan los efectivos de estudiantes; aumenta el número de repetidores de curso. En el nivel de la enseñanza superior se advierte el fraccionamiento de numerosos y grandes establecimientos universitarios de tipo tradicional y una amplia diversificación de la enseñanza post-secundaria. La enseñanza superior se ha ensanchado para responder a las exigencias de un cuerpo estudiantil más numeroso, a las necesidades de la investigación, a las necesidades de la comunidad.


Se detectan tres tendencias generales frente a la realidad educativa: 
· la que propugna reformas educacionales arreglando las estructuras educativas existentes y modernizando las prácticas pedagógicas
· la que plantea transformaciones estructurales en el ámbito educativo, normalmente en aquellos países que han conocido revoluciones políticas o sociales
· la que plantea una crítica radical al sistema educativo, la de los partidarios de la desescolarización y la desinstitucionalización escolar. 


Ante tal situación, los autores del informe, después de analizar de manera detallada la realidad social, cultural, educativa, económica y política del mundo plantean las estrategias a aplicar para hacer frente a los problemas planteados y poner las bases del desarrollo educativo sostenible dentro de su ideal de "ciudad educativa". 


Los elementos para la estrategia contemporánea, según la Comisión, son: doble gestión (reforma y mejora de los sistemas y búsqueda de formas novedosas de alternativas y recursos nuevos), importancia de las particularidades nacionales como referencias de las reformas, incorporación de mejoras y reformas a los sistemas educativos, motivaciones diversas de las reformas educativas, gama infinita de modificaciones internas, estímulos de las autoridades responsables, participación "desde abajo", innovación y búsqueda de alternativas.


El informe termina con 21 principios y sus correspondientes comentarios, recomendaciones y casos ilustrativos. Los principios:
1. 
Todo individuo debe tener la posibilidad de aprender durante toda su vida. La idea de educación 
permanente es la clave de arco de la Ciudad educativa.

2. 
Restituir a la educación las dimensiones de la existencia debida, redistribuyendo la enseñanza en el 
tiempo y en el espacio.

3. 
La educación debe poder ser impartida y adquirida por una multitud de medios, ya que lo importante 
no es saber qué camino ha seguido el sujeto, sino lo que ha aprendido y ha adquirido.

4. 
Un sistema educativo global y abierto facilita la movilidad horizontal y vertical de los enseñados y 
multiplica sus posibilidades de elección.

5. 
La educación de los niños en edad preescolar es un requisito previo esencial de toda política 
educativa y cultural. 
6. 
La educación elemental, a jornada completa siempre que sea posible o bajo otras formas cuando no lo 
sea, debe ser efectivamente asegurada a todos los individuos.

7. 
El concepto de enseñanza general debe ampliarse en forma que englobe efectivamente el campo de 
conocimientos socio-económicos, técnicos y prácticos de orden general.

8. 
En lo que concierne a la preparación para el trabajo y para la vida activa, la educación debe tener por 
finalidad no sólo formar a los jóvenes para el ejercicio de un oficio determinado, sino, sobre todo, 
ponerles en situación de adaptarse a tareas diferentes y perfeccionarse sin cesar a medida que 
evolucionen las formas de producción y las condiciones de trabajo: debe tender así optimizar la 
movilidad y a facilitar la reconversión profesional.

9. 
La noción de educación permanente, en el sentido pleno del término, implica que las empresas sean 
investidas de amplias funciones educativas.

10. 
La expansión de la enseñanza superior debe acarrear un amplio desarrollo de múltiples instituciones 
capaces de responder a necesidades colectivas e individuales cada día más numerosas.

11. 
El acceso a los diferentes tipos de enseñanza y a las funciones profesionales debería depender 
exclusivamente de los conocimientos, capacidades y actitudes de cada uno, sin que se establezca una 
jerarquía rígida entre los conocimientos escolares y la experiencia adquirida por la práctica profesional 
o el estudio personal.

12. 
El resultado normal del proceso educativo es la educación de adultos.

13. 
La alfabetización no es nada más que un "momento" y un "elemento" de la educación de los adultos.

14. 
La nueva ética de la educación tiende a hacer del individuo el dueño y autor de su propio progreso 
cultural. La autodidaxia, en especial la autodidaxia asistida, tiene un valor insustituible en todo sistema 
educativo.

15. 
El efecto acelerador y multiplicador de las nuevas técnicas de reproducción y comunicación es una 
condición primordial para la realización de la mayoría de las innovaciones.

16. 
La aplicación amplia y eficaz de las tecnologías educativas sólo es posible si se desarrolla, para 
acogerlas, un vasto movimiento en el seno del sistema educativo.

17. 
La profesión docente no estará en situación de desempeñar su misión en el futuro sino a condición de 
estar dotada y de dotarse a sí misma de una estructura mejor adaptada a la naturaleza de los sistemas 
de educación modernos.

18. 
Los educadores, una de cuyas tareas esenciales es actualmente la de transformar las mentalidades y las 
cualificaciones inherentes a todas las profesiones, deberían ser los primeros dispuestos a repensar y 
transformar los criterios y los datos de la profesión docente, en la cual las funciones de educación y 
animación priman cada día más sobre las funciones de instrucción.

19. 
El desarrollo continuo del sector de la educación tiende a extenderla hasta alcanzar las dimensiones de 
una función de la sociedad toda, a la cual deben asociarse categorías cada vez más numerosas de la 
población.

20. 
Contrariamente a las ideas y a las prácticas tradicionales, es la enseñanza la que debe adaptarse al 
enseñado, no éste quien debe plegarse a las reglas preestablecidas de la enseñanza.

21. 
Todo sistema que consista en facilitar servicios educativos a una población pasiva, toda reforma que 
no tenga como efecto el suscitar en la masa de los enseñados un proceso endógeno de participación 
activa, no puede lograr, en el caso más favorable, sino éxitos marginales.



Los criterios expuestos están concebidos para alcanzar, mediante su aplicación y desarrollo, la "ciudad educativa" ideal, en la que se concibe una sociedad y una educación amplias, abiertas e interaccionadas, planteada por los comisionados en intento de encontrar una vía intermedia entre la resistencia al cambio y las teorías más radicales de la desescolarización. Se trata de ofrecer reformas y alternativas más o menos novedosas pero respetando la mayoría de las estructuras organizativas de la enseñanza contemporánea. La Comisión plantea como tesis central: “La educación del futuro no deberá circunscribirse a sectores sociales privilegiados, ni limitarse a determinados grupos de edad, ni ser confiada a las instituciones pedagógicas tradicionales, ni ser impartida de forma segmentada y especializada: si realmente se desea que los hombres se enraícen en la revolución científico-técnica y gobiernen su destino en común es preciso organizar la formación permanente y global mediante la transformación de toda la sociedad en una ciudad educativa que permita el pleno florecimiento de las facultades de cada individuo y sepa extraer de las masas su potencial creador”.
7. LA DESESCOLARIZACION EN LA PRÁCTICA: EL MOVIMIENTO INTERNACIONAL DE JOHN HOLT


El planteamiento desescolarizador de John Holt (profesor de la Universidad de Harvard) es el único que ha pasado del ámbito de la teoría, de su formulación en un seminario o de su defensa a través de medios escritos. 


La crítica que hace Holt a la escuela es de carácter humanístico. Se queja de que las escuelas sean un lugar nefasto para los niños y que éstos sientan temor, desconfianza y aburrimiento ante la institución escolar. Holt planteaba la necesidad de renovar la escuela como medio para renovar la sociedad que pretendía facilitar la fusión de culturas y razas en un ambiente de paz, en el que la justicia, la ética y el medio ambiente fueran respetados por todos. La escuela existente anulaba la libertad y el espíritu independiente del niño. La reforma individual y social del ser humano pasa por eliminar la escuela que conocemos. Para dar respuesta a sus inquietudes, Holt estableció un sistema alternativo de educación en el hogar, implicando a las familias y eliminando así la institución escolar.


Su punto de partida es la concepción acerca de la autonomía que debían tener los alumnos en la enseñanza.  


Para Holt la educación es algo que cada uno ha de conseguir por sí mismo y tendrá como objetivos facilitar a los alumnos una mayor comprensión del mundo que le rodea, un mayor desarrollo de su propia personalidad y la posibilidad de integrarse en el mundo del trabajo y colaborar en el desarrollo de su sociedad. Según Holt, la escuela ha fracasado porque no puede responder a las expectativas que de ella se tiene. Ante tal situación, Holt entiende que la escuela debe cambiar de sistema dando mayor libertad de acción y partir de la experiencia, intereses y preocupaciones de los que aprenden.


Holt observa que los síntomas que convierten a la escuela en un lugar nefasto para los niños son el aburrimiento de los alumnos y la falta de diálogo entre profesores y alumnos, la competitividad para que la institución, más que los alumnos, alcancen prestigio y la carrera de obstáculos que significa la lucha por el liderazgo entre escuelas y entre los propios alumnos de una institución. Al fracaso de la escuela hay que añadirle el magistrocentrismo imperante (el profesor tiene la primera y la última palabra y los alumnos se tienen que callar y no participar), el examen y la asistencia obligatoria. Sobre todo influyen en el fracaso, la falta de libertad y comunicación que existe en la educación.


La educación para el futuro que Holt propugna como alternativa a la escuela que ha fracasado ha de estar basada en el desarrollo individual y social teniendo como criterios referenciales la paz, la lucha contra el racismo, el trabajo, el ocio, la libertad y el cuidado del medio ambiente. Coincide Holt con Neill en la misión de la educación, hacer a la gente feliz. 


El fracaso de la escuela era tan evidente y eran tan escasas las reformas que se ponían en marcha, que Holt da un paso planteando alternativas y buscando salidas para los problemas de muchos alumnos con la institución escolar. El inicio de estas alternativas es la publicación en 1977 de la revista del movimiento Growing Without Schooling, aparecía para aconsejar a los padres a educar a los hijos en el hogar manteniéndolos así alejados de los centros escolares. Surgía una forma pasiva pero manifiesta de oposición al sistema político a través de la objeción a la educación que se imparte en las escuelas ya sean públicas o privadas. En España dicho movimiento tuvo también su revista Aprender sin escuela, agosto 1989, se plantea consolidar el movimiento de la educación de los niños en el hogar.


Este movimiento está convencido de que en ningún sitio como en el hogar es posible comenzar una educación coherente y homogénea desde el nacimiento. Hasta más o menos los 6 años los ámbitos formativos serán la imitación, el juego y el lenguaje. A partir de esa edad empezará la formación del sentimiento, de la sensibilidad y de la voluntad, la educación social y moral, contando con el asesoramiento de las revistas que con tal fin se publican.


En el hogar, los niños colaboran en las faenas de la casa y el estudio práctico de los contenidos, aprenden matemáticas mientras llevan la cuenta de los gastos de la compra en el supermercado y practican la lectura cuando leen el periódico, una revista o una novela. El resto de contenidos se van asimilando teniendo en cuenta la asesoría de la organización y combinando la colaboración en las tareas de la casa con el aprendizaje voluntario de los contenidos acordados con los padres. Esta modalidad de desescolarización exige bastante de los padres, deben estar muy vinculados a todo el proceso de enseñanza-aprendizaje, encontrando tiempo para dialogar de forma continua con sus hijos y hacer un seguimiento preciso de su aprendizaje.


El profesor estadounidense Michael W. Apple opina que los datos sobre la enseñanza domiciliaria no son siempre fiables y suelen ser difíciles de obtener. Apple parte en su reflexión del respeto que le merece que unos padres se impliquen tan profundamente en la experiencia educativa de sus hijos, y destaca los aspectos positivos de tales movimientos, pero advierte de las razones que utilizan los partidarios de estas tendencias para justificar su actuación y de los peligros que para el sistema democrático puede acarrear lo que denomina “efectos de sus acciones”. La enseñanza domiciliaria ve en la escuela pública y en el gobierno “la amenaza de Satán”, y entiende que el hogar es “como la fortaleza”.


Apple, a través del análisis de las tendencias económicas, sociales e ideológicas que se encuentran tras sectores de la enseñanza domiciliaria, destaca el ataque de estos al Estado y la apropiación de fondos públicos, sin ningún tipo de control, para llevar adelante sus iniciativas, manifestando un especial desprecio hacia la clase media profesional. También advierte de los errores de la educación pública y la necesidad de que se atiendan las rectificaciones y reformas que pidan los padres para que no hagan grupos al margen de la escolaridad, sino que se integren en las instituciones de la educación pública.
Tema 6 LAS TEORIAS PERSONALISTAS

1. LA EDUCACIÓN PERSONALISTA

Las teorías personalistas dan prioridad al desarrollo de la persona frente al colectivo. Los personalistas diferencian lo que es una persona de un individuo. Diferenciar persona (única, ontológica, características biográficas) – individuo (alumno, parte de un grupo, características comunes)

Individuo-sociedad, personalización-socialización, no tienen porque ser considerados como pares de opuestos en todas las ocasiones.

La educación personalista es un sistema pedagógico que da prioridad a lo personal, a lo individual. Lo más importante será el desarrollo personal a través de la libertad que, a su vez, requiere una conciencia autónoma para establecer una relación con el mundo mediante el conocimiento y la acción. Para los personalistas, el hombre tiene una naturaleza inacabada por eso el fin de la educación personalista será la construcción personal permanente..


Se pueden considerar personalistas a educadores y tendencias de las más diversas procedencias. 

La relación educativa entre educador y educando, en el personalismo, debe estar basada en la comunicación y en el diálogo. La consideración del educando como persona incluye su tendencia al perfeccionamiento, su libertad, su apertura hacia el diálogo y su capacidad para tener una existencia transformadora. El papel del educador personalista es distinto al tradicional, está basado en la libertad individual; frente a la transmisión del conocimiento primará la función de coordinación, orientación, ayuda y búsqueda. Una serie de manifestaciones características de este movimiento son: confianza, responsabilidad, acogida, autenticidad, que le dan a esta tendencia pedagógica una fisonomía propia y singular. La finalidad de una escuela personalista sería el desarrollo integral de la persona humana.

Jacques Maritain (1882-1973), en su obra Humanismo integral, proponía una teoría del humanismo integral de la nueva cristiandad que localizaba entre el humanismo antropológico y el humanismo teocéntrico medieval y que se caracteriza por las notas de: pluralista, autonomía de lo temporal, libertad de la persona, la fraternidad y la unidad entre los grupos dirigentes y el pueblo. Este humanismo integral exige una educación integral que supere el individualismo y el totalitarismo, del capitalismo y el comunismo y el fascismo. Su propuesta es la búsqueda de “una civilización personalista y comunitaria fundada sobre los derechos humanos y que dé satisfacción a las aspiraciones y necesidades sociales del hombre: sólo una educación integral del individuo es personalista, en cuanto que se ocupa en esencia del desarrollo de la libertad y de la responsabilidad de la persona, de sus derechos y obligaciones como ser humano, de su participación comunitaria por el trabajo, del esfuerzo por la santificación de lo profano y temporal”.
2. LA TEORÍA PERSONALISTA DE MOUNIER

El pensador francés Emmanuel Mounier, 1905-1950, es considerado el fundador del movimiento personalista. Fundador y director también de la revista Esprit. Defiende la necesidad de una renovación social y del individuo a la luz cristianismo. Conceptos fundamentales de su pensamiento: dignidad personal y el de trascendencia del ser (intersubjetiva y religiosa) que fundamenta la realidad personal. Mounier, en su Manifiesto al servicio del personalismo entiende a la persona como un ser espiritual, que subsiste (es él) dotado de una escala de valores libremente adoptada, vividos en un compromiso responsable en el ambiente de libertad, creatividad y singularidad personal, que el autor denomina “vocación” (aquello que yo siento que tengo que ser)

Según Mounier, habría que denominar personalista “a toda doctrina, a toda civilización que afirma el primado de la persona humana sobre las necesidades materiales y sobre los mecanismos colectivos que sostienen su desarrollo. 


Para Mounier, el mundo moderno (para él: civilización burguesa e individualista, civilizaciones fascistas y el hombre nuevo marxista) está en contra de la persona. En todas esas culturas, unas en un extremo individualista y otras en el otro extremo colectivista, no tiene en cuenta a la persona. 


Según Mounier los principios de una educación personalista son:
1) La educación tiene por finalidad el despertar seres capaces de vivir y comprometerse como personas.
2) La actividad de la persona es libertad y conversión a la unidad de un fin y de una fe. Una educación fundada sobre la persona no puede ser totalitaria.
3) El niño debe ser educado como una persona por las vías de la prueba personal y el aprendizaje del libre compromiso. Las autoridades del niño en sus etapas formativas serán la familia y los profesores.


Mounier cree que sólo una estructura pluralista de la escuela puede “salvarnos de los peligros de la escuela "neutra" y de la amenaza de la escuela totalitaria”, para ello propone un estatuto pluralista de la escuela basado en dos principios:
1- El Estado no tiene el derecho de imponer, mediante un monopolio, una doctrina y una educación. Sí puede sostener con fondos públicos una escuela no dogmática, igualmente tiene el derecho y el deber de controlar los centros escolares.
2- Para evitar que al dogmatismo del Estado le sustituyan otros dogmatismos particulares, se hace necesario la unidad de los instrumentos de educación y el diálogo entre los diversos grupos que se ocupan de la educación.


Aunque los planteamientos esenciales de Mounier podrían ser caracterizados de intermedios entre el ideario burgués y la perspectiva ideológica marxista, al igual que los otros pensadores personalistas, coincidirá con Marx en la necesidad de combinar teoría y práctica, en superar las diferencias de clases para partir de lo esencial al ser humano y, en definitiva, partir del principio de que no basta con analizar y conocer la realidad sino que, además, es necesario transformarla para hacerla más humana y social.

3. LA PEDAGOGÍA DE LA CONCIENCIA y EL MÉTODO CRÍTICO EN FREIRE

3.1. "Yo, Paulo Freire"

Freire nació en 1921 en Recife, Estrada de Encanamento, barrio de la Casa Amarela. Su padre, oficial de la Policía Militar de Pemambuco, espiritista, bueno, inteligente, capaz de amar. Su madre, de Pemambuco, católica, dulce, buena, justa. Con ellos aprendí ese diálogo que he tratado de mantener con el mundo, con los hombres, con Dios, con mi mujer, con mis hijos. El respeto de mi padre por las creencias religiosas de mi madre me enseñó desde la infancia a respetar las opciones de los demás. Recuerdo, con qué cariño me escuchó cuando le dije que quería hacer mi 1ª comunión. Elegí la religión de mi madre y ella me ayudó para que la elección fuese efectiva. Las manos de mi padre no habían sido hechas para golpear a sus  hijos, sino para enseñarles a hacer cosas. La crisis económica de 1929 obligó a mi familia a trasladarse hasta Jaboatao, donde parecía menos difícil sobrevivir. Una mañana de abril de 1931 llegábamos a la casa en donde había de vivir experiencias que influirían en mí profundamente. En Jaboatao perdí a mi padre, experimenté lo que es el hambre y comprendí el hambre de los demás, me convertí en un hombre, gracias al dolor y al sufrimiento. Jugué a la pelota con los niños del pueblo, nadé en el río y tuve "mi primera iluminación": un día contemplé a una niña desnuda. Ella me miró y se puso a reír... Cuando tenía 10 años, comencé a pensar que en el mundo había muchas cosas que no marchaban bien y, aunque era un chiquillo, empecé a preguntarme qué podía hacer yo para ayudar a los hombres (...).


En esta época, a causa de la distancia entre la vida, el compromiso que ésta exige y lo que dicen los sacerdotes en los sermones del domingo, me alejé de la Iglesia (no de Dios) durante un año, con gran tristeza de mi madre. Volví a ella gracias sobre todo, a las lecturas de Tristán de Atayde, por el que he experimentado una admiración sin límites. 


Como tenía una irresistible vocación de padre de familia, me casé a los 23 años, en 1944, con Elza Maia Costa Oliveira de Recife, hoy Elza Freire, católica como yo. Con ella continué el diálogo que había aprendido con mis padres. Tuvimos 5 hijos (3 niñas y 2 niños), gracias a ellos el campo de nuestro diálogo se amplió. Debo mucho a Elza, profesora de primaria, y directora de escuela. Su valor, su comprensión, su capacidad de amar, su interés por lo que hago, la ayuda que jamás me ha rehusado y que ni siquiera tengo necesidad de pedir, me ha sosteniendo siempre en las situaciones más problemáticas. A partir de mi matrimonio empecé a interesarme por los problemas de la educación. 


Trabajando en un departamento de Servicio Social, aunque de tipo asistencial -SESI- reanudé mi diálogo con el pueblo siendo ya un hombre. Como director de Departamento de Educación y de Cultura del SESI de Pemambuco, y después, en la Superintendencia, hice las primeras experiencias que me conducirían al método que inicié en 1961.


El golpe de estado (1964) detuvo todo el esfuerzo que hicimos en el campo de la educación de adultos y de la cultura popular y me llevó a la prisión por cerca de 70 días. Me libré refugiándome en la Embajada de Bolivia en septiembre de 1964. En los interrogatorios que me hicieron lo que se quería probar era mi “ignorancia absoluta” y el peligro que yo representaba.


Se me consideró como un "subversivo intencional", un "traidor de Cristo y del pueblo brasileño". 
Lo que aparecía muy claramente en toda esta experiencia, era que una ola amenazante de irracionalismo nos había invadido: forma o distorsión patológica de la conciencia ingenua, peligrosa en extremo a causa de la falta de amor que la alimenta, a causa de la mística que la anima".


Su trabajo como pedagogo, dentro del Movimiento de Educación Popular, comenzó en 1962 en el nordeste del Brasil, en la zona más pobre con quince millones de analfabetos. Su método se decidió aplicar a todo el país, una vez que se vieron los primeros resultados: 300 trabajadores alfabetizados en 45 días. Caído el presidente que apoyaba la campaña, se dio por terminada la experiencia alfabetizadora y Freire pasó unos meses en la cárcel por sus actividades populares antes de trasladarse a Chile buscando nuevos horizontes para su trabajo. En Chile, encontró las mejores condiciones para poner en marcha su método ya que se estaba afrontando el problema de! analfabetismo y pronto los resultados fueron excelentes. En 2 años, el programa de alfabetización chileno se convirtió en modélico y fue distinguido por la UNESCO.

3.2. Ideario educativo de Freire: alfabetización y concientización

Las principales "ideas-fuerza" del pensamiento de Freire, según la versión del INODEP son las siguientes:
1. Toda acción educativa debe ir precedida de una reflexión sobre el hombre y un análisis del medio de vida concreto del hombre concreto a quien uno quiere educar 
2. El hombre llega a ser sujeto mediante una reflexión sobre su situación, sobre ambiente concreto; mientras más reflexiona sobre la realidad, sobre su situación concreta, más "emerge", plenamente consciente y comprometido, dispuesto a intervenir respecto a la realidad para cambiarla.
3. En la medida en que el hombre reflexiona sobre contexto y se compromete, se construye a sí mismo y llega a ser sujeto.
4. La cultura es una adquisición sistemática de la experiencia humana -adquisición crítica y creadora-, y también la aportación que el hombre hace a la naturaleza.
5. No sólo por sus relaciones y sus respuestas es el hombre creador de cultura, es también hacedor de la historia. En la medida en que el ser humano crea y decide, las épocas históricas se van formando y reformando. La historia es la respuesta del hombre a la naturaleza, a lo demás, a las relaciones sociales.
6. Es preciso que la educación esté -en su contenido, en sus programas y en sus métodos- adaptada al fin que se persigue. Permitir al hombre llegar a ser sujeto, construirse como persona, transformar el mundo, entablar con los otros hombres relaciones de reciprocidad, hacer la cultura y la historia (...)”.

Para Freire educar es crear la capacidad de una actitud crítica permanente que permita al hombre captar la situación de opresión a la que se halla sometido y entenderla como limitante y transformable. Toma de conciencia, reflexión y acción se convierten en los elementos básicos e inseparables del proceso educativo. 

La función del educador será la de despertar y ayudar a desarrollar la conciencia crítica de los educandos planteando como problema a resolver el contenido que los mediatiza. Alfabetización y concientización constituyen la esencia del método de Freire: alfabetizar es concientizar, es enseñar a los analfabetos a reflexionar y expresar sus vivencias y su situación como paso previo para entender el mundo y proponerse su transformación. En otras palabras, la alfabetización sería el aprendizaje del código lingüístico mientras que la concientización equivale al desciframiento de la realidad vivida que prepara para poder plantearse la transformación de la realidad.

En Pedagogía del oprimido Freire distingue dos formas de situarse ante la realidad:

* La de los animales, seres ahistóricos, cerrados en sí mismos, que no pueden tomar decisiones transformadoras de su situación y que se acomodan al mundo a la manera de su especie. El animal es un ser de contactos.
* La del hombre, que no está en el mundo como un  objeto más, sino que tiene conciencia de su actividad y puede ser reflexivo y crítico frente a la realidad a la que puede transformar. La característica más propiamente humana es la de tener conciencia, conciencia de sí mismo y del mundo que le permite plantear una relación de enfrentamiento con la realidad. El hombre aparece como un ser de relaciones, un ser de comunicación que tiene el poder de la palabra y la posibilidad y necesidad de dialogar. En el hombre, la palabra y el diálogo están ligados a la reflexión y a las acciones íntimamente enlazadas. Para Freire, lo propio del hombre es la libertad, la marcha progresiva hacia la humanización. 

Desde una perspectiva crítica, el analfabetismo aparece como un fenómeno que  refleja la estructura social existente; los opresores impiden la alfabetización del oprimido manteniendo las condiciones de la opresión en una sociedad cerrada, una sociedad objeto estructurada de una manera rígida y autoritaria que pretende conservar su estatus a través del sistema educativo que perpetúa sus privilegios. Se caracteriza esta sociedad por el alto analfabetismo y el desinterés por la educación básica de los adultos. 
A las sociedades cerradas, opresoras, le corresponde un determinado nivel de conciencia, el primer estado de la conciencia, corresponde a la cultura del silencio, Freire lo denomina conciencia intransitiva. La intransitividad produce una conciencia mágica que se caracteriza por su apego al pasado, por su simplicidad y por su posición estática y no cambiante de la realidad. El paso siguiente es la sociedad en tránsito hacia la sociedad democrática, las masas populares reclaman su protagonismo y se hacen presentes en el proceso histórico, descubren que la escuela es el camino para cambiar de estatus y exigen más escuelas. Ante esta exigencia la clase dominante responde con la "invasión cultural" entrando en el contexto cultural de los invadidos e imponiendo su visión del mundo, sus pautas de conducta y su estilo de vida. La invasión cultural despierta en los oprimidos el deseo de convertirse en opresores, pasar a formar parte de la minoría dirigente. Para Freire, la Iglesia católica, modernizada y burocratizada, aliada también en este nivel de la sociedad, es tan alienante como la tradicional porque en vez de defender la desaparición del capitalismo habla de su humanización y manifiesta su compromiso con las élites del poder y no con las clases oprimidas.
En el pensamiento de Freire, a cada situación cultural le corresponde una concepción educativa y unas prácticas pedagógicas determinadas. A la sociedad en transición la clase dominante aplica la práctica extensiva o invasión cultural como respuesta a sus demandas educativas. Para Freire el conocimiento humano debe orientarse hacia la comprensión de la generalidad, no puede ser neutro sino activo. De ahí que rechace la educación extensiva que sólo se queda en el terreno de la opinión, de la información y que transfiere a la mente del pueblo contenidos hechos y acabados.

3.3. La teoría de la comunicación educativa
A la práctica extensiva Freire opone la educación a través de la comunicación. La teoría de la comunicación de Freire la han sintetizado en los siguientes apartados:
a) "La educación es comunicación, diálogo, es un encuentro de sujetos interlocutores que, juntos, buscan la significación de los significados.

b) En la educación existen dos planos fundamentales; en el primero, el objeto de la comunicación pertenece al dominio de lo emocional. En el segundo, el acto de la comunicación comunica conocimientos; aquí se da la "admiración" del objeto, expresado a través de signos lingüísticos.

c) La educación se da entre sujetos sobre algo que los mediatiza y que se presenta ante ambos como un hecho cognoscible.
d) La comunicación estriba en la coparticipación en el acto de comprender la significación del mensaje lingüístico.

e) Esta comunicación se realiza críticamente, en cambio la educación emocional es acrítica.

f) La admiración participada hacia el mismo objeto debe expresarse por signos lingüísticos pertenecientes al universo común a ambos, para que comprendan de modo semejante el objeto de la comunicación.

g) Esta comunicación exige una relación pensamiento-lenguaje que no puede romperse.

h) La comprensión común del mensaje lingüístico, de su contenido, debe abarcar la comprensión del contexto y del proceso en que se genera la convicción que expresan los signos lingüísticos.

i) La inteligencia de los signos y la comprensión del contexto no son suficientes para compartir la convicción del otro. Es necesario captar los condicionamientos socioculturales del educando.

j) Cuando en la comunicación surgen problemas, el educador no recurre a la "incapacidad dialogal" del analfabeto, ni a la invasión cultural ni la propaganda, sino que persevera en su insobornable fidelidad a la comunicación".
3.4. Educación bancaria y educación liberadora

El término educación bancaria suele ser el negativo o detestable y el de educación liberadora, el positivo, que se entiende deseable. La educación bancaria concibe al hombre como un banco en el que se depositan los valores educativos; como se parte de la idea de que el educador es el que sabe y el alumno es el ignorante, al primero le corresponde transmitir su saber al segundo, que debe asimilarlo pasivamente. En Pedagogía del oprimido Freire sintetiza la relación educador-educando en la educación bancaria:

· "El educador es siempre quien educa; el educando el que es educado.

· El educador es quien sabe; los educandos, quienes no saben.

· El educador es quien piensa, el sujeto del proceso; los educandos son los objetos pensados.

· El educador es quien habla; los educandos, quienes escuchan dócilmente. 
· El educador es quien disciplina; los educandos, los disciplinados.

· El educador es quien opta y prescribe su opción; los educandos, quienes siguen la prescripción.

· El educador es quien actúa; los educandos son los que tiene la ilusión de que actúan en la actuación del educador.

· El educador escoge el contenido programático; los educandos, a quienes no se escucha, se acomodan a él.

· El educador identifica la autoridad del saber con su autoridad funcional, la que antagónicamente opone a la libertad de los educandos: son estos los que deben adaptarse a las determinaciones de aquél.

· Finalmente, el educador es el sujeto del proceso; los educandos, meros objetos.
La educación bancaria, con su concepción del hombre como un ser pasivo, se propone: lograr la domesticación social, la pasividad de los alumnos y la adaptación y acomodación a la sociedad establecida. La educación se reduce a un acto de depositar: los educadores son los que depositan y los educandos los depositarios. La educación bancaria trae consigo una serie de consecuencias negativas:
· "Mitifica la realidad ocultando ciertos aspectos de la misma.

· Niega el diálogo.

· Inhibe la creatividad personal.

· Domestica la conciencia.

· Elimina la capacidad crítico-reflexiva.

· Desconoce a los hombres como seres históricos.

· Lucha por la permanencia de lo establecido o lo impone abiertamente.

· Mata la capacidad de respuesta a los desafíos de la realidad.

· Presenta las situaciones como intocables y, por tanto, induce al fatalismo.

· Desarrolla un individualismo necrófilo.

· Instaura la violencia, al impedir a los demás "ser".

· Satisface los intereses de los opresores.

· Como mucho, busca suavizar la situación, pero sin cambiar su esencia.

· Es reaccionaria".

Realizada la superación de esta concepción de la educación, resulta otro esquema liberador que Freire plantea como:

a) 
No más un educador del educando. 
b) 
No más un educando del educador.

c) 
Sino un educador-educando con un educando-educador.
Esto significa que nadie educa a nadie, nadie se educa solo y que los hombres se educan entre sí, mediatizados por el mundo. La educación liberadora, o educación problematizadora, tiene las características contrarias a la educación bancaria:

· “Desmitifica constantemente la realidad
· Considera al diálogo como lo fundamental para realizar el acto cognoscente. 
· Criticiza y despierta la creatividad.
· Estimula la reflexión y la acción sobre la realidad.
· Refuerza el carácter histórico de los hombres y los reconoce como seres en proceso, inacabados.
· Apuesta por el cambio sin exclusivizarlo.
· Se hace revolucionaria.
· Presenta las situaciones como problemas a resolver.
· Humaniza a los hombres mediante la búsqueda del ser más en la comunión y en la solidaridad.
· Lo importante es la lucha por la emancipación”.

La clave principal de la educación liberadora, del conjunto del pensamiento y de la praxis del método de Freire es el diálogo, sin él no puede existir una educación verdadera.
La educación liberadora se define como una educación para la liberación del oprimido, para su batalla de transformación de la realidad. Su objetivo es colaborar con el pueblo en la organización reflexiva de su pensamiento, ayudándole a pasar de su conciencia ingenua a una conciencia transitiva, crítica. Freire caracteriza a la conciencia ingenua como:

1. “Revela una cierta simplicidad tendente a un simplismo en la interpretación de los problemas (...). No profundiza en la causalidad del hecho mismo. Sus conclusiones son apresuradas, superficiales.

2. Hay una tendencia a pensar que todo tiempo pasado fue mejor.

3. Tienden a aceptar formas gregarias o masificadoras de comportamiento. Esta tendencia puede llevar a una conciencia fanática.

4. Subestima al hombre sencillo.

5. Es impermeable a la investigación. Se satisface con las experiencias. Toda concepción científica es para ella un juego de palabras. Sus explicaciones son mágicas.

6. Es frágil en la discusión de los problemas. El ingenuo parte de la base de que lo sabe todo. Pretende ganar la discusión con argumentaciones débiles. Es polémico; no pretende esclarecer.

7. Tiene fuerte contenido pasional. Puede caer en el fanatismo o sectarismo.

8. Presenta fuertes comprensiones mágicas.

9. Dice que la realidad es estática y no cambiante".

Por el contrario, la conciencia crítica se caracteriza por ser:

1. "Anhelo de profundidad en el análisis del problema. No se satisface con las apariencias.

2. Reconoce que la realidad es cambiante.

3. Sustituye situaciones mágicas o explicaciones mágicas por principios de causalidad auténticos.

4. Procura verificar los hallazgos. Está siempre dispuesta a las revisiones.

5. Al enfrentarse a un hecho, hace lo posible por despojarse de los prejuicios. No sólo en la captación, también en el análisis y en la respuesta.

6. Rechaza posiciones quietistas. Es inquieta. Para parecer algo hay que ser algo (base de la autenticidad)
7. Rechaza toda transferencia de responsabilidad y de autoridad y acepta la delegación de las mismas.

8. Es interrogadora, averigua, impacta, provoca.

9. Ama el diálogo; se nutre de él.

10. Ante lo nuevo no rechaza lo viejo por ser viejo, ni acepta lo nuevo por serlo, sino en la medida que son válidos".
3.5. El método crítico y dialógico para la educación liberadora IMPORTANTE
Para conseguir una educación liberadora basada en la comunicación y no en la extensión Freire propone una pedagogía de la concientización que debe reunir 3 condiciones: utilizar un método crítico y dialógico, modificar el contenido programático de la educación y utilizar técnicas nuevas para codificar y descodificar el nuevo contenido programático. El método psicosocial de Freire tiene 3 momentos esenciales, que son imprescindibles para desarrollar la pedagogía de la concientización:
· La investigación temática: pretende averiguar las relaciones del hombre con su mundo, la forma en que esas relaciones están representadas en su conciencia y los niveles de percepción de la realidad. A través de ese diálogo surgen los "temas generadores" que son los problemas, con capacidad suficiente para dinamizar las reservas del oprimido y para sacarle de su pasividad, están relacionados con el hombre y su mundo. Importa que los temas nazcan espontáneamente y tengan capacidad necesaria para despertar el pensamiento y la acción de los oprimidos. En Freire, los temas generadores constituyen el nuevo contenido programático de la educación. Los temas generadores se agrupan en lo que se denomina "universo temático mínimo", constituidos por los temas generadores en interacción, que pasa a ser codificado.
· La codificación: El método tiene dos fases principales: 
· 1ª ( Se ocupa de la alfabetización problematizadora, es la de la elaboración y puesta en práctica del método. Consta de una serie de fases: 
- "Primera fase: El descubrimiento del universo verbal de los grupos con los que se va a trabajar se efectúa en encuentros informales con los habitantes del sector elegido. Se retienen las palabras más cargadas de sentido existencial, las de más contenido emocional, y las expresiones típicas del pueblo; formas de hablar particulares, palabras ligadas a la experiencia de los grupos, especialmente a la experiencia profesional.

Esta fase da resultados muy enriquecedores para el equipo de educadores por las relaciones que se establecen y por el contenido, a menudo insospechado, del lenguaje popular. Los contactos revelan ansiedad, frustración, desconfianza, pero también esperanza, fuerza, participación.

- Segunda fase: Selección de palabras, dentro del universo verbal, sometida a los siguientes criterios:

a)
El de la riqueza silábica.

b)
El de las dificultades fonéticas.

c) 
El del contenido práctico de la palabra.
- Tercera Fase: Creación de situaciones existenciales típicas del grupo con el cual se trabaja. Estas situaciones desempeñan el papel de "desafíos" presentándose a los grupos. Se trata de situaciones problemáticas, codificadas, que llevan en sí elementos que serán descodificados por los grupos con la colaboración del coordinador. El debate sobre el particular, como el que se lleva a cabo con las situaciones que proporcionan el concepto antropológico de la cultura, conducirá a los grupos a "concientizarse" para alfabetizarse.

- Cuarta fase: Elaboración de fichas indicadoras que ayuden a los coordinadores del debate en su trabajo. Tales fichas han de ser simplemente  ayudas para los coordinadores.
- Quinta fase: Elaboración de fichas en las que aparecen las familias fonéticas correspondientes a las palabras generadoras".

· La fase post-alfabetizadora corresponde a las actividades de acción cultural que sigue a la alfabetización, es la que más y mejor se aprovecha de los temas generadores, porque ahora preocupa llevar a cabo las posibilidades de transformación despertadas en las discusiones y análisis precedentes. Ahora es cuando la dedicación a las llamadas situaciones límites tiene más eficacia.

Los temas generadores descubiertos por los educandos, en interacción y abiertos al cambio permanente, se agrupan en un "universo temático mínimo" y se codifican. Las situaciones codificadas deben representar situaciones conocidas por los individuos y deben ofrecer múltiples posibilidades de análisis. Los alumnos como sujetos descodificadores actúan sobre las situaciones codificadas y surgen tensiones, reivindicaciones y situaciones límite. La fase de postalfabetización se caracteriza por el descubrimiento de lo que Freire llamó "el inédito viable" (lo que está más allá, por encima de tales situaciones límites). Las discusiones de esta fase son mucho más amplias, más profundas y, con la ventaja de que, habiendo aprendido a leer, el material de abastecimiento de conocimientos históricos es mucho mayor. 

· La descodificación se produce a través del análisis crítico de la situación existencial codificada. 

Los planteamientos generales de Freire y, concretamente, su método de concientización y alfabetización de adultos, han sido, duramente criticados, desde diversos ángulos y empleando razonamientos muy diversos. Bastantes personas se plantean si Freire no exagerará al describir la "educación bancaria", al caricaturizar la realidad de un sistema de educación que, al fin y al cabo, nos ha formado a todos nosotros. Otras críticas ponen el énfasis en cuestiones sociales y políticas el entender que Freire más que un educador es un revolucionario que pretende alcanzar unos objetivos políticos e ideológicos. Otra crítica muy usual es preguntarse si los planteamientos de Freire no serán excesivamente optimistas; está basada en la confianza que Freire pone en el hombre oprimido y sus potencialidades de realización plena. Un último grupo de objeciones gira en tomo a los peligros psicosociales y políticos del método. Otros se desaniman cuando se dan cuenta que es un proceso lento, o que explícitamente excluye la alternativa: sumisión o violencia sangrienta. Se equivocan igualmente los que piensan que basta la buena voluntad para poner en marcha el método y no se toman la molestia de prepararse ellos previamente.
4. LA ESCUELA DE BARBIANA
Lorenzo Milani nació en Florencia (1932-1967) murió con sólo 35 años. Milani, que más tarde dedicaría su vida a los hijos de los campesinos de San Donato y Barbiana, nació en una familia rica, culta y liberal y acabó siendo bautizado como católico, seguramente para evitar problemas con el fascismo en ascenso por su origen judío. Convertido al catolicismo ingresó en el seminario de Florencia donde después de realizar los estudios correspondientes sería ordenado sacerdote en 1947. Destinado como coadjutor de la parroquia de San Donato, en Calenzano, pequeña población cercana a Florencia, descubre que la falta de cultura y del dominio de lenguaje, propicia el silencio de las clases sociales más desfavorecidas; entiende que él no puede quedarse quieto ante tal injusticia y decide comenzar su labor pedagógica centrada en la necesidad de dar la palabra a los pobres. Crea la escuela popular de San Donato para muchachos entre 14 y 25 años, tenía importancia aprender a leer y a escribir, hablar de los problemas concretos de cada uno, de las dificultades cotidianas, de las injusticias y de cómo hacer frente de forma solidaria a todo ello. Surgía así la crítica social y política, el análisis de las situaciones y la búsqueda de soluciones, en definitiva, la reflexión crítica de la sociedad en la que se vive y con la que se está disconforme.

Milani explica que cuando era coadjutor en San Donato observó que los pocos jóvenes que asistían al canto de Vísperas y al catecismo mostraban escaso interés por la ceremonia y estaban allí obligados,  mientras que el resto de los jóvenes estaban en el campo de deporte jugando al fútbol. 

Milani recuerda que para la moral católica "actuar por el sólo deleite es pecado" y que el juego significa pérdida de tiempo. Por eso, rechaza las justificaciones que otros párrocos hacen de la utilización del juego como mal menor y llega a la conclusión que la escuela popular es la mejor manera de atraer la juventud y ofrecerle una utilización creativa y positiva del tiempo libre.

Milani plantea una alternativa educativa que se ocupe de los más desfavorecidos. Siente que es necesario crear una nueva escuela que se ocupe de los pobres y de facilitarles el acceso a la cultura y a la palabra, el dominio del lenguaje les permitirá desarrollar una alternativa liberadora.

La actividad pedagógica de Milani en San Donato, no fue nada apreciada por las autoridades locales de la democracia cristiana ni por las autoridades eclesiásticas para quienes el joven coadjutor resultaba molesto al dedicarse a labores que, en su opinión, no le correspondían por su labor sacerdotal. Por eso, cuando fallece el párroco de San Donato es trasladado como párroco a Barbiana, un pequeño pueblo, cerca de Florencia. Ningún cura quería ir a esa pequeña aldea de 96 personas, sin párroco desde hacía 15 años. En su nueva parroquia Milani seguirá afianzándose en su reflexión en torno a las desigualdades sociales y su conducta como sacerdote cuando vuelve a comprobar en la realidad la dificultad de entender los mensajes cristianos y la opresión a la que están sometidos los campesinos incultos. En Barbiana encuentra que la marginación es superior a Calenzano y que la única escuela que existe está bastante mal atendida a lo que se unía la inasistencia a clase de los alumnos por razones del trabajo temporal. Ante tal situación y dada la gravedad del problema educativo y las carencias culturales existentes, Milani establece una escuela de horario continuado con la intención de aprovechar al máximo las posibilidades educativas de la institución escolar y facilitar la asistencia libre y espontánea de los alumnos que necesitaran incorporarse en un horario flexible a la misma.

En Barbiana se establecen los principios educativos de una nueva sociedad, aún por venir. Los ideales de esta escuela: enseñanza, política, sindicato, apostolado, conciencia del propio trabajo y de la propia condición social. Los principios que propugna Milani:
1. Disminuir el derecho de propiedad: "Dios ha donado todos los bienes de la tierra a todos los hombres".
2. Suprimir los ídolos, haciéndolos caer de su pedestal: "La Patria, la unidad italiana, la Italia católica, la Revolución, son ídolos cuando se quedan sólo en palabras al servicio de las clases dominantes".

El gran principio revolucionario de Milani es la fe "que hace mover las montañas" y que resume todo su ideario. Milani era partidario de la no-violencia (sentía una gran admiración por Gandhi), aunque aprobaba, eso sí, la huelga y el voto como instrumentos útiles a la clase obrera.

Sus obras principales, fueron Experienzepastorali, Experiencias pastorales (1957), escrita durante su estancia en Calenzano, aunque incluye parte de su experiencia en Barbiana. En esta obra se refleja las consecuencias de la inferioridad cultural del pueblo y las condiciones de vida de los pobres de sus parroquias La otra obra Carta a una maestra (1967), escrita durante los últimos meses de su vida, está dirigida a los padres y les invita a organizarse y a denunciar el sistema educativo italiano que mantiene la ficción de la igualdad ante la enseñanza. Se analizan los datos escolares que demuestran que el mayor abandono escolar se produce en los hijos de campesinos. Es tan frecuente que los hijos de los pobres sean expulsados del sistema que se acepta con resignación, como un hecho natural, sin caer en la cuenta de que se trata de una selección encubierta. La escuela no hace nada para evitar tales discriminaciones; fomenta el mantenimiento de la división de clases sociales. El libro contenía una denuncia del sistema selectivo y clasista de la escuela y una invitación a las clases más desfavorecidas a organizar una cultura popular alternativa.
El primer principio de la cultura popular adoptado por la escuela de Barbiana es: no suspender. 
Milani plantea "la cultura del pobre": "es mucho más elevada que la del burgués, pero no la sabe expresar porque le falta el vehículo para hacerla, es decir, el lenguaje". El privilegiado en la escuela de Barbiana era el más deficiente: hasta que los lentos o los menos trabajadores no se ponían al nivel requerido, los otros esperaban ayudándoles en lo necesario.
En Barbiana había escuela 12 horas diarias durante 365 días. "Al niño burgués le bastan unas pocas horas de escuela, la verdadera escuela la tiene en casa, en conversaciones de sus padres, libros de la biblioteca familiar, discos, excursiones de los domingos, viajes de vacaciones. Para el niño pobre todas las horas que está fuera de la escuela son horas de empobrecimiento cultural. En casa no hay libros, ni discos (...) el padre llega a casa a las 11 de la noche y se va a las 6 de la mañana".
Milani pensaba que la escuela estatal, unas 600 horas escasas de clase al año, no podía estar al servicio de los pobres. Sólo una escuela a "tiempo completo", que incluya las tardes, los domingos y el verano podrán igualar realmente al pobre y al rico. Las características de la escuela de Milani: 
l. 
Siempre que se podía se daban las clases al aire libre.

2. 
Combinación de escuela y trabajo (ayuda en las tareas del campo y la ganadería).

3. 
Escuela activa y de la vida: aplicación del activismo pedagógico utilizando lo más posible datos y 
hechos de la vida real.

4. 
Utilización de un diario, la historia del día anterior, como centro de interés. 
5. 
Comunidad de intereses. Todo lo existente en la escuela era de carácter comunitario.

6. 
La lengua ocupaba el primer lugar entre las asignaturas.

Para Milani, los culpables de la situación creada son los maestros que no se preocupan lo suficiente para que las diferencias sociales y culturales no afecten la permanencia de los hijos de los pobres en la escuela. Se muestran indiferentes ante la falta de comprensión de los hijos de los pobres. Se les acusa de ser transmisores de la cultura burguesa y de abandonar a los hijos de los trabajadores. Igual ataque se hace a las autoridades superiores que permiten que se produzcan este tipo de hechos sin tomar cartas en el asunto.

Milani además de hacer críticas, propone alternativas. 

Dentro de las estrategias didácticas que utilizó Milani en Barbiana, basadas en dar la palabra a los pobres: lectura del periódico transformado en texto común que permite el conocimiento de la realidad geográfica, política, social y humana de dentro y de fuera del país. Lectura de la Constitución y conocimiento de los derechos y deberes ciudadanos. Reflexionar y hablar sobre lo leído, estimula el cambio de opiniones y facilita la escritura colectiva sobre lo leído y comentado. Visita de conferenciantes que disertaban sobre temas de interés seguidas de entrevistas, o las clases entre los alumnos en las que los más adelantados ayudaban a los que lo necesitaban. No se enseñaba catequesis, pero sí se leía y estudiaba en clase el evangelio, como contenido del aprendizaje de la escuela.

No se avanzaba en las explicaciones hasta que el más lento comprendiera lo explicado. El estilo directo de Milani atraía a la juventud campesina y obrera. 
Para Milani hay una estrecha relación entre formación, instrucción y aprendizaje religioso.  
Lorenzo Milani era anticomunista; los comunistas eran sus adversarios y él luchaba contra ellos para quitarles votos, para captar a los jóvenes. 
El verdadero secreto de la escuela popular para Milani es cómo hay que ser para darla, creer en lo que se hace, tener las ideas claras. 

La pedagogía de Milani se extendió por Italia y por el extranjero con desigual fortuna. En España se creó en 1971 en Salamanca la primera escuela, la Casa- Escuela Santiago Uno, a la que seguirían otras en diferentes lugares del país. Milani recibió también críticas en su momento debido al excesivo énfasis que le da la falta de las palabras, porque no es ésta la única ni siquiera la más importante inferioridad del campesinado.
TEMA 7. DE LA ESCUELA ÚNICA AL NEOLIBERALISMO EDUCATIVO
1. EL DESARROLLO DE LA ESCUELA ÚNICA EN EUROPA

S.XIX: Preocupación por extender la enseñanza primaria. S.XX: extender la educación secundaria.

1.1. Características fundamentales de la Escuela Única: (pública, obligatoria y gratuita)
Según Lorenzo Luzuriaga, "escuela única" es una versión de la palabra alemana Einheitschule que se debería traducir como "escuela en unidad" o "escuela unificada"". Luzuriaga publicaba en 1922 un libro con el título de La escuela unificada porque, además de ser la traducción más precisa, entendía que esa denominación era la más adecuada porque representaba una totalidad unitaria de partes o elementos diversos, mientras que la expresión escuela única tiene un carácter exclusivo. 

La "escuela única" tiene una doble significación: puede expresar un punto de vista educativo y un nuevo concepto de la organización escolar, y un movimiento social promovido por los partidos políticos más avanzados. Los antecedentes: Platón, Comenio, Pestalozzi, pero su expresión más concreta está en Condorcet y Fichte. La Escuela Única es una creación de los años 20 del siglo XX de los partidos políticos populares (partido social demócrata) y del magisterio primario público (magisterio alemanes). 

En la conquista de la Escuela Única ha tenido mucho que ver las aspiraciones de las clases trabajadoras en su deseo de adquirir más saber y más poder. Para Luzuriaga la Escuela Única es la escuela nacionalizada, la escuela socializada y la escuela individualizada al mismo tiempo. Por eso, nacionalización, socialización e individualización se convierten en las tres características esenciales de la educación unificada.

Les Compagnons fueron el grupo que en los años 20 defendieron más resueltamente la Escuela Única.
Luzuriaga hace una propuesta para la Escuela Única:

"A) Respecto a los alumnos: equiparación de todos niños en cuanto a las facilidades para su educación, sea cual sea su posición económica y social, su confesión religiosa y su sexo; teniendo en cuenta sus aptitudes e inclinaciones.

B) Respecto a las instituciones: unificación de las diversas instituciones educativas, desde la escuela de párvulos a la universidad, estableciendo puntos de enlace entre ellas, aunque conservando cada una su fisonomía propia, su peculiaridad.

C) Respecto a los maestros: aplicación de un principio unitario entre todos los miembros del personal docente de los diversos grados de la enseñanza.

D) Respecto a la administración: unificación de todos los servicios y funciones administrativas de la enseñanza y participación en ellos del personal docente".
1.2. La escuela unificada alemana

La Asamblea general de maestros alemanes en su primera reunión de 1848 aprobó una serie de acuerdos que iban en la línea de la Escuela Única:
1. La escuela primaria alemana, organizada progresiva y unitariamente desde la escuela de párvulos a la universidad y basada en fundamentos comunes humano populares, tiene los mismos derechos y los mismos deberes que los demás establecimientos públicos en el organismo total del Estado.

2. No se percibirá ninguna retribución en toda la enseñanza de las escuelas generales; se concederá la asistencia gratuita de los establecimientos docentes especiales de un modo regular a todos los no pudientes que posean capacidad y gusto para ello.
La misma Asociación de Maestros Alemanes, en 1914 en Kiel, aprobó una resolución siguiendo la tesis que había expuesto Kerschensteiner. Esta resolución venía a decir que dicha Asamblea exige la escuela única nacional, orgánica, articulada, que tiene, como necesaria suposición un magisterio unificado, y en la que se evite toda separación por consideraciones sociales y confesionales. En 1920, Kerschensteiner volvería a proponer lo mismo en la Conferencia escolar nacional celebrada en Berlín, y Johannes Tews presentó una propuesta concebida en términos más radicales.
Los partidos políticos también intervinieron de forma decisiva en la implantación de la Escuela Única. El primero en abordar el tema fue el partido socialista. Ya en 1891, en el programa de Erfurt, enuncia algunos de los rasgos de la nueva escuela: laicismo de las escuelas; asistencia obligatoria a las escuelas primarias públicas; gratuidad de la enseñanza, del material escolar y de la alimentación suministrada en las escuelas primarias públicas, y en los establecimientos docentes superiores para los alumnos/as que por su capacidad parecen adecuados para seguir una educación superior. En 1906, en el programa de Mannheim se daría un paso más. 
Pero, el primer reconocimiento oficial de la Escuela Única en Alemania está en la Constitución de 11 de agosto de 1919 (art. 146). 
La Ley de la Escuela Básica, de 28 de abril de 1920, vendría a concretar los principios constitucionales aludidos. La significación de esta ley: 

"1°. Por 1ª vez se ha legislado en Alemania sobre enseñanza con carácter nacional general, es decir, que en la instrucción pública ha comenzado a intervenir el Reich, cosa que antes estaba reservada exclusivamente a los Estados que lo constituyen. 
2°. Se suprime la diferenciación existente entre escuelas públicas para niños de las diferentes clases sociales y se establece la escuela básica, que aquí puede llamarse única para todos. 
3°. Se hace de la escuela básica la escuela imprescindible para el ingreso en la segunda enseñanza. 
4°. Se reducen o suprimen las escuelas privadas preparatorias para la segunda enseñanza y, por tanto, se acentúa el carácter público de la educación".
La Constitución dejaba amplia libertad para la creación de escuelas públicas de todas las confesiones religiosas y de todos los credos filosóficos, con lo que la escuela alemana perdía el carácter rigurosamente confesional que tenía. El punto de vista de los defensores de la Escuela Única en este asunto está representado por las conclusiones de la Asociación de Maestros Alemanes, aprobadas en 1919:

1. Las escuelas públicas son fundamentalmente comunes para los niños de todas las confesiones.

2. La escuela ve en la educación de la personalidad moral su objetivo supremo y trata de atenderla en toda la vida de la escuela.

3. La enseñanza religiosa, como materia especial, es asunto de las sociedades religiosas.

4. El Estado y los municipios cederán a las sociedades religiosas, cuando lo deseen, las salas de clase en horas que convengan a la escuela.

5. Los maestros tienen el derecho de dar la instrucción religiosa, mediante convenios voluntarios con las sociedades religiosas.

6. Ningún niño puede ser obligado, contra la voluntad de sus padres o encargados, a participar en la instrucción religiosa.
1.3. El movimiento de Les Compagnons en Francia

"Les Compagnons" fueron un grupo de universitarios combatientes en la guerra europea, pertenecían a los tres grados de la enseñanza, se convirtieron en los representantes principales, aunque no fueron los únicos, de la lucha por la Escuela Única en Francia. Los principios del grupo respecto a la Escuela Única:

1. Establecer una enseñanza democrática, todos niños tienen derecho a adquirir la enseñanza más amplia que les pueda dar el país; a su vez, éste tiene el derecho de explotar todas las riquezas espirituales que posea. 
2. Las separaciones entre la enseñanza primaria, secundaria y superior no tienen razón de ser; no se debe separar a los ciudadanos, desde su origen, en dos clases y fijarlos en ellas para siempre por una educación diferente.

3. La solución es la escuela única, de una parte lleva a las humanidades, y de otra a la enseñanza profesional, y las dos se reúnen en la enseñanza superior. La escuela única es la escuela primaria para todos, sean hijos de burgueses, de obreros o de aldeanos; es la escuela primaria pública y gratuita convertida en la base obligatoria de toda enseñanza.

4. La escuela única no es el local único, sino la enseñanza, el examen y el maestro únicos. Inmediatamente supone la supresión de las clases elementales de los liceos, y con ello la de la separación entre la enseñanza de los pobres y la de los ricos. 
5. La escuela única no es incompatible con la escuela libre, ni es tampoco la escuela uniforme.

En el ámbito parlamentario, en mayo de 1920, Fernando Buisson y Arturo Groussier presentaron a la Cámara de diputados de Francia una propuesta de resolución por la que se invitaba al Gobierno a elaborar un proyecto de conjunto de reorganización de la enseñanza nacional. 


En el Congreso del partido radical, celebrado en Lyon en 1921, se aprobó, a propuesta de Ferdinand Buisson, un plan de reforma total de la enseñanza, al cual pertenecen las siguientes conclusiones:
"II. Que se ponga en la base de la educación nacional la escuela única, es decir, la escuela primaria actual dotada de todos los perfeccionamientos que reclama la higiene, y ofreciendo a todos los hijos de Francia el mínimum de los conocimientos indispensables a todos los hombres.

VI. Que a otra élite más restringida todavía, de alumnos particularmente designados para los largos estudios clásicos, la sociedad asegure, no por una especie de limosna, sino con pleno derecho, por la vía de los exámenes y los concursos, el acceso a los establecimientos secundarios, liceos y colegios, así como a las escuelas primarias superiores.

VII. Que, en consecuencia, la sociedad suprima los pagos que exige actualmente para ingresar en sus establecimientos de enseñanza secundaria y que impide el acceso a ellos de los niños pobres; que todos los establecimientos públicos de instrucción en todos los grados sean gratuitos, puesto que constituyen un servicio público del cual necesita la nación; además, que sea concedido un subsidio a las familias que no pueden prescindir de él para satisfacer los gastos de sus hijos hasta el fin de sus estudios.

VIII. Que en todos los establecimientos de instrucción pública, el derecho de ingresar en ellos, y el de pasar de una clase a otra, no se adquiera por la fortuna de los 1 padres, sino por el trabajo y el mérito de los alumnos. 

IX. Que en todos los establecimientos públicos, el régimen sea el del laicismo; es decir, que la escuela no pueda servir jamás para la propaganda en favor o en contra de una confesión religiosa o una opinión política. 

X. Que en todos los establecimientos públicos, sea admitido para el personal docente, sin distinción de sexo, el principio de la igualdad, con todas sus aplicaciones, y, sobre todo, la igualdad de sueldo a igualdad de trabajo (...)".


La Ligue française de l'enseignement en su Congreso anual de 1924, presidido por Buisson, aprobó la siguiente resolución:
1. La Liga francesa de la enseñanza, reunida en su 40 Congreso, fiel a su programa y a sus tradiciones, declara que la gratuidad de todas enseñanzas debe servir de base a todas las instituciones democráticas.

2. Proclama la necesidad de emprender la reorganización metódica de nuestra enseñanza nacional, según un plan de conjunto destinado a asegurar la igualdad ante la instrucción de todos los niños, sin distinción de fortuna, y la selección sólo por el mérito.

3. Proclama que la enseñanza del primer grado debe ser la misma para todos los niños; las clases elementales de los liceos y «colegios» entrarán en el cuadro general de las escuelas primarias, con los mismos programas y con el mismo personal, adoptándose medidas transitorias para tener en cuenta los derechos adquiridos.

4. Proclama que la diversidad de las enseñanzas del tercer grado corresponde a necesidades prácticas, al tiempo más o menos largo que cada niño pueda pasar en los bancos de la escuela, y esta diversidad de enseñanza debe ser conservada, entendiéndose que todas las enseñanzas, aun las prácticas, deben ser enseñanzas de cultura, dirigiéndose a desarrollar la inteligencia tanto como a almacenar conocimientos útiles.


La gran conquista de la Escuela Única en Francia se realiza con la gratuidad de la 2ª enseñanza que comenzó a partir del 1 de abril de 1930, después de un amplio debate nacional, siendo el primer país de Europa que la estableció.
1.4. La enseñanza secundaria para todos en Inglaterra

(de aquí deriva la LOGSE en España)

En Inglaterra, el movimiento en favor de la Escuela Única está vertebrado por las aspiraciones y programas políticos, especialmente del partido laborista. Con el lema "educación secundaria para todos" el partido laborista proponía las siguientes medidas:
I “Supresión de las barreras económicas.

II Provisión de plazas en las escuelas secundarias.

III La regraduación de la educación. La división de la educación tal como ha sido interpretada y organizada hasta ahora debería abolirse y en lugar de ella las escuelas habrían de graduarse como sigue:
1) Grado primario, para todos los niños, hasta los 11 o 12 años de edad. Subdivididas en: 
a) escuelas de párvulos para todos los niños hasta los 7 años;
b) escuelas preparatorias para todos los niños entre los 7 y 12 años.
2) Grado secundario, para niños y niñas de 12-16 años.
3) Grado superior, con una educación de tipo universitario.
IV El paso de la escuela primaria a la secundaria. 
1. El paso de la escuela primaria a la educación superior dependerá solamente de si es beneficioso para los niños respectivos. 
2. El paso tendrá lugar normalmente a los 11 o 12 años, pero se adoptarán medidas para que los «retrasados en desarrollo» puedan pasar a una escuela secundaria a los catorce años.

En la ley de 1918, la llamada Fisher Act, por el nombre del ministro que la presentó, figura la asistencia obligatoria a las escuelas de continuación para todos los muchachos y muchachas desde los 14 a los 18 años, por lo menos durante 320 horas al año, pudiéndose tomar estas horas de la jornada legal del trabajo. Otra medida de gran interés fue el proyecto de ley presentado por el partido laborista en 1930, obligación escolar hasta los 15 años y se concedían becas de sostenimiento a los niños de 14 a 15 años cuyos padres lo solicitaran. 
1.5. La Escuela Única en España 


Luzuriaga, en 1914, dio a conocer en España el movimiento europeo de Escuela Única a través de las revistas profesionales La Escuela Moderna y Boletín de la Inspección de Primera Enseñanza.  Señala Luzuriaga la experiencia de Escuela Única llevada a cabo por la Institución Libre de Enseñanza(ILE), "la cual ha sido desde hace 60 años una verdadera escuela única. En ella, no ha existido solución de continuidad desde el Kindergarten a los grados superiores de la enseñanza. Tampoco se han reconocido diferencias entre el profesorado de las clases de párvulos y el de los universitarios, ni entre los alumnos por su posición social o económica. La separación de los sexos estaba excluida de este centro. Y, finalmente, no existían diferencias confesionales en la educación religiosa. Constituye este centro educativo un precursor en España de la escuela única".


Importante: En 1918, el Partido Socialista Español acogió las ideas de Lorenzo Luzuriaga: "La escuela primaria será gratuita, alejada de todo dogmatismo en materias políticas y religiosas, y obligatoria para todos los niños/as entre 6 y 14 años. La coeducación será establecida en todas las escuelas primarias. Toda separación por motivos económicos, sociales, políticos o religiosos será alejada de la educación primaria. Habrá de suprimirse la actual separación entre la primera y segunda enseñanza. A la terminación de la educación primaria, a los 14 años, los muchachos/as proseguirán su formación hasta los 18 años en dos clases de instituciones, según sus aptitudes y sus gustos: a) las escuelas de segunda enseñanza; b) las escuelas profesionales de perfeccionamiento (...). Para la formación del personal docente, se creará en las universidades la facultad de pedagogía, la cual tendrá las instituciones escolares necesarias anejas para las prácticas del personal que aspire al magisterio y al profesorado. La remuneración del personal así seleccionado será la misma -desempeñe una escuela de párvulos o una clase de una universidad-, diferenciándose sólo por sus condiciones personales o por los años de antigüedad".

Con la proclamación de la República en España casi todos los partidos políticos incluyeron el principio de la Escuela Única en sus programas. El decreto de 6 de mayo de 1931 dispone: l. Instrucción religiosa no obligatoria en las escuelas primarias ni en ninguno de los demás centros dependientes del Ministerio de Instrucción Pública. 2. Los alumnos cuyos padres signifiquen el deseo de que aquéllos la reciban en las escuelas primarias la obtendrán en la misma forma que hasta la fecha. 3. En los casos en que el maestro declare su deseo de no dar esta enseñanza, se la confiará a los sacerdotes que voluntaria y gratuitamente quieran encargarse de ella en horas fijadas de acuerdo con el maestro.

2. EL PLAN LANGEVIN-WALLON

Concluida la Segunda Guerra Mundial, Francia se enfrenta al problema de la reconstrucción nacional. Para el área de la reforma de la enseñanza se nombra una comisión marcadamente izquierdista, presidida por el físico Paul Langevin, vicepresidentes a los psicólogos Wallon y Piéron, y como secretario al pedagogo Roger Gal. La comisión, formada por 20 miembros titulares, tenía entre ellos 7 del grupo francés de Educación nueva. Langevin, Wallon y Piéron estuvieron 20 años en la dirección de la Liga Internacional y del grupo francés de Educación nueva. Soustre, Seclet-Riou, Gal y Weiler participaron en la dirección del movimiento. Langevin murió a finales de 1946, René Capitant abandonó la carrera política en 1947, así pues la Comisión solicitó a Wallon que redactara su célebre informe, con las conclusiones todavía generales, que presenta en 1947 al Ministerio de Educación, con el nombre de Plan Langevin- Wallon, que proponía reformar radicalmente la enseñanza francesa. Los aspectos de la Educación Nueva que podemos descubrir en el plan se ajustan a los principios de la Liga Internacional para la Educación Nueva. 
Wallon en su informe revelaba las contradicciones y carencias fundamentales de la educación francesa:

· La estructura educativa y la social estaban disociadas, con una ausencia de contacto entre la escuela y la vida. La estructura social evolucionaba rápidamente frente a una estructura de la enseñanza anquilosada, sin que se efectuaran los cambios profundos que necesitaban. 
· Subsistía el problema de la concepción social de la educación que obliga a responder a las cuestiones de qué y para qué enseñar, dando por hecho que se tenga resuelto el problema al de cómo transmitir los conocimientos. 
· Otra de las grandes preocupaciones era el papel social de la educación. Por eso se plantea la igualdad de oportunidades a todos los niveles, insistiendo en que todas las capas sociales pudieran acceder con iguales posibilidades y derechos a los diferentes grados de formación. 
· Otro problema, es el de la estructura de la enseñanza caracterizada por su carácter cerrado y yuxtapuesto, ante el que se propone la ordenación lógica y gradual con la suficiente permeabilidad de un ciclo a otro y en el interior de los mismos ciclos.

El Plan Langevin- Wallon se apoya en 4 principios fundamentales: 
· Justicia, entendida en el sentido de igualdad de oportunidades para todos
· Dignidad de todas las tareas sociales, evitando las diferencias de jerarquía entre trabajadores y profesionales, situando al mismo nivel el trabajo y el pensamiento, la inteligencia práctica y la reflexiva.
· Desarrollo completo de los niños y adolescentes, directamente implicado en las teorías psicológicas y educativas más en boga que defienden el desarrollo completo de los niños y adolescentes.
· Orientación escolar y profesional, para adaptarse a las características, intereses y necesidades de cada alumno.

El espíritu que anima al conjunto del Plan es el del laicismo de la enseñanza y la difusión de la cultura en toda la sociedad. El nuevo sistema educativo no debe dar contenido doctrinario alguno, ni político ni religioso, precisamente para garantizar que se trata de un sistema para toda la población.

El Plan asignaba tres finalidades a la enseñanza: permitir y facilitar el desarrollo de las aptitudes de cada alumno, preparar al niño para las tareas profesionales para las que está más dotado y en las que podrá servir mejor a la sociedad y elevar el nivel cultural de la nación en todo lo posible. La Escuela Única planteada en el Plan sería la encargada de permitir que tales principios y finalidades se pudieran aplicar. 


El Plan pretendía evitar la diferencia de clases y jerarquías en la enseñanza, se oponía a todo que significaba selección del tipo que fuera, ya que el principio fundamental era la justicia y la igual dignidad de todos los alumnos ante la enseñanza. La educación debía ser obligatoria y gratuita para todos los niveles y se planteaba la extensión cultural y educativa más allá del período de la escolaridad. La enseñanza se dividía en dos grados:

· La enseñanza de primer grado. Obligatoria para todos niños, comprende tres ciclos: 

- 1º de instrucción básica, de 3 a 11 años

- 2º de orientación, de 11 a 15 años 

- 3º determinación, de 15 a 18 años. 
· Los alumnos que superen el 1º grado pasan a la enseñanza de segundo grado, que consta de 2 ciclos:
· uno de enseñanza preuniversitaria 
· otro de educación superior.

El espíritu que animaba al plan de reformas de la enseñanza propuesto estaba basado en los principios de la Escuela Nueva y en los avances de la psicología evolutiva. Se insiste en el papel central y activo del alumno en la enseñanza, necesidad de combinar la formación individual y en grupo, desarrollo del sentido de la solidaridad, utilización de métodos activos, programas amplios, flexibles y abiertos.

En realidad el Plan superaba los planteamientos propios de una reforma educativa e implicaba una ambiciosa transformación social, económica y política que despertaría numerosos debates sindicales y políticos en la década de los años 50. Ni siquiera en la actualidad se ha conseguido realizar una buena parte del ideario que contiene el Plan aunque la Escuela Única se pondrá en marcha en Francia en los años 60. Una de las máximas virtualidades del Plan ha sido su valor de referencia obligada para todas las alternativas de reforma progresista que se plantearon en Francia y en el mundo occidental con posterioridad.

3. LA ENSEÑANZA COMPRENSIVA

Una serie de factores: sentimiento igualitario tras finalizar la Segunda Guerra Mundial, demanda de conocimientos por una sociedad en rápido crecimiento, crecimiento cuantitativo de la enseñanza secundaria, aceleran en los años 50 el planteamiento de una enseñanza integrada y democrática, que sustituyera a la concepción tradicional de la enseñanza. Surge así el movimiento europeo de la enseñanza comprensiva convertido en una cuestión social y política, y no sólo educativa.

En este momento, algunos países se plantean: ampliación de la gratuidad y obligatoriedad escolar, pronto estas reformas se revelan insuficientes. Se desea mucho más, la aspiración es democratizar la escuela igual que se ha democratizado la vida social y política europea. La alternativa que se planteó a la enseñanza entonces vigente fue el desarrollo de una enseñanza secundaria integrada, única o comprensiva. La ola democrática y reformadora que se extiende por Europa después de 1945 no podía aceptar la desigualdad social ante la educación, especialmente ante la enseñanza secundaria, y por ello se plantea hacer accesible todos los niveles educativos a todo el pueblo, no sólo a algunos grupos privilegiados.

La escuela comprensiva se presentó como una respuesta a las demandas sociales, creando una escuela integrada y común para todos escolares, con programas, títulos y organización escolar semejante. Estas escuelas se plantean como objetivos comunes los siguientes:
· los alumnos reciben una enseñanza común hasta los 15-16 años
· el currículum impartido contiene elementos de la enseñanza general común a todos los alumnos, aunque se prevé adaptarse a las necesidades y rendimientos de cada educando

· creación de un sistema de compensación y de recuperación para superar los rendimientos insuficientes de algunos grupos de alumnos
· hacer asequible a todos un nivel básico de educación, compensando las diferencias extraescolares.
Se trataba de empezar por democratizar la enseñanza como paso previo a la democratización social, atendiendo a la demanda social que exigía la igualdad de todos ciudadanos ante la educación. Todos alumnos deberían estar en las mismas condiciones para alcanzar un grado de formación común e integrada que equivalía a la obligatoriedad escolar hasta los 15-16 años.

La experiencia posterior demostró que el sistema educativo no era la vía más adecuada ni la única, para conseguir la igualación social. Se observó que la mayor parte de los alumnos que fracasaban en la escolaridad procedían del mismo nivel social, poniendo de relieve la importancia de otras variables como el ambiente, la calidad de la enseñanza y la calidad del profesorado. 


En España, el proceso de implantación, desarrollo y revisión de la escuela comprensiva se dio con un considerable retraso debido a la especial situación política y educativa propia de un régimen autocrático y reaccionario. La diferenciación entre una primaria corta o larga según los alumnos fuesen a continuar o no estudios secundarios se mantuvo hasta la Ley General de Educación de 1970, que estableció una etapa obligatoria común para todos los alumnos, la Educación General Básica (EGB), que se extendía hasta los 14 años. Con dicha reforma tampoco se alcanzaban los objetivos de la escuela comprensiva porque, en realidad, la 2ª etapa de EGB seguía vinculada a la enseñanza primaria. La implantación de una escuela comprensiva adscrita a secundaria no llegaría hasta finales de los años 80, con la reforma socialista aprobada en 1990 con la denominación de Ley Orgánica de Ordenación General del Sistema Educativo (LOGSE), en que la Educación Obligatoria Secundaria (ESO) se convierte en la 2ª etapa de la enseñanza obligatoria para los alumnos comprendidos entre 12-16 años de edad. Cincuenta años más tarde que otros países europeos, España conseguía implantar la enseñanza comprensiva muy unida a los anhelos democráticos e igualitarios de nuestra sociedad. Esta implantación no ha estado exenta de problemas, el primero la dificultad de compaginar el principio de igualdad para todos alumnos con la necesaria atención a la diversidad de los mismos. La obligatoriedad durante un período tan amplio ha traído otros problemas relativos a la complejidad de la organización institucional, a la atención a la diversidad de alumnos y a los problemas de aprendizaje y motivación.

4. LA EDUCACIÓN COMO INVERSIÓN

En su obra La riqueza de las naciones, de 1776, Adam Smith (1723-1790) se refería a la influencia de la formación de los trabajadores en la productividad de las empresas. Llegó a la conclusión que la educación ayuda a incrementar la productividad de los trabajadores, así que el coste económico que se dedique a la instrucción de los trabajadores se compensa con el beneficio productivo que resulta. Antes que Smith, los enciclopedistas y, con posterioridad, muchos otros autores han insistido en la interrelación entre educación y productividad, entre formación de los trabajadores e incremento de la eficacia.


En la segunda mitad del siglo XX fue cuando más auge recobró el estudio de la relación entre la economía y la educación. Se consideraba probado que la influencia de la educación en el desarrollo económico era alta. Cuando se observaba el aumento del producto nacional y se comparaba con las cantidades de los factores tradicionales o capital físico, resultaba patente que el crecimiento económico no dependía sólo de ellos. Además de las maquinarias, materia prima, equipos y edificios, existía otro factor que era el responsable del crecimiento económico. Se considera al economista T. W. Schultz iniciador de la teoría del capital humano basada en el análisis del crecimiento económico de los países europeos industrializados después de la Segunda Guerra Mundial que, en su opinión, no se podía explicar sólo por la inversión en capital físico. Denominó "capital humano" a la parte de aquella productividad que se dedicaba a la educación. Capital humano pasó a significar la capacidad productividad de cada persona incrementada por la educación recibida y la educación se entendió como uno de los medios que más del contribuye a aumentar la productividad.

Otras investigaciones posteriores desarrollaron la tesis de Schultz, la más conocida la de Denison que analizó el crecimiento de la renta nacional para comprobar en qué medida dicho aumento obedecía al incremento de los factores tradicionales cuantificables, o capital físico. Concluyó que la influencia del capital físico sólo explicaba una parte del crecimiento total, siendo el resto del crecimiento atribuible a otros elementos que constituían un factor residual y que se atribuyó educación entendida como bien de inversión, que producía beneficios a medio y a largo plazo, de ahí que fuera decisivo para el desarrollo económico de las naciones invertir en educación.

La inversión en capital humano producía beneficios para el individuo que se podía conseguir puesto de trabajo mejor remunerado, y para la sociedad que produciría un mayor desarrollo con carácter de redistribución de la renta ya que se entendía que las rentas más elevadas contribuían en mayor medida a la financiación de la educación. El impulso decisivo a la teoría del capital humano o concepto de la educación como inversión se produjo a través de los organismos internacionales como la OCDE, el Banco Mundial y la UNESCO. El gasto público en educación creció varias décadas, la escolarización elemental se universalizó y accedieron a la enseñanza media y superior sectores de población que hasta entonces no habían tenido posibilidades de hacerlo. Esta euforia trajo problemas organizativos y estructurales muy importantes ante la masificación de las aulas y el crecimiento no siempre ordenado del sistema educativo, especialmente en los países subdesarrollados, a pesar del incremento del número de profesores y las construcciones de muchos centros escolares nuevos. 


Las críticas a la teoría del capital humano se dejaron oír desde el comienzo de su elaboración y auge, y luego fueron aumentando. La más sencilla y más directa es la crítica que afirmaba que no era posible medir con rigor la parte que supuestamente corresponde a la educación en el crecimiento económico. Las variables que intervienen en el campo educativo y en el económico son tan variadas y de tanta complejidad que resulta difícil, si no imposible, aislar la influencia de una variable determinada. 


La crítica de R. Collins, es una de las más demoledoras a la teoría del capital humano, además de demostrar que los datos económicos no indican una clara contribución de la enseñanza al desarrollo económico más allá de facilitar una instrucción de masas, insiste en que la formación poco tiene que ver en la productividad en los puestos de trabajo, ya que los individuos más cualificados ocupan los puestos administrativos y burocráticos del sector público y en el sector privado que dan más poder y no aquellos otros que exigen conocimientos superiores y el uso de la tecnología. La lucha por el acceso a la educación se convierte en una cuestión fundamental ya que es la que va a permitir el acceso a posiciones de poder y prestigio. Se busca una educación diferenciadora que permite acceder a estilos de vida y a conocimientos distintos que facilitan alcanzar los mejores puestos que son los que proporcionan mayores privilegios. 


El paso de los años y la experiencia acumulada se han convertido en la crítica más dura a la teoría del capital humano. La acentuación de las desigualdades, la pobreza, la exclusión social y la destrucción ecológica se ponen en el haber del desarrollo fundado exclusivamente en el crecimiento económico. Las instituciones internacionales de educación y las organizaciones relacionadas con la defensa de la ecología, y cada vez más ciudadanos de a pie son conscientes de la necesidad de dar al concepto de desarrollo un significado más amplio, que incluya las dimensiones ética, cultural, humanística y ecológica.
5. EL NEOLIBERALISMO Y LA EDUCACIÓN



En el S. XIX se produce en buena parte la fusión entre el Estado y la nación. Intervención del Estado en asuntos como la instrucción pública, regulando la obligatoriedad escolar, en algunos casos la gratuidad, entre otras medidas que hasta entonces eran ajenas al Estado. Esta politización de la sociedad sería denunciada y rechazada por el marxismo, que consideraba al Estado un organismo al servicio de la clase dominante para ejercer su poder sobre el resto de las clases sociales.

Va surgiendo el sistema educativo estatal controlado e inspeccionado por el Estado. La educación colabora directamente en la homogenización e integración de la sociedad, en el desarrollo socio-económico de cada país. Entre las intervenciones del Estado absolutista y liberal, las grandes diferencias son que el Estado absolutista interviene desde una perspectiva no democrática, atribuyéndose la representación de la sociedad y asumiendo la función educadora, entre otras, y el Estado liberal da libertad de enseñanza, tanto para impartirla como para recibirla, pero se reservó el derecho de poner los medios para permitirla en la práctica y extender tal libertad al conjunto de los ciudadanos.

No existió un modelo único europeo de consolidación del Estado nación. Los dos ejemplos más llamativos y ejemplificadores de las interrelaciones entre el Estado y la sociedad fueron el francés (centralista y estatalista) y el alemán (al menos en la organización del sistema educativo prusiano, se muestra opositor al intervencionismo estatal). Los dos modelos citados no se dieron en la práctica de manera pura. El máximo intervencionismo del modelo centralizado francés, especialmente en la época napoleónica, se va suavizando con el tiempo, no sin tensiones de todo tipo. El sistema educativo prusiano, al principio tan liberal y permisivo, se va haciendo más interviniente en la medida en que se entiende que es necesaria una mayor actividad del Estado para auspiciar y controlar el desarrollo social y económico de las naciones europeas.


En España, a lo largo del S. XIX, se produce una evolución paralela a la que tiene lugar en el resto de los países europeos, pero con unas características peculiares relacionadas con la propia historia de España. Existe, en líneas generales, una tendencia intervencionista estatal grande, que plantea que al menos en una primera fase de duración indeterminada, sería necesario que el Estado asumiera el control y tuviera la responsabilidad absoluta de la educación, para poder crear un sistema educativo general y homogéneo para toda la nación.

El S. XX será la etapa de la consolidación del Estado social de derecho y los ciudadanos verán reconocidos sus derechos sociales, entre ellos la educación. Los estados democráticos se adaptan a las directrices de las orientaciones de planificación económica de J. M. Keynes que en la práctica vino a suponer el creciente intervencionismo del Estado para garantizar los derechos sociales de los ciudadanos. Se va plasmando el "estado del bienestar". Sanidad, educación, pensiones, legislación laboral favorable son, entre otras, necesidades fundamentales de los ciudadanos que se aseguraban con dinero público que tiene su origen en las políticas fiscales progresivas. El Estado se ocupaba de corregir las desigualdades producidas por la economía de mercado al distribuir las rentas mediante políticas fiscales progresivas y programas de gastos sociales.

La crisis económica de 1973 (del petróleo) significó una llamada de atención para las organizaciones internacionales del capitalismo con el Banco Mundial a la cabeza, se propusieron convencer a los gobiernos democráticos que era necesario un giro económico internacional abandonando el proteccionismo y las orientaciones keynesianas, empezando de inmediato a disminuir las inversiones en servicios públicos. El libro de F. Hayeck, Law, Legislation and Liberty, de 1976, expone los criterios y principios de la nueva política económica neoliberal, basados en la confianza más absoluta en el funcionamiento natural de las leyes del mercado y en la mayor eficacia de lo privado frente a lo público. Su propuesta fundamental es que el Estado tenga las menos atribuciones posibles y tenga un carácter subsidiario. Plantean como salida de la crisis: reducción de salarios, reducción del gasto público, especialmente los gastos sociales, abaratamiento del despido libre y aumento de las modalidades de contratación temporal y, en definitiva, todo lo que contribuya a que las leyes del mercado sean las que rijan la economía.

En el ámbito educativo se repiten acusaciones semejantes a las que se hacen al Estado del bienestar, así se culpa al Estado de su incapacidad para ofrecer una escuela de calidad, rentable y productiva. El objetivo principal es la reducción del gasto público en educación. Para ello se defiende disminuir la inversión en educación ya que, desde su perspectiva, los problemas no se resuelven con más inversión sino con mejor gestión de los recursos existentes, restringiendo el gasto por alumnos, aumentando el número de alumnos por clase, fomentando la competitividad entre el profesorado y entre las instituciones escolares. Se propone la disminución de los sueldos de los profesores y el aumento de su productividad con más horas de trabajo y mayor número de alumnos por aula. El Banco Mundial propone que la remuneración se haga por el criterio de resultados, de productividad, al margen de cual sea la formación previa. Otro aspecto destacable es la privatización que se propone de la gestión de los servicios educativos.

Para Friedman, uno de los representantes más destacados del neoliberalismo, el camino para alcanzar la necesaria calidad educativa y disminuir la aportación presupuestaria del Estado es que los centros que ofrezcan mejores servicios serán elegidos por los usuarios y los que no sean elegidos tendrán que optar por mejorar o desaparecerán. Esta posición defiende que de esta manera se solucionaría la escolarización sin la intervención del Estado, con la ley de oferta y demanda aplicada a la educación. 

El nuevo modelo que propone el neoliberalismo aspira a desarrollar un sistema educativo más eficaz basándose en los principios de mérito y esfuerzo individual, todo ello dentro de un criterio de competitividad entre profesores e instituciones. Ello ha llevado consigo la creación de organismos dedicados al control y evaluación estatal de la calidad de la enseñanza. En la práctica, teniendo en cuenta las experiencias ya existentes, no se puede afirmar que la privatización haya mejorado la calidad de la enseñanza ni que las escuelas privadas funcionen mejor que las públicas. Una vez más los sectores neoliberales anteponen la productividad y la eficacia a otras variables sociales, políticas y humanas que el Estado tiene que seguir teniendo en cuenta para proteger y corregir las desigualdades existentes.
 6. LAS TEORÍAS DE LA POSTMODERNIDAD Y LA EDUCACIÓN


El pensamiento postmodernista no ha desarrollado una pedagogía porque la afirmación postmoderna de la imposibilidad de reproducción de los sistemas teóricos y políticos clásicos no lo permite. No hay acuerdo en torno al término "postmodernismo" que se utiliza en una amplia variedad de campos (música, cine, sociología y artes visuales, educación). Dicho término está sujeto a apropiaciones ideológicas diferentes, y marcado por una amplia variedad de interpretaciones. Para algunos, el postmodernismo es una amenaza que pretende la supresión de la razón y la negación de la posibilidad de la verdad. 


La postmodernidad es una corriente de pensamiento y una consecuencia de la sociedad tecnológica. También se ha considerado que la postmodernidad es la filosofía de la sociedad tecnológica, la del hombre inmerso en contextos tecnológicos. Se entiende la postmodernidad como una alternativa a la modernidad que representaba el pensamiento decimonónico de autores como Kant, Hegel y Marx. Nietzsche es considerado el precedente de la postmodernidad, frente al poder absoluto de la razón el hombre se encuentra sin la existencia de valores y ni siquiera cree en la necesidad de los mismos. 

La aparición de las nuevas tecnologías de la información ha modificado la sociedad y las condiciones en las que se genera el saber. La revolución tecnológica está basada en la transmisión instantánea de datos y en la memoria de los grandes ordenadores que guardan los datos necesarios para el presente, donde el futuro y el pasado no cuentan. La tecnología hace posible lo inmediato, la funcionalidad y el pragmatismo, se ha impuesto la lógica de la necesidad frente a otras lógicas anteriores. Con la postmodernidad el hombre no requiere soportes morales, ni seguridades absolutas, ahora el hombre se basta a sí mismo.

Para otros autores existen tres etapas en la modernidad: construcción de los grandes sistemas, deconstrucción que registra la "muerte de Dios" y afirma el fin de la filosofía como proyecto metafísico, y una etapa que ha sido caracterizada como postmodernidad. Dentro de esta caracterización, se considera que las fuentes integrales del postmodernismo han sido el postestructuralismo francés, el nihilismo clásico alemán y el vanguardismo estético.

En general se entiende que la postmodernidad se levanta contra el ideal de la modernidad, que pretendía el control total de la naturaleza y la sociedad, y reivindica la subjetividad mientras cuestiona la posibilidad de la razón para cubrir todos los campos del saber humano. En definitiva, se marca así el fin del saber concebido de manera enciclopédica. Se rechaza la existencia de lugares a priori: y trascendentales, así como las tesis del sujeto y de la historia con finalidades y progreso indefinido. 

En el ámbito educativo, la postmodernidad, se va a caracterizar por el predominio de la tecnología, la innovación permanente y la importancia de las exigencias de saber de la sociedad del futuro y la aplicación del enfoque de sistemas. Ante tales retos y cambios, las corrientes postmodenistas plantean revisar las estructuras educativas, la escuela, el profesorado y el conjunto del proceso e enseñanza-aprendizaje. La postmodernidad en su vertiente cientifista no contempla al hombre, lo que interesa es el mundo concebido como un conjunto de sistemas, que se convierten en la única realidad objeto de conocimiento científico. Será la tecnología la que cambie la práctica educativa porque exigirá la enseñanza y el aprendizaje de lenguajes que alimentan las nuevas tecnologías de la información.


En una sociedad en cambio permanente, en la que los procesos tecnológicos-informativos serán fundamentales, se impondrá la separación entre formación e instrucción. Dejará de ser objeto escolar la formación entendida como la asimilación de valores y creencias, que pasará a ser objeto de la vida privada del alumno. El sistema educativo tendrá que adecuarse a las nuevas necesidades y exigencias sociales del futuro perfeccionando sus capacidades de transmisión a través de la tecnología, para estar en condiciones de instruir masas de personas, apoyándose en la eficacia de la transmisión de las informaciones y en los criterios de utilidad, que nutrirán los sistemas de la sociedad de la postmodemidad. Se tenderá a desarrollar el individualismo. El desarrollo y la actividad individual sólo quedarán completados con las relaciones que se establezcan con los demás a través de las redes telemáticas y audiovisuales que le podrán en contacto con el mundo.

La aplicación de la filosofía postmodemista llevará consigo a una educación dispersa y centralizada. No harán falta la mayoría de las estructuras burocráticas existentes y el hogar o el taller se podrán convertir en una escuela mediante la utilización de la tecnología de la información y la comunicación. La educación se conformará en situaciones abiertas caracterizadas por la innovación y la experimentación. A nadie se le oculta que tales cambios exigen el paso hacia una sociedad educadora, que se tendrán que adaptar los contenidos y que todo tendrá que ir encaminado hacia la innovación y el cambio permanente. La educación deberá servir para ejercer las nuevas funciones que la sociedad demanda de ella.

A. Toffler concebía hace unos años las características de la educación del futuro, que resume bien la postmodemidad y la educación:

“- 
Interactividad (educación a través de tecnología interactiva) con capacidad bidimensional de respuesta.

-
Movilidad, o capacidad de desarrollar la educación en cualquier ambiente o institución. La escuela deja 
de ser entonces el secular espacio monopolizador de la formación. 
-
Convertibilidad, o capacidad de transmitir y procesar información entre medios y redes diferentes a fin de conformar sistemas complejos y multivariados de uso común. 
-
Conectabilidad, o posibilidad de conexión que el estudiante poseerá con fuentes plurales de información. 
-
Omnipresencia, o democratización total de la información.

-
Mundialización, o información sin fronteras ni diferencias”
TEMA 8. ILUSTRACIÓN Y MODERNIDAD (Bases para la secularización de la cultura)
1. EL CONTEXTO HISTÓRICO DE LA MODERNIDAD ILUSTRADA


En el proceso de constitución, desarrollo y consumación de la Modernidad (1492-1789) intervienen una serie de factores, los más significativos son 5:

· La difusión amplia de la cultura, iniciada en la Baja Edad Media, e impulsada por el Humanismo renacentista, recibe en el los siglos XVII y XVIII un nuevo impulso: 
· el saber (patrimonio casi exclusivo en la E. Media de clérigos, monjes y frailes) se extiende a la aristocracia, burguesía y al pueblo; abriéndose camino el ideal de una difusión universal de la educación como derecho insoslayable del hombre. Este derecho se canalizará primero por el compromiso pedagógico y escolar de las reformas católica y protestante y luego por el paralelo y progresivo intervensionismo de las municipalidades y del Estado. Idea que alcanzará su culminación teórica, tras la Rev. francesa de 1789, con la constitucionalización política de la educación.
· En los ámbitos socio-político y religioso se consuma en gran medida la ruptura de la unidad política, sociológica y religiosa medieval, con la consolidación de las monarquías absolutas, la reforma protestante y las guerras de religión. Hechos que produjeron inestabilidad y prepararon la antesala de cambios políticos, sociales y religiosos. Tuvieron especial significación las tensiones producidas por la nueva posición antropológica y religiosa sostenida por las reformas protestantes de Lutero, Calvino, Zwinglio, etc. La fe cristiana, que había sido durante siglos fermento de unidad, se presenta en la Modernidad como fuente de separación, enfrentamientos y luchas, lo cual llevaba -de modo espontáneo- a buscar factores de concordia y unidad al margen de la fe, y favorecía la difusión de ideas y actitudes arreligiosas y antirreligiosas que alentaron nuevas posturas y posiciones antagónicas e irreconciliables.


En el plano político, algunos conflictos marcaron esta época, creando un clima de notable 
inestabilidad: 
1. La Guerra de los Treinta Años (1618-1648) enfrentó a países de la Europa Occidental entre sí, sancionó política y oficialmente la división entre la religión católica y protestante
2. La confrontación de los emergentes Estados independientes y soberanos se hizo más patente al enfrentar entre sí sus afanes imperialistas y religiosos
3. Las tensiones suscitadas por el fenómeno absolutismo monárquico versus contractualismo abrió un intenso debate que marcó el devenir político de la Ilustración. 
· Aparición y asentamiento de una nueva hermenéutica de la ciencia y de la gnoseología. En el S. XVII evolución de las ciencias: la ciencia (en el sentido “moderno”) adquirió su fisonomía definitiva, abandonó los cánones de la física aristotélica para constituirse como saber experimental y físico-matemático, con grandes repercusiones en el desarrollo de la técnica.
Este nuevo desarrollo científico se inicia simbólicamente en el campo de la astronomía con los descubrimientos de Kepler (1571-1630) y Galileo (1564-1642). Con ellos nació, la idea moderna de infinitud, agrandada más si cabe con los descubrimientos matemáticos de Gassendi sobre la inercia, las coordenadas cartesianas y el cálculo infinitesimal de Leibniz. La culminación de este proceso, con descubrimientos médicos importantes: circulación de la sangre (G. Harvey, 1616), iba a llegar con la formulación de la ley de gravitación universal de Newton (1642-1727), posibilitó las bases de la nueva ciencia y de lo que se ha dado en llamar mecanicismo moderno.

Dos movimientos intelectuales tuvieron especial importancia: el racionalismo de Descartes y Spinoza, para ellos sólo podía aceptarse como verdadero aquello que se presentase a la mente con absoluta nitidez y evidencia. Con ellos se asentaban los cimientos de la nueva ciencia y se abría una etapa de fuerte criticismo religioso que llevó a poner en tela de juicio la verdad de la Revelación y a sustituir a ésta por el valor de una ética racional: more geométrico demonstrata. El otro movimiento importante fue el empirismo de Cherbury, Hobbes, Grocio, Locke, Boyle, etc. que, aliado con el racionalismo cartesiano, puso en discusión la fe cristiana, al aceptar como fuente única de verdad sólo aquello que la experiencia humana pudiera experimentar, comprobar y regular mediante leyes demostrables y objetivas.
· La trascendencia de los descubrimientos geográficos, con la consiguiente colonización y contacto con otras culturas. 


Especial significación literaria tuvieron: la Utopía de Tomás Moro, La ciudad del sol de Campanella, la Nova Atlantis de Francis Bacon, Aventuras de Telémaco de Fenelon, Historia de los Ajaoianos, de Fontenelle, etc. No menos importante fue también el espíritu optimista y científico generado por los viajes culturales de la segunda mitad del siglo XVIII. Los nombres de Celestino Mutis, Jorge Juan, Louis de Bougainville, Antonio de Ulloa, Alejandro Malaspina, A. F, Frézier, A. Humboldt, etc. constituyen sendos ejemplos de una larga pléyade de viajeros que habrían de poner en las exploraciones geográficas y científicas una buena parte de sus mejores empeños, abriendo un campo inusitado y extenso para la etnología, botánica, mineralogía, cartografía, etc.
· Nacimiento del capitalismo moderno, concretamente de la burguesía. No se trata ya de los burgueses o ciudadanos medievales, creadores de los gremios, sino más bien de los herederos de aquellos otros que, en el S. XV, habían roto el estrecho marco de las ciudades (“burgos”), para dedicarse al comercio y a los negocios. Esta moderna burguesía, caracterizada por un carácter emprendedor, enérgico, inteligente, funcional y práctico, con pocos escrúpulos, reclamó la libertad individual frente a corporaciones, municipios y señoríos, e incluso frente a concepciones morales y religiosas. Partidaria de la libre contratación de mano de obra, estableció como criterio de diferenciación la capacidad "productiva". La burguesía se convirtió en un centro referencial de progreso, agente de cambio y símbolo transformador de la sociedad estamental. Su influencia radicó en un potencial y dinamismo económico, social y cultural de primera magnitud. 
2. CONCEPTO DE ILUSTRACIÓN


Movimiento intelectual, crítico, reformista y metodológico, que toma carta de oficialidad historiográfica en la Inglaterra de finales del XVII, tras los sucesos de la llamada Gloriosa Revolución de 1688. Se desarrolla en el continente europeo y en menor medida en el americano a lo largo del S. XVIII y primer tercio del XIX, con el propósito de establecer un nuevo orden cultural, político, social, económico, religioso, etc., de carácter inmanentista (no trascendente) apoyado en el desarrollo de las bases naturales de la razón y las luces y en una confianza no habitual en el poder de la educación y el progreso.

Este movimiento, conocido con nombres equivalentes y significados diferentes según los distintos países donde se desarrolla: Enlightenment - Inglaterra, Siecle des Lumieres - Francia, Aufklärung - Alemania, Iluminismo - Italia, Ilustración - España, … constituye la última fase de una compleja modernidad en la que se distinguen 3 fases de desarrollo: el Humanismo renacentista (XV-XVI), el reformismo cultural y religioso del Barroco (XVII) y la Ilustración propiamente dicha, que sería heredera y consecuencia de las dos anteriores.

Sus características resultan difíciles de acotar con precisión. La cuestión es de tal magnitud que difícilmente puede hablarse de una Ilustración, es más propio hablar de Ilustraciones varias según dónde se desarrolla. 
3. SINGULARIDAD GEOGRÁFICA


Suele considerarse a Inglaterra pionera de la Ilustración al dominar tempranamente en ese país 4 características que habrían de marcar el devenir posterior de la cultura ilustrada europea. 
1. Reformismo religioso antropocéntrico y racionalista (Deísmo) caracterizado por sustituir la religión revelada por una religión natural; una "nueva religión" que, sin negar la Revelación, sostendrá que ésta y todo su contenido puede ser comprendido y demostrado por la razón humana. Se trataba de crear un Dios y una religión a imagen del hombre. 
2. Existencia de una tradición científica de sesgo empírico. Bacon, Locke, Berkeley, Newton, Hume, etc. serían sus representantes más ilustres. Para estos autores, el conocimiento arranca psicológicamente de la experiencia sensible, y además se funda gnoseológicamente en ella, de modo que la reflexión o síntesis del acto de conocer es siempre a posteriori de la experiencia, nunca a priori. En esta gnoseología el sujeto no pone nada, el hombre es una realidad extramental, es resultado o producto de la experiencia sensible. 
3. Sublimación de una moral sensista que habría de marcar buena parte de la moral ilustrada europea. El punto de referencia será Anthony A. Cooper (1671-1713), autor de Characteristics 0f Men, Manners, Opinions, conjunto de ensayos y cartas donde la base de la ética es un sentimiento moral innato, convicción que se fundamenta en una vivencia interior que arranca del sujeto mismo. El hombre es bueno por naturaleza; no tiene más que dejar desarrollar su intimidad o razón moral: ésta es natural y por lo tanto buena. 
4. Apuesta por un reformismo político que puso en tela de juicio la soberanía regia (del rey) en favor de una mayor tolerancia y parlamentarismo político (Gloriosa Revolución de 1688). 
Los principales representantes de estas 4 tendencias: Newton, Boyle, Shaftesbury, Hutchenson, Mandeville, Paley, Hume, Clarke, Toland, etc.

Las ideas inglesas pasaron con desigual fortuna y temporalización a Francia, tomando 3 direcciones: un nuevo modo de entender el mundo natural (los naturalistas y la Enciclopedia), un nuevo modo de entender el hombre y el conocimiento (Condillac y la Ideología) y una particular manera de interpretar la teoría política y la sociedad (Montesquieu, Voltaire, Rousseau). Este particularismo se caracterizó por la radicalidad de las ideas. Un radicalismo dirigido hacia la fuerte crítica y negativismo histórico. Con Voltaire, Rousseau, Bayle, Holbach, Turgot, Condillac, Mably, Helvetius, Condorcet, etc. el naturalismo se hace materialista, el empirismo se toma sensualista, el deísmo gira hacia posiciones ateas y el sentimiento moral se hace egoísta. Lo que se tradujo en un frentismo abierto y beligerante con la tradición, con la Iglesia y el poder regio, que desembocaría en la Revolución de 1789.

En Alemania, el carácter racionalista y experimental del espíritu ilustrado encontró una fuerte fundamentación lógica y metafísica -herencia de Leibniz y Wolff- que no se dio en Inglaterra y mucho menos en Francia o España. Esta simultaneidad teórico-práctica revistió la cultura alemana de una de sus notas más características: su carácter reflexivo y teórico junto a una orientación realista y científica de la cultura mucho más acusada que en otros países. El economicismo político que definió gran parte de la Ilustración tuvo en la Alemania pietista los rasgos propios del luteranismo y calvinismo. Aspirar a aumentar los bienes materiales fue una obligación grave que respondía a la ejecución de un plan de acción divino en la vida terrena. En Alemania, los conflictos aparecen más tardíos y difuminados, hasta el punto que el plano religioso (de base protestante) y el brazo secular o civil (de base racionalista), mostraron -no sin problemas- una notable colaboración para reforzar y alumbrar el espíritu de la Aufklärung (Ilustración). Sus principales representantes fueron Lessing, Wolf, Baumgarten, Reimarus, Thomasius, Kant, etc.


En España, el movimiento ilustrado no tuvo la fuerza y proyección de los modelos anteriores, francés e inglés, pero tiene especial relevancia y significación al atemperarse a una tradición y circunstancias especiales que permiten hablar de una Ilustración española con relevantes singularidades. En principio, el S. XVIII español tiene en común con el europeo, el cambio de las estructuras sociales y la preparación de la transformación política. Difiere en el tiempo en que se realiza (1715-1833): después de Inglaterra, Francia y los Países Bajos. Desde el punto de vista doctrinal, la diferencia es mayor. Algunos historiadores entienden que el rasgo diferencial más característico de la Ilustración española radica en que sigue siendo especialmente cristiana frente al carácter deísta de la Ilustración francesa e inglesa. Cronológicamente, en la Ilustración española, distinguimos 2 etapas: 
1. Hasta 1770, centrada en la discusión sobre temas relacionados con la filosofía de la naturaleza; la figura más representativa de esta etapa es el benedictino Fray Benito Jerónimo Feijoo, realizó una gran labor crítica de la cultura española y encarna -junto con Jovellanos- el mejor espíritu de la ilustración en España.

2.  Hasta comienzos del S. XIX. Se caracteriza por la recepción generalizada y dominante de las doctrinas francesas e inglesas. En esta etapa distinguimos tres corrientes ideológicas:

a. La sensista, procedente de Locke y Condillac. Representantes más destacados: Juan Bautista Muñoz, Antonio Eximeno -quizá el más original- y Juan Andrés 
b. La Antimodernista, integrada por una serie de pensadores "reaccionarios", que polemizaron con los anteriores y adoptaron una actitud recelosa y desconfiada hacia el espíritu de la Ilustración. Fernando de Ceballos y Francisco Alvarado ("el Filósofo Rancio"). Cercano a esta posición está Juan Pablo Forner, defensor de la cultura tradicional española frente a las novedades ilustradas extranjeras
c. La modernidad tradicional, representada por un nutrido grupo de pensadores, que sintonizan con determinados aspectos del nuevo espíritu ilustrado e integran muchos de sus elementos en la concepción cristiana tradicional; los más destacados: Antonio José Rodríguez, Tomás Lapeña, Juan Francisco de Castro, y los 3 más importantes: Esteban de Arteaga, Lorenzo Hervás y Pandero, y Gapar Melchor de Jovellanos.

En Hispanoamérica, el proceso ilustrado se desarrolló por cauces muy parecidos al español aunque con algunos años de retraso, generándose una Ilustración más tardía que habría de extenderse hasta mediados del siglo XIX. En ese tiempo, cabría distinguir dos etapas:

1) Marcada por los temas de la filosofía natural y del empirismo científico. Temas que habrían de asentar sólidos cimientos para el positivismo comtiano de gran influencia en la cultura hispanoamericana de la segunda mitad del XIX. Entre sus representantes más cualificados: Francisco Eugenio de Santa Cruz y Espejo, autor de Nuevo Luciano o despertador de ingenios, Gregorio Funes, director de La Gazeta de Buenos Aires e impulsor de la libertad de cultos, José Agustín Caballero, impulsor de la reforma clerical cubana y autor de Philosophia Electiva, prototipo del eclecticismo hispano, a los físicos y naturalistas José Celestino Mutis y Francisco José de Caldas... 
2) Caracterizada por el influjo de las teorías enciclopedistas sobre los nuevos modelos políticos y de organización social, demandados al albur de los aires independentistas. Representantes: Félix Varela, autor de las lnstitutiones philosophiae eclecticae, donde deja de lado la tradicional filosofía aristotélico-tomista de la ciencia para adentrarse abiertamente en los retos científicos, políticos y culturales de la filosofía ilustrada; los argentinos Diego Alcorta, Juan Bautista Alberdi y Manuel Femández Agüero, autor de Principios de Ideología elemental; al venezolano Andrés Bello y al gaditano, afincado en Chile, José Joaquín Mora, autor de Cursos de Lógica y Ética.
4. CARACTERÍSTICAS
4.1. El racionalismo

Los ilustrados concedieron gran peso a la razón biológica e individual del hombre. Una categoría que sublimaron hasta el extremo de considerarla fuente y principio único e insoslayable de verdad. El principal rasgo que define el espíritu de la Ilustración: el racionalismo. Ya Kant al preguntarse, en su Tratado de Pedagogía (1784), qué es la Ilustración respondía: “Ten valor de servirte de tu propia inteligencia: tal es, por tanto, el lema de la Ilustración”. Este texto, del que se harán eco muchos ilustrados, especialmente enciclopedistas franceses, pone de manifiesto que el racionalismo es un método que encierra y proyecta un eminente antropocéntrismo al situar la razón individual y personal como principio y fuente de verdad. El hombre de la Ilustración aspira a vivir fuera de las servidumbres de la tradición, pone en tela de juicio el consentimiento universal, la autoridad, los dogmas, la verdad histórica; en definitiva, aquel que aspira y se atreve a pensar por sí mismo, more rationale, y que se autodenomina pomposamente "filósofo".

Tres referentes filosóficos, en parte antagónicos y a su vez concomitantes, explicarán este fenómeno:

· 1º y de forma remota, la ilustración griega, concretamente el racionalismo socrático-platónico y la doctrina sofista del horno mensura: el hombre es la medida de todas las cosas. 
· 2º las doctrinas gnoseológicas del racionalismo deductivo e innato de Descartes, Spinoza, Malebranche y Leibniz, para quienes la naturaleza humana es por encima de todo y antes que nada entidad pensante. Sólo se conoce por ideas y éstas nacen con el sujeto; son innatas, se encuentran en la conciencia; son el principio de la certeza, de la evidencia, de la verdad.
· El influjo directo ejercido por el racionalismo empírico de Bacon, Hobbes, Locke, Newton, … para ellos el único modo posible de conocimiento sigue siendo la idea humana, aunque con una diferencia fundamental respecto al racionalismo cartesiano. Para los empiristas, el punto de partida no son las deducciones producidas por las ideas innatas, es la conciencia vacía o tabla rasa que reflexiona a partir de los efectos producidos en la mente por la sensación y experimentación individual sobre la realidad.

Los ilustrados del XVIII optarán por una síntesis de las corrientes anteriores, engarzando el rigor deductivo del racionalismo cartesiano con el racionalismo empírico. Su preocupación será profundizar en saber cuál es la vía que nos garantiza el saber. La respuesta a la pregunta fue clara y unánime: el método científico. Categoría que, tomando como referentes el método hipotético-deductivo de Galileo, la Philosophiae naturalis principia matemática de Newton (1687) y el Ensayo sobre el entendimiento humano de Locke (1690), entendió el conocimiento como la combinación exclusiva entre las observaciones empíricas que realizamos sobre la realidad con las hipótesis que de ello se derivan sometidas a una reflexión deductiva de tipo físico-matemático. El resultado fue un sistema representacionista de fenómenos que, excluyendo la posibilidad de hipótesis innatas, metafísicas, dogmáticas o teológicas, apoyará la certeza y confianza únicamente en leyes o explicaciones constantes y predecibles, dando lugar a una nueva epistemología conocida con la expresión mecanicismo moderno.

En este nuevo orden, la ciencia quedaba desprendida de "metafísica" para convertirse en experiencia práctica, en comprobación. El científico ilustrado -llevado a su máxima radicalidad- se interesará por objetivar la realidad, por convertirla en objeto de experimentación, de cosificación, le interesará sobre todo "la cosa en si". En su proceder -sea creyente o no, deísta o naturalista- deberá mostrar un agnosticismo práctico: actuar et si Deus non daretur, (como si Dios no existiera). Comportamiento que se traducirá en una actitud inmanentista y secular que impregnará progresivamente casi todos los órdenes de la realidad, especialmente la cultura, la política y la religión.
4.2. El naturalismo


Este concepto se caracteriza fundamentalmente por: considerar la naturaleza como principio único y absoluto de lo real. El naturalismo y más en concreto el término originario de naturaleza no es un concepto fácil de definir. La mayoría de las veces el S. XVIII lo presentará genérico y vago, de él se darán muchas respuestas, a veces confusas, incoherentes y muchas de ellas contradictorias. 


La concepción newtoniana alcanzó una proyección y trascendencia inusitadas, y contribuyó mucho a conformar una concepción de la naturaleza fenomenológica y mecánica aceptada, mutatis mutandis, por la mayor parte de los ilustrados. El carácter multiforme de la Ilustración no permite acotar y delimitar con precisión un término del que los ilustrados participaron y asumieron de forma desigual. El naturalismo del S. XVIII podría sintetizarse en 4 características:
1) La naturaleza es concebida como la totalidad de la realidad física con exclusión de cualquier otro tipo posible de realidades. La naturaleza se convierte en el término final de toda explicación, la nueva divinidad más allá de la cual no hay ni existe nada.

2) Se produce una negación de la dualidad naturaleza-espíritu. Este último, aunque está lejos de ser negado, queda incluido en el concepto mismo de naturaleza; es un producto de la misma y un resultado de sus leyes.

3) La naturaleza se presenta como el reino de la necesidad: un ámbito regido por un conjunto de leyes o procesos: masa, inercia, energía, densidad, etc. que inexorablemente rigen y determinan la realidad y su dinámica. Leyes que, una vez conocidas, aceptadas y asumidas, tendrían la virtualidad de permitimos predecir el orden y desarrollo del hombre, del mundo y de sus acontecimientos.

4) Naturaleza y razón se presentan ligadas por una relación constante; nada era más sencillo, más seguro y más repetido que la fórmula: "la naturaleza era racional, la razón era natural, perfecto acuerdo". Con esta tesis, el hombre pasaba a ser el gran demiurgo del universo. Ya no era necesario recurrir a la providencia o divinidad como permanente explicación de los fenómenos naturales.

Con estos planteamientos, el naturalismo asentó una hermenéutica antropológica que, en algunos aspectos sustanciales, rompe abiertamente con la tradición cultural cristiana y abre cauces a una nueva concepción cultural que influirá considerablemente en la contemporaneidad. En la "modernidad" del S. XVIII, el tipo ideal de perfección humana es el homo faber: el hombre poiético, "realizador", "demiurgo", que hace cosas, construye artefactos, se trasciende a sí mismo en la realización de hazañas y de empresas arduas, en descubrimientos y conquistas; es el hombre "fáustico" que supervalora su genio, su fuerza y el poder de su razón; un narcisista pensante que comienza inequívocamente a poner el acento en la seguridad de la transferencia racional y científica; en un progreso continuo sin retroceso; en la virtualidad utópica de una educación universal basada en las bases naturales de la razón y las luces. Se trata, en definitiva, de la construcción de la "Ciudad terrena", de la autosuficiencia, y, por tanto, de un proceso a la Historia y más en concreto al cristianismo.
4.3. La felicidad y el mito del progreso


Maupertius, en 1749, parafraseando la Metafísica de Aristóteles, pero cambiando su sentido, sostenía: "Hay un principio en la naturaleza, más universal aún que lo que se llama luz natural, más uniforme todavía para todos los hombres, tan presente al más estúpido como al más sutil: es el deseo de ser feliz [...] es de ese principio de donde debemos sacar las reglas de conducta que hemos de observar, y que por él debemos reconocer las verdades que hay que creer". Como Maupertius, muchos otros ilustrados se plantearan el tema recurrente de la felicidad. 


La Ilustración entendió la idea de felicidad de forma muy distinta a la tradición cristiana. Para el ilustrado, la felicidad es distinta es una aspiración secular, algo que ha de lograrse y disfrutarse en el más acá. La trascendencia no se niega, simplemente se reduce a una categoría metafísica que está fuera del tiempo y de la que apenas poco o nada puede decirse o afirmarse; como mucho, el más allá es una causa incausada, no mecánica y no sujeta a experiencia. Lo propio de Ilustración es afirmar la secularidad. En esa tarea, el hombre ilustrado aspira a sentirse autónomo, mayor, quiere estar sólo, anhela prescindir de la fe, del perdón, de la gracia, de la misericordia divinas. 


Con estos planteamientos, la cultura ilustrada se tiñe de un tinte eminentemente secular y aspira a concretar la felicidad en un estado de placer sensible, objetivo, práctico, funcional e inmediato; un estado sin misterios, sin sobresaltos, controlable por la ciencia, extensible por la educación, sin retrocesos, sin dolor, sereno, placentero y a ser posible universal. Para llegar a esta situación tiene que ser gracias a la fe ciega en las posibilidades inusitadas de un nuevo concepto: armonía mecánica. Con ella, realidades como el mal, el vicio, la ignorancia, el dolor, la guerra, la violencia, etc. serían simplemente pasajeras; se explicarían por una falta de armonía, de orden, de estética si se quiere; serían una infracción de la lógica natural, algo que la educación universal y la nueva ciencia solventarían con tiempo y paciencia. 


Los ilustrados veían el pasado como una sucesión de etapas en las que inevitablemente se daban los mismos hechos: guerras, violencia, ignorancia, enfermedades, catástrofes, contingencias cuyas causas habría que buscar en el dominio y persistencia contumaz de valores irracionales: superstición, irracionalidad religiosa, ignorancia, enfermedad, intolerancia... La alternativa pasaba por emanciparse, por romper con la tradición, por rectificar la historia construyendo un nuevo orden a partir de los presupuestos exclusivos de la razón y de la ciencia mecánica.

4.4. La religión natural

Otra característica de la cultura ilustrada: la defensa y opción por una religión natural. Se trata del intento de sustituir la religión revelada y sus dogmas por una religión acomodada a las leyes de la razón y generadora de un credo común y universal. Los ilustrados rara vez negaron la existencia de Dios; les resultaba de todo punto imposible explicar la existencia del universo sin plantearse o recurrir a una causa primera. A este principio le llamaron con distintos nombres: Dios, Ser Supremo, Gran Arquitecto, etc. Sobre él podía guardarse silencio; pero en esencia no podía ignorarse si se quería ser fiel a la lógica natural y obrar conforme a sus consecuencias.

Los ilustrados aceptaron la naturaleza como emanación, creación o producto infinito y potencial de Dios. Pero a partir de ahí la responsabilidad divina terminaba. Entraba en escena el hombre y éste, sin revelación, fe, dogma, providencia o misterio alguno, se adentraba en la ingente tarea de actualizar el orden natural con el poder de su voluntad y el arma de su razón. Su referente era la naturaleza misma; ésta sustituía al Creador, era su intermediaria. Incluso el mismo Dios, al manifestarse en la naturaleza, quedaba sujeto a ella. El hombre sólo tenía que ser fiel a los dictados naturales, seguir sus mandatos y directrices. En esto consistía la religión natural: una simple relación entre las leyes de la naturaleza y el hombre. De ella emanaban los principios; ser religioso se reducía a obrar bien y esto consistía simplemente en seguir las leyes naturales, ya que el hombre era bueno por naturaleza.

La religión natural, al igual que el resto de características de la Ilustración, no tuvo una manifestación delimitada y cerrada, adoptó múltiples variantes o formas, según países o influjos culturales. Al ser la razón el instrumento conformador de la naturaleza, la libertad de pensamiento o libertad de espíritu se convirtió en la exigencia insoslayable de la religión natural. Los llamados librepensadores o deístas fueron los que de una manera más acabada representaron sus ideales, y, aunque dentro de éstos hay múltiples variantes y perfiles, su denominador común fue negar la revelación. Samuel Clarke, en unas conferencias dadas en la Fundación de Robert Boyle -Boyle Lectures- sostenía que los librepensadores o deístas eran de 4 especies: a) los que aparentan creer en la existencia de un Ser eterno, infinito independiente e inteligente, pero niegan la Providencia; b) los que admiten a Dios y a la Providencia, pero sostienen que Dios no se preocupa por las acciones moralmente buenas o moralmente malas; c) las acciones sólo son buenas o malas en virtud de la convención arbitraria de las leyes humanas; d) los que admiten a Dios, a la Providencia, el carácter obligatorio de la moral, pero se niegan a admitir la inmortalidad del alma y la vida venidera.

Desde el punto de vista cronológico y geográfico el naturalismo religioso tuvo 3 focos importantes: Inglaterra, Francia y Alemania. La fluidez cultural entre Inglaterra y Francia posibilitó que las teorías libre- pensadoras inglesas se asentaran con solidez en el país vecino. De ellas se hicieron eco los escritos de Fontenelle, especialmente su Histoire des Oracles (1687) y su opúsculo de L 'origine des Fables; no menos importante fue Voltaire con su Candide (1759) y otra serie de escritos menores; Diderót y la Enciclopedia fue también foco de recepción y difusión de las ideas deístas, aunque especial significación había de tener la Profesión de Fe del Vicario Saboyano, incluida como capítulo en el Emilio (1762) de Rousseau. En todas estas obras se tendió a identificar ingenuamente -por la bondad natural- lo divino con lo espontáneo y lo religioso con lo instintivo, cayendo en no pocas ocasiones en un gnosticismo que tuvo en la Enciclopedia una de sus manifestaciones más representativas. En la Ilustración alemana, la reflexión deísta se difundió mucho bajo el patrocinio de Federico II. Se inició con dos obras de Samuel Reimarus (el Tratado de las principales verdades de la Religión Natural y con Apología de los adoradores racionales de Dios); siguió con los escritos de G. E. Lessing (El cristianismo de la razón y la Educación del género humano); y cerró el siglo con La religión dentro de los límites de la sola razón de Kant. En todas ellas se presentaba una dialéctica o razón según la cual la humanidad se educaba religiosamente a sí misma evolucionando de lo menos a lo más racional e ilustrado.

4.5. La secularización de la cultura


La secularización es un concepto histórico. En los primeros siglos del cristianismo empleaban el término secularización para designar las distintas etapas por las que pasaba la historia hasta su consumación. En la Edad Media, adquirió un sentido jurídico-canónico con una connotación espacial más que temporal. En la modernidad se mantuvieron estas acepciones, pero la secularización adquirió una connotación eminentemente socio-política. Su punto de partida puede datarse en 1648 con el Tratado de Westfalia que puso fin a la Guerra de los Treinta años. En Westfalia se enfrentaron simbólicamente dos cosmovisiones de la realidad: la tradicional católica y la racionalista e inmanentista. Ambas llevaban en su entraña sendos proyectos de configuración del mundo moderno: uno, de signo teocéntrico, enraizado en principios considerados objetivos, permanentes y universalmente válidos; el otro, de signo antropocéntrico y secular, que encontraba su fundamentación en criterios racionalistas, individualistas y autonómicos, y propugnaba, en el orden social, fórmulas de coexistencia, dentro de la diversidad, capaces de amparar una serie de verdades subjetivas e independientes. Ésta concepción fue la que triunfó en Westfalia y marca la cultura secular de la Ilustración.

Su asentamiento no fue tarea fácil. La secularización inmanentista y socio-política emanada de Westfalia nació con un carácter beligerante frente a la tradición y a la Iglesia, acusadas de lastrar la libertad y autonomía humanas. Los intelectuales ilustrados y su clase política alentaron con fuerza estas críticas y sometieron a revisión el papel e intervención de la Iglesia en el mundo y en los asuntos temporales. La Iglesia y Estado se convirtieron en principales protagonistas del proceso secularizador. Se trataba de delimitar sus esferas de actuación, fijar la peculiaridad de sus respectivas misiones y establecer un nuevo orden que garantizase la secularización de la cultura como signo de los nuevos tiempos. En el plano práctico significaba transferir a la sociedad civil-y concretamente al Estado- una serie de actividades y funciones que hasta ese momento y por razones históricas la Iglesia venía desempeñando casi en solitario o en exclusividad.

Esta transferencia, lejos de ser pacífica, supuso históricamente un verdadero "proceso" a la Iglesia, a la que se acusó de invadir la esfera del orden temporal, asumiendo una serie de funciones y actividades que no le competían. La instrucción tomó como punto de partida los principios inmanentistas de la Modernidad. Su primera medida consistió en diseccionar la cultura en dos realidades o poderes yuxtapuestos: el mundo trascendente o espiritual, de responsabilidad papal o eclesial, y el mundo secular, de responsabilidad política o social. Con este paralelismo se consiguió cuestionar la larga unidad -no exenta de conflictos- entre la Iglesia y el Estado. La nueva sociedad no necesitaba ser inspirada por la Iglesia, tenía al Estado. Éste se presentaba como el demiurgo soberano, exclusivo y absoluto del nuevo orden. Su legitimidad emanaba de la concepción inmanentista de la naturaleza; su fuerza, se apoyaba en el mito de la razón y el progreso; su fin, en la felicidad secular de todos los ciudadanos. 


La única responsabilidad que compete directa o indirectamente al Papa y a la jerarquía eclesiástica quedaba limitada a las llamadas cuestiones doctrinales, de fe o de dogma. El Juicio imparcial de Campomanes, a partir de 1768, constituye una de las manifestaciones más emblemáticas y a su vez radicales de estas ideas. 

Con el nuevo orden, puede decirse que la tradición se ha invertido: ya no es la Iglesia quien inspira el orden temporal, es el poder laico quien organiza, determina y configura la misión temporal de la Iglesia. Surgen así las iglesias nacionales ilustradas, en ellas intervendrá el poder de la corona como patrono y agente organizador. Principio que, aunque hunda sus raíces en una sólida y arraigada tradición, presenta con el pasado una diferencia capital: el regalismo tradicional fue fruto de concesiones y delegaciones papales; el ilustrado, por el contrario, se entenderá como un derecho inherente a la Corona y discurrirá por cauces laicos que no se daban en épocas precedentes.

4.6. La actitud política


El pensamiento político de la Ilustración, aunque presenta diferentes variantes, tiene como denominador común la sublimación de la idea del Estado secular como categoría rectora y ordenadora del orden social. Con la Ilustración se ha llegado a un nuevo orden: el hombre se ha hecho mayor, ha adquirido su mayoría de edad, se ha convertido en protagonista solitario de su destino. Pero en ese marco, el hombre moderno debe hacer frente a una cuestión antigua y nueva para él que es qué hacer con un destino y una libertad que, sacadas o arrebatadas a una tradición providencialista y celestial, le son ahora devueltas al yo inmanente e individual. La respuesta fue clara y tajante: entregárselas al Estado. El hombre moderno con este planteamiento se ve obligado a reinventar en cierto modo el Estado platónico. Un ente con la autoridad y razón suficientes para aglutinar las voluntades individuales, regularlas socialmente y hacer efectivos los anhelos de felicidad y progreso que despertaban los nuevos tiempos.

En 1513, Maquiavelo publicó su famosa obra El Príncipe, en ella separaba nítidamente la esfera política de la esfera religiosa, apostando por un nuevo orden social caracterizado por su autonomía y capacidad rectora. A ese nuevo demiurgo lo llamará Stato. La idea de Maquiavelo se verá fortalecida en 1576 con la publicación de Jean Bodín, Los Seis Libros de la República,  en esta obra, Bodín sancionaba el poder absoluto de la Monarquía y daba por concluida y periclitada una tradición política de más de un milenio de existencia: la dependencia del poder político del poder espiritual. Esta ruptura fue contestada a finales del S.XVI por Jacobo VI, volvió a considerar la idea tradicional de la monarquía absoluta de origen divino. Tesis que en el S.XVII defenderá Bossuet y rebatirá en parte Tomás Hobbes al sostener en el Leviatán que la soberanía del monarca, aunque era absoluta, no residía en un derecho de origen divino sino en un contrato social de base racional-naturalista. En esta base ahondó con mayor calado y éxito Jean Locke, quien, en obras como Tratado del gobierno civil y Carta sobre la tolerancia , lejos de apostar por modelos monárquicos absolutistas y sacralizados, defendió modelos contractualistas donde el Estado, fruto de un pacto o contrato social, nacía para defender las libertades y derechos de todos y cada uno de los ciudadanos.

Estas teorías desembarcaron en el S.XVIII en dos modelos políticos antagónicos: 


· el absolutismo ilustrado, mal llamado despotismo. Se trataba de una herencia del doctrinarismo absolutista de los siglos XVI Y XVII, que pervivió hasta el final del Antiguo Régimen y al que la Ilustración impregnará de un matiz especial: la servidumbre a las bases naturales de la razón y las luces. Este imperativo ético, no jurídico, convertía al monarca en el primer servidor del Estado y en el demiurgo o responsable último del nuevo orden. 
· el contractualismo o primigenio liberalismo. El demiurgo y representante del Estado y de la razón es el individuo, a través de la sociedad representada en el Estado por un pacto político, la división de poderes, la igualdad ante la ley y la virtualidad del sufragio, quien legitima, desde las bases naturales de la razón y las luces, el devenir de un nuevo horizonte cultural, social y político.

En este nuevo orden, no es el monarca el demiurgo y ejecutor de los principios ilustrados, sino la sociedad misma representada por un Estado que se presenta a sí mismo como fruto y consecuencia irremediable de un pacto social. En el pacto social ilustrado, el Estado, aunque asienta sus principios de acción en las bases naturales de la razón y las luces, tiene que resolver un problema práctico de primera magnitud: garantizar la soberanía o libertad personal, como afirmaba Diderot: “cada siglo tiene su espíritu que lo caracteriza; el espíritu del nuestro parece ser el de la libertad”. 
4.7. La educación


Uno de los aciertos fundamentales de la Ilustración fue considerar la educación uno de los derechos fundamentales de la condición humana. Kant, en su Tratado de pedagogía, recalcó el viejo principio clásico de que sólo se llega a ser hombre por la educación, en ella radica el “gran secreto de la perfección de la naturaleza humana”. Un secreto que la mayoría de ilustrados entendió como desarrollo y perfeccionamiento de la inteligencia o razón, por eso educación e instrucción se presentaron para la mayor parte de ilustrados como términos equivalentes.

Una segunda idea que define la pedagogía ilustrada fue la consideración de la educación como vía insoslayable de progreso individual y social. Los ilustrados supieron hacer de la educación la base del bienestar, del progreso, de la prosperidad social e individual, en definitiva de la felicidad de los pueblos. Consideraron la educación como remedio de todos los males, y la presentaron ligada a términos como progreso, bienestar, felicidad, etc.

Una tercera característica, al ser la educación la fuente de la felicidad y sustanciarse ésta en el progreso, bienestar y dominio material de la naturaleza se deduce que la instrucción o educación se habría de caracterizar por su dimensión funcional. Las emergentes sociedades económicas, las academias, las nuevas instituciones científicas y el sentir de los nuevos tiempos apuntaban a la necesidad de un nuevo saber que debía venir presidido por un sentido práctico y utilitario. La agricultura, técnica, industria, comercio, navegación, artes mecánicas... se presentaban como las fuentes de riqueza de las naciones.

La cuarta característica de la educación ilustrada es el criticismo. Aquí radicó uno de los atractivos sociales de la Ilustración y una de sus notas dominantes: la crítica al pasado. Los ilustrados se consideraron a sí mismos la quintaesencia de una revolución perfecta, de un tiempo y un orden nuevos que debía comenzar sin historia y sin pasado. Esta ingenuidad práctica llevó a muchos al radicalismo del desprecio de la lógica de la historia. Sólo la religión natural sería la válida, aquella que, desligada de la fe y apoyada en los principios inmanentistas de la razón, llenaría el sentido del nuevo orden. Uno de los frentes fue el curricular y el metodológico. Una categoría que, asentada durante siglos en el valor de las humanidades grecolatinas y en la virtualidad metodológica de la escolástica, demandaba ahora su drástica disminución en beneficio de las artes mecánicas y en la apuesta por una metodología didáctica más activa, práctica y empírica. Jovellanos, que no pasa precisamente por ser un criticista exaltado o radical, al analizar los males de la cultura española criticaba con vehemencia el abandono de las ciencias útiles y cifraba en ello la causa principal del retraso cultural de España. Jovellanos dirá que no se trataba de un defecto solamente español, sino de toda Europa.

La última de las características que presidió la educación ilustrada fue su carácter nacional, universal, obligatorio, uniforme y cívico. Todos los ilustrados estuvieron de acuerdo que al ser la educación el proceso insoslayable de realización humana estábamos ante uno de los deberes fundamentales de la sociedad con el individuo. Un deber irrenuncible del nuevo orden que incumbía dirigir a la sociedad misma y más en concreto a su símbolo más representativo: el Estado. Un Estado que a partir del S.XVIII hará de la educación uno de los instrumentos fundamentales de construcción nacional. Educación y política, política y educación irán tan sólidamente unidas que será muy difícil entender la una sin la otra. Se trataba de construir el orden social, en definitiva el espíritu nacional.


La mayor parte de los ilustrados sostuvo que la nueva educación debía ser abierta, pública, sin exclusiones, universal, obligatoria, gratuita, uniforme y cívica. El derecho a una educación universal y sin exclusiones emanaba de la igualdad ontológica del hombre, un imperativo natural que demanda la necesidad de conocimiento y saber y que el Estado -como representante social- inexorablemente debía posibilitar y garantizar, aunque no monopolizar.
Tema 9 NACIMIENTO DE LOS SISTEMAS EDUCATIVOS CONTEMPORÁNEOS (Génesis de los sistemas nacionales de educación en España, Francia y Alemania)

1. LA SECULARIZACIÓN DOCENTE Y CULTURAL EN LA ESPAÑA ILUSTRADA

El nacimiento del Estado educador en España es la consecuencia de un proceso de secularización de la cultura que tiene entre sus principales objetivos la búsqueda de una educación laica, uniforme y estatal. Este proceso se manifestó de una manera explícita en la segunda mitad del S.XVIII, coincidiendo con la llegada del Despotismo Ilustrado, y se consolidó en la primera mitad del S.XIX con el liberalismo.


La educación se presentó como el gran objetivo e instrumento del Estado. Se trataba de edificar un nuevo orden basado en los principios naturales de la razón y en el logro de una felicidad individual y social de orden secular. La tarea no era fácil, la mejora del hombre y de la sociedad implicaba para los ilustrados una nueva antropología y un cambio sociocultural. Cambio que, al afectar directamente a la tradición cultural, tenía tarde o temprano que chocar con la Iglesia. Este choque se produjo en un doble frente: 
· En el ideológico o de los principios. 
· En el práctico o social. El enfrentamiento adquirió tintes de especial beligerancia. Gran parte de ilustrados pretendía cargar a la Iglesia toda una gama de supuestas culpas relativas a la ignorancia, a la tiranía, a la infelicidad, etc. Estas afirmaciones se acabarían cuando el Estado ilustrado, de acuerdo con las bases naturales, ordenase o monopolizase funciones "temporales" que la Iglesia venía desempeñando durante siglos; entre ellas la enseñanza y la beneficencia.


Para hacer efectivo el nuevo orden, los ilustrados españoles pusieron sus mejores empeños en dos objetivos: 
· Unir Iglesia y Estado, intentando convertirla en su mejor aliado. Esto dio lugar a la Iglesia Nacional Borbónica, gracias a la filosofía de los principios regalistas.

· Reformar profundamente la enseñanza laica y eclesiástica. Esto dio lugar a un intervensionismo estatal que habría de preparar el terreno a una incipiente constitucionalización política de la educación. 

1.1. Las regalías como base del proceso secularizador


El regalismo: el Estado, más concretamente la monarquía, puede intervenir en asuntos eclesiásticos. Esta capacidad tiene sus antecedentes en la más rancia tradición regalista española, aunque presenta novedades. El regalismo tradicional, no exento de discrepancias, fue fundamentalmente resultado de delegaciones y concesiones papales. El regalismo borbónico no aceptará ser resultado de privilegios o donaciones pontificias. Su intervención en los hasta entonces considerados asuntos eclesiásticos, se entenderá como un derecho inherente a la Corona que discurrirá por cauces intencionadamente laicos que no se daban antes.

Estos planteamientos estaban inspirados en gran medida por la filosofía política del galicanismo francés. Sus artífices españoles, los Solís, Macanaz, Azara, Campomanes, Floridablanca, Godoy…, considerarán la monarquía poco menos que la representación viva de Cristo en la tierra para asuntos temporales.

El regalismo tradicional diferenciaba dos poderes paralelos reguladores del devenir humano en sus dos esferas de actuación: la espiritual (de responsabilidad papal y eclesiástica) y la temporal (de incumbencia de la monarquía). El problema estaba en fijar el límite de actuación de ambas potestades. Así pues, el regalismo borbónico lo solucionó reduciendo el papel de la Iglesia a una esfera espiritual sin responsabilidad alguna en el orden temporal. Esta idea alcanzó su máxima expresión en las Máximas de Covarrubias, aparecidas en 1796. 


Una de las consecuencias más radicales de este planteamiento fueron las disposiciones que se dictaron en 1759 y en 1766 por las que Carlos III se arrogaba el derecho de la organización eclesiástica española y por extensión de su enseñanza. Estas medidas se fortalecieron con otra disposición de mayo de 1766, se prohibía a los eclesiásticos pronunciarse en contra de cualquier medida regia. La disposición de mayor calado y trascendencia tendrá lugar en 1767 con la expulsión de la Compañía de Jesús. Los jesuitas eran para la Corona la oposición más firme y sólida a una iglesia nacional borbónica; no aceptaban una cultura social con un único rector, el Estado intervensionista y laico. Lo más fácil fue su expulsión; se trataba de una cuestión de Estado. Aunque esto no representó una enmienda a la totalidad. El Estado nunca pensó en prescindir de la Iglesia para llevar a cabo sus fines. Su estrategia se centró en incorporar la clerecía a la estructura estatal, conformando en ella una mentalidad amante de las regalías y cercana a los presupuestos culturales de la razón y las luces.


La clerecía adoptó dos posiciones ante esta situación, la jerarquía eclesiástica, con un claro sentido práctico, vio en el intervencionismo de la formación clerical la mejor de las plataformas posibles para hacer viables sus deseos de reforma; deseos que, en muchos aspectos, coincidían con el reformismo borbónico. Por eso el regalismo educativo de la segunda mitad del XVIII se explica como demanda y reivindicación práctica de la propia jerarquía eclesiástica ilustrada que consideró a Carlos III como su principal mecenas y aliado. No pasa lo mismo con el regalismo educativo del primer tercio del XIX. Con el nuevo siglo, la política de Estado se hizo eco y asumió planteamientos novedosos que chocaban con principios informadores de la naturaleza de la Iglesia. Se empezará a recelar del proteccionismo regio y a reivindicar una autonomía que el siglo precedente había hipotecado considerablemente en favor de un Estado centralizador y laico. El último tercio del XVIII ofrece ejemplos manifiestos de ese puro centralismo laico, que presentaba una vocación exclusivista y excluyente, no permitiendo resortes de poder no controlados por el Estado. Hay una serie de medidas que no deben interpretarse en sentido anticlerical, sino laico y secular. Pues la llamada Iglesia nacional, dirigida por la Corona, le es tan necesaria al Estado que el propio monarca la toma bajo su protección y patronazgo. Y así vemos, por ejemplo: Jovellanos, en el Informe sobre la Ley Agraria, estima que el clero puede ser el instructor del pueblo. Campomanes en su Discurso sobre la educación popular insta a los clérigos y monjas a concurrir en tareas docentes; y José Moñino, en su Instrucción reservada, cuenta con la Iglesia para que en sus obras benéficas sostenga una educación para los más necesitados. Algunos obispos participaron de una buena parte de los ideales ilustrados y a rechazaron otros que pudieran ser un obstáculo o peligro para una concepción trascendente de la realidad y del hombre. 
1.2. Secularización político-intelectual de la enseñanza


En paralelo a la secularización de la formación eclesiástica se desencadenó desde sectores políticos e intelectuales una ofensiva intensa para reformar la educación y unirla al Estado. La educación tradicional ofrecía numerosos defectos. A la tradición se le reprochaba su actitud religiosa intransigente, su desprecio por el clasicismo literario, y su cerrazón al espíritu cosmopolita del siglo.


Hubo informes, cartas, manuales proyectos, etc. que denunciaron y se hicieron eco de esta situación. Su denominador común fueron: el modo de concebir la naturaleza y el fin de la educación; el contenido que se le asignaba; la organización del sistema escolar y la figura y función del educador.


Un ejemplo representativo puede ser la obra Tres cartas sobre los vicios de la instrucción pública en España y proyecto de un plan para su reforma, publicadas en Madrid, en 1807, por Manuel José Narganes. La obra, que proyecta un fuerte criticismo, presenta un proyecto de reforma bastante amplio y secular. Cinco puntos resumen una parte importante del sentir reformista de la Ilustración:

1. La instrucción pública pertenece al Gobierno, éste debe ejercer su dirección, inspección y control; los particulares pueden establecer escuelas y colegios, siempre sujetos “a las leyes y ordenanzas generales”.

2. La instrucción pública debe estar estructurado en 3 niveles: primario, secundario (2ª enseñanza) y especial (3ª enseñanza: universidades y escuelas especiales). 

3. Orientación utilitaria y realista de los estudios: entrada de las "ciencias útiles" en el plan de estudios, supresión de cátedras de latín de los pueblos y de la teología; enseñanza en lengua castellana, etc.

4. "Desclericalización" de todo el sistema docente y de la vida profesional, apostando por profesorado laico.

5. Secularización de la vida religiosa e intervención del Gobierno en los asuntos específicos de la Iglesia.


Con variantes y matices diferentes estos puntos se repitieron en otros proyectos semejantes. Especialmente significativos fueron: Proyecto sobre la educación pública, de Jaime Abreu; Sobre los obstáculos de la opinión y el medio de removerlos con la circulación de las luces y un sistema general de educación, del Conde de Cabarrús; aunque quizá, por la talla y calado del personaje, merecen un lugar preeminente: Memoria sobre educación pública y Bases para la formación de un Plan General de_Instrucción Pública de Melchor Gaspar de Jovellanos.


Los reinados de Carlos III y Carlos IV pusieron su principal énfasis en la Universidad, ya que a ella correspondía crear dirigentes del país, aunque no faltaron disposiciones y medidas referentes a las escuelas de Primeras letras, de Latinidad, de Retórica, y a los Seminarios. Su primera apuesta fue la centralización de los estudios universitarios, sometiéndolos a un plan y régimen uniformes, y colocándolos bajo la dirección e inspección del Gobierno. Otra apuesta era secularizar los estudios superiores. Disponía la creación de un Director para cada universidad, nombrado por el Rey; sus facultades, que eran numerosas e importantes, le permitían intervenir en estos tres puntos decisivos para la vida de la universidad: inspección de los programas y métodos de enseñanza, nombramiento de Catedráticos y Rectores y sistema de financiación.
Paralelamente, fueron surgiendo los primeros intentos de organizar un plan general de estudios para todas las universidades; empresa difícil, que no llegó a cristalizar en el S.XVIII. Las medidas que siguieron adoptándose en los años siguientes chocaron con las consecuencias de la Revolución francesa y de la Guerra de la Independencia; los objetivos, los materiales y la mentalidad secularizadora quedaron intactos. Sólo faltaba que los legisladores de Cádiz pusiesen manos a la obra.
2. LA ILUSTRACIÓN Y EDUCACIÓN EN ALEMANIA
2.1. Perfil de la Ilustración

La Ilustración constituye la aspiración de un nuevo grupo social emergente a un orden cultural diferente, que tiene en la universalidad de la educación y en la virtualidad de las bases naturales de la razón y las luces sus principales elementos de actuación. Esta idea, que puede considerarse común al fenómeno ilustrado, cobra en Alemania matices especiales que hacen que la Aufklärung no pueda identificarse plenamente con sus homónimos (tocayos) europeos. Características de la Ilustración alemana:
1. La secularización, uno de los rasgos esenciales del fenómeno ilustrado, no se plantea al mismo tiempo ni con la misma intensidad en Alemania que en el resto de países europeos. En la mayor parte de países, se presenta como una disección, yuxtaposición o autonomía del orden político o secular frente al orden religioso y espiritual, en Alemania, ese frentismo o disección, aparece más tardío y difuminado hasta el punto que el plano religioso -de base protestante- y el brazo secular o civil -de base racionalista- muestran una estrecha colaboración para reforzar y alumbrar el espíritu de la Aufklärung.
2. Frente a la solidez racionalista de la ilustración inglesa, francesa, italiana, española y portuguesa, la Aufklärung alemana aparece más confiada en la eficacia de la razón, menos consciente de los límites de ésta y más propensa a considerarla bajo el aspecto de su ideal sistemático.

3. El carácter racionalista, empírico y experimental encontró en Alemania una fuerte fundamentación lógica y metafísica que no se dio en otros países. Esta simultaneidad teórico-práctica revistió la escuela alemana de una de sus notas más características: su carácter reflexivo y teórico junto a una orientación realista y científica de la cultura.

4. El economicismo político tuvo en la Alemania pietista los rasgos propios del luteranismo y calvinismo. Para estas doctrinas protestantes, el trabajo y su producto constituyen un signo externo de la gracia y la bendición divinas. Aspirar a aumentar los bienes materiales es una obligación grave que responde a la ejecución de un plan de acción divino en la vida terrena. Por tanto colaborar en la utilidad civil y el progreso material constituyen, desde esta perspectiva, una manifestación de fe y una de las bases y garantías para la salvación del alma. 
5. La fuerte pervivencia humanista, la notable dimensión del realismo pedagógico y sobre todo la pronta y amplia implicación de las autoridades civiles y municipales en materia escolar prepararán el camino a una política docente que se desarrollará en Alemania con mayor antelación y rapidez que en otros países europeos.
2.2. Génesis y evolución escolar en la Aufklärung

La tradicional responsabilidad de la Iglesia en la educación empezó a compartirse con las municipalidades, creándose una red escolar de orden civil, que iba a tuvo su primer desarrollo y constitucionalización política en la segunda mitad del siglo XVIII. Alemania puede considerarse en este aspecto uno de los primeros países que apostó por una responsabilidad civil en materia escolar. En 1524, Martín Lutero ya dirigía su famosa Carta a los regidores de todas las ciudades de la nación alemana para que establezcan y sostengan escuelas cristianas. Lucero apostaba por una educación general para todos. Se considera pionera la Ordenanza municipal de Weimar, de 1619: obligatoriedad escolar para los niños entre 6 y 11 años. La disposición más ambiciosa se puede considerar la Ordenanza de Gotha (proclamada en 1642 por el duque Ernesto el Piadoso): establecía calendarios y horarios escolares comunes, sostenimiento público de los maestros, labores de inspección y exámenes anuales.
2.3. La política educativa de Guillermo I (1668-1740)

Federico Guillermo I de Prusia (conocido como el rey sargento), inspirado por el naturalismo jurídico de Christian Tomasius y por la pedagogía pietista de Hermann Francke. Sus líneas prioritarias de actuación fueron la universalización de la educación elemental, la reforma de la universidad y el desarrollo de una enseñanza media humanista y científica. En la universalización de la educación elemental: apostó por un sistema educativo universal, dirigido, inspeccionado e impulsado por la autoridad civil, aunque con una fuerte huella religiosa. En 1717, firmaba un Decreto en el que se cuidaba la formación de los maestros. Esta idea, inspirada en la pedagogía pietista de Francke, tuvo su realización práctica en los Seminarios de maestros, creados en varias ciudades alemanas en 1732 y 1748, pudiéndose considerar los primeros precedentes de las Escuelas Normales europeas.


Aprobó los Principios regulativos o Plan general de Escuelas que organizaba la vida escolar conforme a los principios de dirección e inspección estatales, pero sostenidas por las parroquias y las sociedades escolares creadas al efecto. Organizó una fundación para conceder subvenciones a las localidades que no pudieran mantener bien sus escuelas.


En el ámbito universitario, la obra más importante de Federico Guillermo I fue la fundación en Halle, en 1694, de una Universidad que llevaba su nombre. Al frente de la misma puso a Christian Tomasius, considerado el padre de la universidad ilustrada alemana y fundador de la Filosofía del Derecho. Con él se secularizan los argumentos en favor de la tolerancia y se sientan las bases teóricas de lo que habrá de ser el reconocimiento de la libertad de conciencia, esto es, la separación entre el Derecho y la moral, entre la religión y la política, entre las opiniones que sólo afectan al propio individuo y las acciones que comprometen al Estado y a la seguridad pública.


Thomasius consideraba que el Derecho sólo podía ocuparse de actos voluntarios externos. El Estado no puede ni le interesa la salvación del alma, ya que ésta pertenece a la esfera de lo trascendente, donde ninguna responsabilidad ni directa ni indirecta le corresponde al poder político.


Al lado de esta concepción, típicamente secular, Thomasius tuvo un importante papel en la reforma didáctica de la universidad alemana. Él fue un innovador en materia de educación universitaria. En una serie de textos pedagógicos, empezando en 1688 con su Introductio ad philosophiam aulica o Introducción a la filosofía de la Corte, apostó por el alemán nativo como lengua oficial de la universidad en detrimento del latín; criticó la fidelidad al principio de autoridad aristotélico, que seguía presidiendo la universidad alemana, y defendió realismo pedagógico y las nuevas corrientes de la ciencia experimental.

2.4. La política educativa de Federico II el Grande (1712-1786)

Federico Guillermo II, inspirado en el despotismo ilustrado y por las ideas filantrópicas de Rousseau y Basedow. Apostó por una línea educativa abiertamente secularizadora. El peso inspirador del Estado aspiraba ahora a un monopolio educativo de carácter exclusivista y excluyente. La Iglesia para nada intervendría en educación; su papel se limitaría a impartir la enseñanza de la religión, pero ninguna responsabilidad le competía en la planificación de la enseñanza, tarea de exclusiva responsabilidad del Estado.


Fruto de ese estatismo, firmó en 1763 el Reglamento general nacional escolar. En él, fijó la obligatoriedad escolar para todos niños entre los 5 y 14 años, e hizo obligatoria la preparación de los maestros, ninguno podría enseñar sin tener el título correspondiente; con este fin dispuso la creación de 6 escuelas normales provinciales.


El impulsor de toda esta política fue el ministro Baron von Zedlitz (1731-1793). Debe mencionarse especialmente el impulso dado a la Bürgerschule o escuela media municipal, mientras que en el terreno legislativo su gran contribución fue el Código Civil General, promulgado en 1794, un año después de su muerte y ya bajo el reinado de Federico Guillermo II. El Código, inspirado en una obra anterior de Zedlitz: Proyecto para la mejora de la educación pública, rezumaba un optimismo pedagógico desaforado y un acendrado centralismo, que se llevará a su máxima expresión con la promulgación del Código Civil.

Federico II continuó la reforma universitaria, iniciada por su antecesor, aunque con un espíritu distinto y con el apoyo de Christian Wolff (1679-1754). Este personaje, desde un enfoque más racionalista, uno de los referentes más importantes de la filosofía ilustrada alemana. Enseñó matemáticas en la Universidad de Halle. Su prestigio científico le llevó a ser nombrado miembro de la Sociedad de Ciencias de Berlín, gracias al impulso de Wilhelm Leibniz. Esta institución, fundada sobre la base de la Real Sociedad de Inglaterra -modelo de las sociedades científicas europeas- no impidió, que las posturas racionalistas y supranaturalistas de Wolff entraran en conflicto con la teología y religiosidad pietista de Hermann Francke, inspirador de los principios pedagógicos de Federico I. En el conflicto, Wolff salió perdedor y tuvo que trasladarse a la universidad protestante de Marburgo.


En el fondo, su expulsión definió no sólo los planteamientos filosóficos de Christian Wolff, sino una parte importante de los planteamientos iniciales de la nueva Ilustración alemana. Tanto para los protestantes pietistas como para los racionalistas, las verdades sobrenaturales debían ser sometidas a un profundo análisis racional, la diferencia estaba en que para los protestantes había verdades que superaban la razón; verdades que Dios había comunicado al hombre y que, con el asentimiento de la fe, engrandecían la naturaleza humana. Para Wolf, en cambio, todo se validaba, justificaba y adquiría sentido desde el juicio de razón. Con ello -y al menos en la práctica-, el sentido de la Revelación, como conjunto de verdades inexplicables, comunicadas y enseñadas por Dios al hombre, empezaba a desintegrarse; con Wolff todo adquiría sentido comprensivo y racional. La razón humana se presentaba como criterio supremo de verdad y la palabra de Dios revelada, la Biblia, quedaba reducida a un simple código moral, a un imperativo categórico, para regular la existencia de un nuevo demiurgo llamado hombre.


Tras la muerte de Federico I y la subida al trono de Federico II el Grande, Christian Wolff retornó a la Universidad de Halle, agasajado con honores y reconocimiento oficiales. Sus enseñanzas, basadas en el precepto de "nada sin una razón suficiente" calaron en las universidades alemanas, tanto protestantes como católicas, y condujeron a reformas metodológicas y curriculares muy notables. A finales del siglo XVIII, la universidad germana ya estaba dominada por el espíritu racionalista y la ciencia experimental. La didáctica del seminario (trabajo en pequeño grupo orientado a suscitar el pensamiento comprensivo y discursivo) había sustituido al método tradicional de la lectio. La libertad de cátedra se extendió considerablemente y el alemán nativo se consolidó casi definitivamente como lengua de la universidad.
2.5. La obra pedagógica de Francke


August Hermann Francke (1663-1727) es el pedagogo del pietismo (protestantismo rígido) por excelencia. Estudió en el gimnasio de Gotha y en las Universidades de Kiel y Erfurt. En 1687 conoció a Philipp Jacob Spener (1635-1705), fundador oficial del pietismo tras la publicación de su obra: Pía desideria. El conocimiento directo de Spener marcó su vida de un profundo sentido religioso y ético que habría de difundir con intensidad en una basta y extensa labor pedagógica.


Para Francke, el sentido religioso debía presidir la vida del hombre en una doble dimensión: la piedad y el espíritu cristiano. Con la piedad, el pietismo perseguía impregnar la acción humana de un amor sincero y total a Dios y al hombre. Sólo así, la existencia vital alcanza sentido humano, realización plena. El espíritu cristiano, se trataba de desprenderse de todo lo superfluo de la vida y tomar de la realidad material sólo aquello que es necesario para poner al servicio de Dios y de los hombres, el orden moral.

Con estas premisas religiosas, Hermann Francke ingresó en 1692 en la recién creada Universidad Guillermo I de Halle, compaginando sus labores docentes de profesor de griego y lenguas orientales con la de pastor protestante en Glauchau.


Sus influencias: la pedagogía humanista de Melanchton y el realismo pedagógico de Comenio. Esto, unido al sentimiento regeneracionista que el pietismo confería a la educación, le llevaron a escribir: Enseñanza más breve y sencilla para dirigir a los niños hacia la verdadera piedad y el espíritu cristiano, publicado en 1702. Más que por sus escritos, Francke ha pasado a la historia de la Aufklärung alemana por sus fundaciones escolares, que sirvieron para asentar los principios de la moderna pedagogía germana.


En 1694 funda una escuela elemental para niños huérfanos y pobres de Halle. Un año después, fundó la Bürgerschule o escuela media municipal, para enseñar lengua y escritura germanas a alumnos que se costeaban su propia matrícula. En 1696, fundó una de sus instituciones más emblemáticas: el pädagogium o pensionado para niños de clases pudientes o distinguidas. Era una especie de "seminario de nobles". Este centro se convirtió en una de las escuelas más avanzadas. Su currículo, además de latín, griego, francés, inglés, historia, geografía y matemáticas, ofrecía ejercicios recreativos dentro y fuera de la clase. Los ejercicios internos consistían en talleres de carpintería, modelado, diseño, óptica, etc.; las actividades exteriores consistían en el estudio de la naturaleza mediante excursiones, se realizaban visitas a estudios de artesanos, etc. En 1698 se añadió una imprenta con librería y se dieron los primeros pasos para un museo de arte e historia natural.


En 1697 abrió una escuela libre, con la misma filosofía del pädagogium, pero orientada a muchachos pobres con talento suficiente para acudir a la universidad. Idea que repitió en 1709, fundando un pädagogium femenino para muchachas de familias pudientes. Su preocupación también alcanzó a la formación de maestros y, en 1707, fundó el Seminarium selectum praeceptorum, a cuya imagen habría de responder años después la primera Escuela Normal de Maestros de Prusia, fundada en Stettin (1732) por Schienmeyer, discípulo de Francke. Quienes ingresaban en el Seminarium hacían un curso de didáctica de dos años de duración, para poder enseñar a cambio, al menos durante 3 años, en los cursos superiores de cualquier escuela de Francke.


Las fundaciones de Francke tuvieron una enorme influencia en Alemania y a todos los niveles. Su humanismo pedagógico de signo cristiano, basado en los principios de la fe activa y de la acción social, determinó la enseñanza pietista. Una enseñanza, marcada por un realismo pedagógico, que habría de poner las bases de una Aufklärung racional, funcional y eminentemente utilitaria.

2.6. El nacimiento de la escuela real 

Una de las manifestaciones de ese realismo práctico fue el nacimiento y desarrollo de las llamadas escuelas reales, que definirían uno de los modelos más representativos devenir de la educación alemana: la Realschule. Estas instituciones, sin ser directamente una creación de Francke, habrían de venir informadas por su espíritu pedagógico y por la experiencia de sus fundaciones en Halle. Su objetivo se centraba en la formación profesional y técnica de aquellos jóvenes que habrían de dedicarse al comercio y a la industria.


Christop Sernler (1669-1740), discípulo de Francke e inspector de sus escuelas en Halle, en 1705, publicó: Sugerencias prácticas para establecer una escuela técnico-matemática. Idea que se convirtió en realidad en 1708, con la fundación de una primera Escuela de Matemáticas y Mecánica que enseñaba, a tiempo parcial, todo lo que en su tiempo se conocía como maquinaria de trabajo y de producción. La escuela, aunque tuvo que cerrar por falta de alumnos 3 años después, marcó el camino de lo que serían las futuras escuelas reales.


Un segundo modelo, de mayor éxito, fue la creación de la Realschule Económico- Matemática de Berlín, fundada por Johann Julius Hecker en 1747. Esta institución, llegó a gozar de un gran prestigio y de la concurrencia de muchos alumnos, debe su éxito a simultanear con eficacia la formación práctica con una sólida formación teórica y general. Contaba con tres secciones: escuela alemana, escuela latina y escuela profesional, y un currículo amplio que incluía: religión, alemán, francés, latín, historia, geografía, mecánica, arquitectura y dibujo, y especialmente matemáticas. Se enseñaba formación práctica observando y estudiando en el marco real casos prácticos de manufacturas y comercio. La escuela fue reconocida oficialmente por Federico II el Grande y se convirtió en modelo para otras Realschule alemanas.

2.7. El filantropismo pedagógico de Basedow

Johann Bernhar Basedow (1723-1790) uno de los pedagogos más importantes de la segunda mitad del siglo XVIII alemán. Nació en Hamburgo en una familia humilde y rígida, que abandonó pronto por los continuos conflictos con su padre. Estudió Filosofía y Teología en Leipzig, pero su escepticismo impidió su ordenación; fue hombre de convicciones políticas y religiosas extremas, que le llevaron a conflictos con la aristocracia. Goethe, nos lo presenta con un carácter contradictorio en extremo, rebelde, sucio, aficionado en exceso a la bebida e irreligioso. Murió desacreditado y en la miseria.


Esta imagen, poco afortunada, contrasta vivamente con la preparación y aportación pedagógicas del que pasa por ser uno de los promotores más representativos del llamado filantropismo pedagógico alemán. Movimiento que aspiraba a realizar la máxima felicidad en todos y cada uno de los hombres, gracias a la confianza inusitada e inquebrantable en el poder transformador de la educación.


Con un conocimiento profundo de la obra de Comenio y especialmente de Rousseau, Basedow escribió su Relación a los filántropos y a los potentados sobre las escuelas, sobre el estudio y sobre su influencia en el bienestar público (1768), donde apeló a la necesidad de una transformación profunda de la sociedad, a través de una nueva educación que tuviera como fin la búsqueda de valores, cosmopolitas, cívicos, culturales, humanitarios y económicos. Se trataba de transformar al hombre por la cultura y procurar su bienestar social y material. La tarea no era fácil.


Como buen ilustrado, no se asustó ante las dificultades: la educación allanaría el camino y permitiría superar todo obstáculo e imprevisto. Comenzó su obra con una labor de difusión, en 1768, mandó información a la "inteligencia" ilustrada europea para ver cómo calaba su proyecto filantrópico. La respuesta parece que superó las previsiones más optimistas con numerosas e importantes adhesiones. Fruto de ello, escribió en dos partes: Método para los padres y las madres de familia y para las naciones. La obra fue conocida por su título abreviado: Cartilla elemental. Era una mezcla de consejos a los padres sobre cómo educar a los hijos y un libro ilustrado de primera lectura para los niños, muy influenciada por el carácter enciclopédico del Orbis sensualium pictus de Comenio, donde se recogía todo lo que un niño debía saber hasta los 15 años.


Una vez superada la fase de información, Basedow, animado por el reconocimiento público y las numerosas adhesiones, se lanzó a la realización práctica de su proyecto filantrópico-pedagógico, y, en 1774, fundó en Dessau una escuela progresiva, que denominó Philanthropinum, basada en 5 principios pedagógicos, muy influenciados por Rousseau: 

+ La base de toda acción pedagógica descansará en la observación y experimentación, lejos de "teorías" o planteamientos abstractos. Las cosas, su realidad concreta, la utilidad, la "praxis", la intuición del hecho singular... constituyen la ocasión didáctica y la "fuente" necesaria de recursos y de motivación en el aprendizaje; en cambio, lo abstracto, la teoría inútil, la memorización mecánica, el aprendizaje de formulas sin comprobar... hacen de la tarea escolar algo forzado, insípido y no grato, educando de manera ficticia y artificial, de espaldas a la vida y a la realidad.


+ El estudio psicológico de los alumnos es el fundamento de una educación integral y armónica de todos los talentos. Por eso la base de la educación debía ser la técnica de las secuencias cognitivas. Según este principio, todo saber debía basarse en la buena disposición del alumno y ser dirigido por el maestro. Para Basedow, el maestro, por intuición y observación, determinaba el momento y el nivel en que debía producirse la enseñanza cognitiva, debía ayudar haciendo las lecciones tan interesantes, agradables y variadas como fuera posible, de este modo -según Basedow- los problemas de coacción y castigo dejarían de existir. En particular, su método descansaba en juegos, competiciones y participación de los estudiantes. Por este medio, afirmaba, la monotonía de la memorización -muy arraigado en su época-, quedaría mitigada, ya que no eliminado.


+ La educación práctica es un requisito necesario de una educación para la vida útil, práctica y feliz y no para la escuela. En este sentido, el Philanthropinum es heredero, en parte, de las fundaciones pedagógicas de Francke, de las Realschule de Semler, en Halle, y de Hecker, en Berlín. Se trata de no separar la educación de la naturaleza, de la realidad práctica, de simultanear la formación general con la formación práctica. Para hacer efectivo este propósito se requería potenciar las artes manuales y las actividades en el exterior, excursiones en la naturaleza, excursiones para aprender la geografía local, incluso un campamento anual de verano de uno o dos meses. El Philanthropinum contaba con un laboratorio para ciencias naturales, tipo museo, donde se exhibían y se observaban y se enseñaban las características de diversas colecciones.


+ Toda buena educación se basa en la confluencia de maestros, preceptores, padres, sociedad y Estado, al ser la educación una obra global que concierne a todos, aunque el Estado le corresponderá, más que a nadie, marcar las pautas y dirección de la educación comunitaria.


+ El sentido cosmopolita e interconfesional se presentan como consecuencias necesarias para aspirar a una educación universal y natural en cuestiones sociales, políticas, morales y religiosas. Basedow sostiene que conviene enseñar ideas comunes y válidas para todas las confesiones religiosas, como la idea de Dios, Padre de todos los hombres, juez misericordioso de sus actos, dador de vida eterna...; la profesión de fe en un dogma concreto tendría lugar cuando se posea la formación religiosa suficiente para elegirlo con libertad. Toda formación mora y religiosa de referirse a la realidad social. De donde se deriva que la personalidad del hombre sólo tiene sentido en el marco de la comunidad.


La planificación educativa del Philanthropinum descansaba inicialmente en el aprendizaje de técnicas instrumentales: lectura escritura y cálculo. Esta formación se completaría con una enseñanza básica y progresiva de Historia natural, Matemáticas, Física, Doctrina moral (practicar la obediencia, sinceridad, paciencia moderación, amor al orden, pudor). A partir de los 7 años, puede estudiarse lengua francesa; a los 9, el latín, y hacia los 15, las gramáticas alemana, latina y francesa (por este orden). El uso práctico y constante sería la base del aprendizaje de las lenguas.


Toda esta planificación y desarrollo pedagógico llevó al Philanthropinum a convertirse rápidamente en una de las escuelas más importantes y afamadas de Europa. Basedow se convirtió en uno de los referentes obligados de la educación europea. Cuando más fama tenía la escuela, Basedow discutió violentamente con su ayudante WoIke y otros maestros, llegando a abandonar la escuela. El Philanthropinum, sin Basedow, perdió su renombre y en 1793 dejó de funcionar.

El ideal filantrópico siguió vigente en numerosas escuelas progresivas de Alemania y Suiza. Numerosos escritos se encargaron de mantener y perpetuar un ideal, que habría de definir una buena parte de la educación europea, hasta bien entrado el siglo XIX. Destacaron, entre otros: Wolke (discípulo y compañero de Basedow, y verdadero artífice de la enseñanza de las lenguas en Dessau) tras los conflictos con su maestro, fué a Rusia y fundó en San Petesburgo, con el apoyo regio, una escuela progresiva que sirvió para difundir en este país los ideales de la filantropía pedagógica. También importante fue Christian Salzmann (discípulo directo de Basedow y artífice de numerosos escritos que reflejaron la filosofía filantrópica sobre el maestro), entre sus obras merecen especial atención Manual del cangrejo y Manual de la hormiga, hacen referencia a la labor del maestro, que se presenta como responsable ya no sólo del progreso de los alumnos sino incluso de su mismo retroceso.


Otros seguidores importantes: Emes Christian Trapp, autor de Ensayo de Pedagogía (1780). Joachin Heinrich Campe, que participó activamente en la elaboración de un Manual enciclopédico de educación.
3. LA ILUSTRACIÓN Y EDUCACIÓN EN FRANCIA
3.1. Perfil de la Ilustración

El S.XVIII francés vino marcado por 2 grandes periodos cronológicos que, comparten aspectos de un contexto histórico más o menos común, pero presentan diferencias ideológicas y educativas fundamentales y en algunos casos opuestas:

1. Primera mitad de siglo. Predominaron 3 líneas pedagógicas:

· La 1ª, marcada por la influencia de los colegios jesuíticos que, hasta su expulsión en los años 1762-64, desempeñaron un papel fundamental en la enseñanza secundaria y universitaria francesa. 
· La 2ª, marcada por la todavía latente pervivencia educativa del siglo XVII, a través de la figura y la obra pedagógica de Juan Bautista de la Salle y de su Congregación de Hermanos de las Escuelas Cristianas. Referentes que marcaron el devenir organizativo, moral y religiosos de la escuela de primeras letras y la formación de maestros. 
· La otra línea vino marcada por la influencia del pensamiento pedagógico del rector de la Universidad de París, Charles Rollin, quien, a través de múltiples escritos, especialmente de sus obras: Educación de la juventud, conducta y obligaciones de los rectores de colegios y Tratado de los estudios, contribuiría a planificar los contenidos morales y científicos de gran parte de la enseñanza secundaria, a propiciar la defensa de la lengua francesa frente al latín, y a orientar la gestión y dirección de centros escolares.
2. Corresponde al movimiento propiamente ilustrado. Se trata de una corriente cultural que tiene su primer nacedero y desarrollo en la segunda mitad del siglo. Al igual que en otros países, sus representantes fueron una minoría diversa y heterogénea de selectos: los llamados Philosophes o pensadores, representados, por Montesquieu, Voltaire, Rosusseau, Diderot, D'Alambert,…

Estos principios constituyen manifestaciones de una realidad que aspiraba a una nueva cultura y además encierran una nueva antropología, que pretende explicar la realidad existencial desde categorías exclusivamente seculares frente a cualquier otra categoría que no sea el hombre mismo. Este planteamiento, aunque presenta matices diferenciados dentro de los propios ilustrados franceses, viene marcado por lo que se ha dado en llamar naturalismo moderno.


Esta concepción filosófica y cultural tiene como característica común considerar a la naturaleza como principio único y absoluto de lo real. No existe otro tipo posible de realidades que las leyes puramente naturales. En consecuencia, Dios y la religión misma existen, los ilustrados franceses no negarán esta realidad, pero se trata de categorías naturales que al final acabarán sustanciándose en un orden racional. El hombre, así entendido, es un ser plenamente radicado en sí mismo. Alguien que se actualiza y perfecciona con el conocimiento de las leyes de la naturaleza. Unas leyes que han de apoyarse en la utilidad y el progreso y que dan al hombre el sentido de la existencia, en definitiva la felicidad.


Muy ligado al principio naturalista aparece el poder de la razón, que se presenta como el camino o vía que objetiva la naturaleza. Esta actitud, conocida como racionalismo, presenta matices y perfiles diversos con un denominador común: hacer de la razón el principio vital por excelencia, el motor fundamental del progreso, la facultad que explica la realidad, lo que da sentido a la existencia; fuera de ella, nada existe, nada tiene sentido. Para los ilustrados, toda realidad tiene en sí misma una razón metafísica, "una razón de ser" suficiente que hace que la realidad sea explicable por sí misma. Aunque al lado de ella aparece una razón gnoseológica; es la razón humana que abarca toda realidad existencial, convirtiéndose, en la práctica, en juez y medida de todas las cosas.


Esta forma que convierte a la razón humana en criterio de verdad, aplicable no sólo a toda creencia o conocimiento, sino a la vida misma en su doble perspectiva individual y social, tiene diversas formas de aplicación. Los ilustrados franceses, por influencia sobre todo de Newton y Locke, harán que la razón proceda de los hechos a los principios, es decir, de la experiencia; se trata sobre todo de una razón crítica y todo aquello que no admita el juicio de esta razón debe ser desechado, es pura imaginación, fantasía, quimera.


El empirismo o experiencia, como base de la razón crítica, se convirtió para la ilustración francesa en un emblema o principio irrenunciable que imprimió al conocimiento un carácter eminentemente sensitivo. Para los ilustrados franceses, corno para los empiristas ingleses, no existen ideas innatas. Todo tipo de conocimiento comienza por una experiencia de los sentidos. Idea que absolutizan hasta el punto de afirmar que el conocimiento sensorial es el único tipo posible de verdad.

El tríptico naturaleza-razón-experiencia constituye el fundamento nuclear que sustancia la filosofía pedagógica del "Siglo de las luces". De esta filosofía se desprenden algunos principios operativos de trascendental importancia para entender los principios ideológicos de la educación contemporánea.


a) Uno de ellos se refiere al orden político. El poder del monarca, hasta entonces absoluto por proceder de Dios y no de los hombres, empieza a ponerse en tela de juicio y a descubrirse una nueva estructura de Estado, basada en el equilibrio de poderes. La influencia del parlamentarismo inglés está presente en esta demanda, pero su legitimación teórica procede inicialmente de dos obras de Montesquieu de notable trascendencia política: Cartas persas y el Espíritu de las Leyes.


A mitad de siglo, una nueva riña contra el absolutismo regio procedente de una de las plumas más mordaces, cáusticas y virulentas de la Ilustración francesa: Francois- Marie Arouet, más conocido corno Voltaire. Muy influenciado por del movimiento filosófico inglés, en particular por Locke y los deistas, escribió, Le siécle de Louis XIV y Essai sur les moeurs et l' esprit des nations, obras en las que criticaba el poder absoluto del monarca y defendía los principios de la tolerancia y la libertad espiritual corno referentes de un nuevo orden político y social.


Quizá, una de las obras de mayor calado y trascendencia sea El Contrato Social (1762) de Jean-Jacques Rousseau. Para el filósofo se trataba de responder a una pregunta clave: ¿Qué hacer con la libertad humana? Para Rousseau, el hombre viene a este mundo en lo que él llama "Estado de Naturaleza". Éste sería un estado ideal, una norma de juicio, un deber ser y un criterio directivo para sustraer al hombre del desorden e injusticia en que se vive. Para volver al estado primitivo, para hacer posible las condiciones óptimas de la perfección, se trata de construir una forma de asociación que defienda y proteja a todos. Ese orden social es lo que llamamos Estado. Surge no como algo natural, más bien nace de una necesidad natural. Una forma de asociación que aglutina las voluntades individuales y donde cada individuo obedece no a una voluntad particular extraña, sino a una voluntad general, que reconoce como propia. Por lo tanto -dirá Rousseau- el hombre obedeciendo al Estado se obedece a si mismo y permanece libre.


b) Hacer consciente a la sociedad de que sólo por la educación y la cultura los Estados realizan su ideal de perfección, bienestar, progreso, justicia. En la medida que el Estado representa la voluntad popular, se presenta también como garante del progreso y de la felicidad pública, en definitiva de la educación, que a partir de ahora se presentará como quehacer político de naturaleza jurídica y de finalidad práctica y utilitaria. Esta necesidad hará de la educación -fundamentalmente primaria- un derecho universal que pretenderá ser gratuito y obligatorio.


c) El tríptico naturaleza-razón-experiencia representará un espíritu de emancipación intelectual y moral, de carácter inmanentista, que puede considerarse el primer nacedero y desarrollo de la secularización de la cultura.
3.2. Política educativa de la Ilustración francesa

En Francia, la secularización docente (educación estatal) comienza tímidamente en la segunda mitad del S.XVIII. Hasta entonces, la educación había estado en manos de las congregaciones religiosas. Las 2 más importantes: la Compañía de Jesús, para la enseñanza secundaria, y los Hermanos de las Escuelas Cristianas, para la enseñanza popular primaria. Suprimir la Compañía de Jesús (1762), supuso, en la práctica, el comienzo de la llamada educación estatal. Los jesuitas, en cierto modo, habían llegado a controlar una buena parte de la enseñanza media y superior. Su posición, opuesta al naturalismo racionalista de los ilustrados franceses, suponía la existencia de un poder no controlado por el centralismo del despotismo ilustrado. Su desaparición facilitaría el camino a una educación secular, laica y racionalista. Por tanto, móviles, principalmente políticos, inspirados en el interés del nuevo Estado ilustrado, justificaron su expulsión.


Tras el vacío producido por la expulsión de la Compañía, los ilustrados franceses se apresuraron a demandar una educación estatal. Uno de los primeros fue el procurador general en el Parlamento de Bretaña, Louis René de Caredeuc de la Chatolais, además de contribuir activamente a la expulsión de los jesuitas, publicó, Essai d'Education nationale. Este Ensayo de Educación Nacional, estaba dirigido a Luis XVI, buscaba una educación estatal, utilitaria, práctica y apoyada en los principios del naturalismo racionalista. Para La Chatolais, la Francia de la segunda mitad del XVIII tenía demasiados colegios clericales y escasos artesanos o personas que se dedicasen a profesiones útiles. No tenía sentido, "enseñar a leer y a escribir a personas que sólo deberían aprender a levantar y sujetar el cepillo y la lima".


En la misma línea que La Chatolais, en 1763, el presidente del Parlamento de París, Rolland d'Erceville, presentaba un informe en el que defendía una educación estatal de carácter más técnico y profesional. Pidió que se atendiese a la formación de maestros en una mison d'institucion, en donde se enseñara, además de las materias propias del magisterio, la teoría y la práctica de la educación estatal. Su informe se cerró proponiendo la creación de un Director Superior de Educación. Este sería miembro del Consejo del rey y se encargaría de la administración y dirección de la enseñanza estatal.


Otra personalidad importante fue el ministro de finanzas Anne-Robert-Jacques Turgot, en 1775, presentó un Memorial a Luis XVI solicitándole la creación de un Consejo de Instrucción Nacional que dirigiera las universidades, los colegios y las escuelas según principios uniformes del Estado e inspeccionara la producción de libros de texto.


Los enciclopedistas también se situaron del lado de la llamada educación estatal de sesgo laico, natural y racionalista. Diderot, en 1762, redactó para Catalina II de Rusia unos Planes y estatutos de los diferentes establecimientos ordenados por Catalina II para la educación de la juventud. En ellos defendió la educación dirigida por el Estado, la creación de escuelas y el nombramiento de un director general, gran maître, al frente de la enseñanza.

El 14 de julio de 1789, con la toma de la Bastilla, que supone el inicio de la llamada Revolución francesa, la educación europea en general y la francesa en particular sufre un cambio de orientación política notable al pasar de una educación estatal, propia de la monarquía absoluta o despotismo ilustrado, a una educación nacional donde el siervo toma carta de naturaleza como ciudadano y se produce un mayor equilibrio entre los poderes del Estado. La educación del despotismo ilustrado era intelectual e instrumental, la nueva educación nacional tendrá un carácter cívico y patriótico; aquélla era una exigencia impuesta desde el Estado, ésta se planteará por el doctrinarismo liberal como exigencia y derecho del ciudadano.


A lo largo de los 10 años que duró la Revolución, la política educativa se canalizó atendiendo a los 3 momentos esenciales que vertebraron la Revolución:

* En la Asamblea Constituyente (1789-1791) pronto se puso en marcha, y con especial énfasis e interés, el principio secular, laico y anticlerical que había inspirado la Revolución francesa. A lo largo de esos 2 años, la preocupación por desmantelar las escuelas de la Iglesia y sustituirlas por una educación nacional laica fue la nota dominante. Entre las medidas claramente secularizadoras pueden destacarse: un decreto del 4 de agosto de 1789 por el que se suprimían los diezmos eclesiásticos, en un intento por debilitar económicamente a la Iglesia. En julio del año siguiente, se presentaba la Constitución civil del clero que suponía la creación de una iglesia nacional francesa bajo la jurisdicción del poder revolucionario. Esta iglesia estructuraba sus diócesis de acuerdo con la territorialidad de los departamentos civiles, y sus obispos, párrocos y vicarios se elegían, de acuerdo a criterios de población, por la autoridad departamental sin consultar con Roma. Aparte de esta política laica y anticlerical, la Asamblea quiso hacer realidad la anhelada educación nacional. Tres proyectos que marcaron sus reflexiones: 
- el del abate Yves-Marie Audrien (1790)

- el de Honoré-Gabriel Riquetti, conde de Mirabeau (1791)

- el de Charles-Maurice de Talleyran-Perigord (1791). El más completo. Recomendaba un plan nacional de enseñanza dividido en tres niveles: 

1º gratuito y general y se centraría en la enseñanza elemental 

2º escuelas de distrito, serían de pago y se centrarían en las escuelas secundarias 

3º los centros departamentales, que sustituirían a las universidades.


* En la Asamblea legislativa (1791-1792) se continuó el anticlericalismo revolucionario y el afán de hacer viable una educación nacional, universal y gratuita en su primera enseñanza. El 18 de agosto de 1782, se suprimían todas las órdenes y congregaciones religiosas de enseñanza y se confiscaban sus bienes. La Asamblea continuó analizando los planes de una posible educación nacional y estudiando los medios que la hiciesen posible. De esta tarea se responsabilizó una Comisión, nombrada al efecto, y presidida por el marques de Condorcet (1741-1794). El 20 de abril de 1792 esta Comisión presentaba su informe con el nombre de Organización general de la instrucción pública. Siguiendo los planes de Mirabeau y Taillerand, se presentaba una estructura nacional dividida en 4 sectores:

1. 
Escuela primaria de 4 años, debiendo existir en poblaciones de 400 habitantes; su currículo se 
centraría en lectura, escritura y cálculo, civismo y conocimientos útiles. 
2. 
Una escuela secundaria basada en el conocimiento de las matemáticas contemporáneas, 
ciencia, química, ciencias naturales, ética y ciencias sociales. 
3. 
Se presentaba una opción doble: un instituto técnico para la enseñanza comercial, ó un lycée 
(término que aparecía por primera vez) para proporcionar una enseñanza preuniversitaria. 
4. 
Una Sección nacional de las ciencias y las artes.


* Apenas presentado el informe de Condorcet, la Asamblea tuvo que hacer frente a los peligros de la guerra apareciendo la tercera etapa revolucionaria o Convención (1792-1795). Esta se desenvolvió en medio de guerras civiles y convulsiones internas que hicieron todavía mas difícil sacar adelante un plan realista de educación nacional. La Convención estudió diferentes proyectos y aprobó importantes reformas educativas. Entre las más importantes merecen destacarse: el Decreto sobre escuelas primarias, de 17 de noviembre de 1794, conocido como Informe Lakanal (1762-1845). En este informe se hablaba de una escuela primaria por cada 1000 habitantes y un currículo que, además de las disciplinas básicas, inculcase los principios republicanos, los derechos del hombre y la constitución francesa. El 16 de diciembre del mismo año se establecían escuelas centrales secundarias, que reemplazaban a las instituciones jesuíticas y religiosas. El periodo de la Convención acabó creándose numerosas escuelas especializadas en artes, estudios técnicos, musicales, etc.

Tema 10 MOVIMIENTOS E INSTITUCIONES EDUCATIVAS EN LA ESPAÑA DEL S.XIX

1. CONTEXTO HISTÓRICO

El rasgo que 1º se percibe en el S.XIX español es la inestabilidad política crónica que padece el país. El siglo comienza con un durísimo conflicto bélico -la Guerra de la Independencia (1808-1814)- y termina con el desastre militar y colonial de 1898. El país sufre 3 guerras civiles: 1ª Guerra Carlista (1833-1839), 2ª Guerra Carlista (1847-1849) y 3ª Guerra Carlista (1873-1876). A ellas, añadir infinidad de pronunciamientos y sublevaciones y, en la segunda mitad de siglo, diversas campañas militares de carácter colonial.


De 1808 a 1898 se aprueban cinco Constituciones (1812, 1837, 1845, 1869 y 1876) y otras se quedan en fase de proyecto, además de las Cartas otorgadas de 1808 y 1834. Se suceden regímenes políticos de muy diversa naturaleza. A la breve monarquía parlamentaria instaurada por las Cortes de Cádiz (1812-1814), que conocerá un breve resurgimiento durante el Trienio Constitucional (1820-1823), le sucede el Absolutismo durante el reinado de Fernando VII (1814-1833). A partir de entonces, con el breve paréntesis de la I República (1873-1874), España se convierte de nuevo en una monarquía parlamentaria. La aparente continuidad institucional oculta, sin embargo, la sucesión de regímenes políticos muy diversos. Entre 1833 y 1858 son las dos facciones del liberalismo -progresistas y moderados- las que se turnan en el poder. Al precario consenso político establecido por O' Donnell con su Unión Liberal (1858-1863), sucede un nuevo periodo de inestabilidad, que desemboca en la revolución de 1868 y el fin de la monarquía de Isabel II. Se abre entonces el denominado Sexenio Revolucionario, en el que España pasa de ser una monarquía democrática (1869), cuyo único rey -Amadeo de Saboya- permanecerá en el trono apenas dos años (1871-1873), a convertirse en una República federal (1873) que tendrá cuatro presidentes en el espacio de un año. La Restauración borbónica (1874) supondrá un periodo de relativo asentamiento político, aunque no exento de conflictos, vinculados al fortalecimiento del movimiento obrero y a la emergencia de los nacionalismos catalán y vasco, pero marcado por el turno en el poder de conservadores y liberales. 

España sufre durante el S.XIX una lenta pero progresiva transformación, las principales tendencias son: En el terreno demográfico, crecimiento de la población oscilante pero sostenido, incremento de 7 millones de habitantes. Traslado de la población del centro a la periferia. La evolución demográfica no se vio acompañada de cambios en la estructura económica y social. A finales del S.XIX, España seguía siendo un país altamente rural, en el que el peso de las clases medias era muy reducido. Se aprecian algunas transformaciones muy significativas, como la progresiva decadencia de la vieja nobleza; una drástica reducción del clero regular; la consolidación en el último tercio de siglo de una burguesía industrial, reducida y localizada en determinadas regiones (Cataluña, País Vasco y Asturias); notable incremento de los funcionarios civiles y militares al servicio del Estado; proletarización de amplios sectores de la población rural, y el nacimiento de un incipiente proletariado industrial.


Desde el punto de vista cultural e ideológico, el siglo XIX español es una época de polémica y de confrontación. En la primera mitad de siglo hay dos corrientes ideológicas que se disputan la influencia social: los conservadores, partidarios del retorno de la tradición del Antiguo Régimen o de la conservación de parte importante de ella, en particular la vinculada al catolicismo; y los liberales, defensores del nuevo orden político y del proyecto cultural de la modernidad, aunque lo consideren compatible con la influencia de una Iglesia católica convenientemente secularizada. En torno a 1868, surge un nuevo liberalismo que rechaza la religión y halla su mejor expresión en las influyentes minorías que se agrupan en tomo a la Institución Libre de Enseñanza;  y por otro lado, penetran con fuerza en España las doctrinas de inspiración socialista, que pronto constituyen una tercera y poderosa alternativa en el ámbito social y cultural. La lucha política y cultural se agudiza y adquiere una nueva dimensión; enfrenta a los defensores del viejo orden decimonónico con los partidarios de sustituirlo por una república que modernice el país o por un régimen de carácter socialista.
2. LAS DOCTRINAS PEDAGÓGICAS EN LA ESPAÑA DECIMONÓNICA

Durante el S.XIX, los discursos pedagógicos están parcialmente determinados por 2 grandes hechos: la consolidación de la moderna Pedagogía y la aparición de influyentes corrientes de pensamiento educativo de carácter internacional; y la estrecha asociación, ideológica y administrativa, de la educación y con la política a raíz de la masiva intervención del Estado en el ámbito de la enseñanza, que convierte el debate pedagógico en un ámbito de lucha partidista.

2.1. La educación en las doctrinas del liberalismo español


Durante la primera mitad de siglo, se enfrentan los partidarios de la enseñanza de orientación tradicional, centrada en el estudio de las lenguas clásicas, las Humanidades y las Ciencias Sagradas, con los partidarios de impulsar la lengua nativa, las disciplinas científica y la renovación de los métodos de enseñanza. 

Los primeros serían partidarios del tradicionalismo y en muchos casos militantes en órdenes religiosas de la Iglesia católica, y los segundos proceden de los círculos liberales. Está en cuestión el contenido y los métodos de una enseñanza que ha tomado a su cargo el Estado y que -en opinión de los liberales- en un asunto esencialmente secular, y debe quedar liberada de la tutela de la Iglesia, a la que se considera la principal responsable del retraso cultural de la nación. Nos encontramos ante una prolongación y una progresiva intensificación de un debate surgido en la época ilustrada


El carácter polémico del debate educativo explica que existan pocos pensadores pedagógicos en la primera mitad del S.XIX, que no se distingan por su originalidad y que muchos de ellos sean sobre todo ideólogos políticos, es el caso de Manual José Quintana y de Antonio Gil de Zárate. Junto a ellos se sitúa un autor de talante más bien "intelectual": Pablo Montesino.

Manuel José Quintana (1772-1857) es un típico representante del pensamiento liberal, que en el ámbito de la educación está convencido de los beneficios que deparará la libre difusión del saber. Defiende el ideal de una "instrucción" generalizada. Surge una forma de contemplar la educación que, sin rechazar la religión, acentúa su dimensión secular y la pone ante todo al servicio del progreso económico, social y político, lo que, por otra parte, justifica la intervención del Estado en dicho terreno. Para lograr tal objetivo, Quintana sostiene que se deben suprimir todas las barreras que obstaculizan la difusión del saber. La enseñanza será "libre".

Antonio Gil de Zárate (1793-1861) es un ejemplo de la metamorfosis que experimentó el primer liberalismo al tomar contacto con las duras condiciones de la acción política. Los bellos ideales de libertad defendidos por Quintana se convirtieron en una doctrina que defiende el derecho del Estado a intervenir en la enseñanza y desconfía de las familias, de los particulares y muy en particular de la Iglesia católica. Con raras excepciones, ésta va a ser la postura que van a adoptar la mayor parte de los educadores y pedagogos durante el S.XIX: el Estado, supuestamente inmune a los intereses partidistas, se convierte en garante y defensor de los derechos educativos de los ciudadanos.


Pablo Montesino (1781-1849) es el más importante de los pedagogos españoles de la primera mitad del S.XIX. Desarrollo una importante actividad encaminada a la reforma y la mejora de la enseñanza elemental y de párvulos, ya que fue director técnico del Boletín Oficial de Instrucción Pública e intervino en la redacción de importantes normas legales. Influyó decisivamente en la formación de los maestros, como autor de obras pedagógicas. Impulsor de la creación de la Escuela Normal Central de Madrid (1836), que sirvió de modelo a las fundadas con posterioridad.

2.2. Las ideas pedagógicas en la segunda mitad del siglo XIX


El pensamiento pedagógico experimentó un notable florecimiento en el último tercio del S.XIX, debido en parte a la relativa estabilidad del régimen político y del propio Estado. Sin embargo, la razón fundamental de dicho fenómeno fue la intensa polémica que sobre el futuro del país se desencadenó a partir de 1868, cuando los miembros de la Institución Libre de Enseñanza, a los que se unieron los "regeneracionistas", hicieron de la educación una pieza clave de sus proyectos de modernización de España.. 

La acentuación de la división ideológica, tuvo sus consecuencias en el ámbito de las doctrinas pedagógicas, se asiste a la confrontación entre 2 grandes corrientes de pensamiento: la de inspiración católica y la vinculada a la Institución Libre de Enseñanza. La principal figura de la Pedagogía católica de la época fue Andrés Manjón. El personaje más interesante y el más influyente de entre los institucionistas fue Francisco Giner de los Ríos. Un tercer autor relevante, que en cierto sentido es el continuador de la labor de Montesino, es Mariano Carderera.


Andrés Manjón (1846-1923) desarrolló lo más significativo de su labor pedagógica y educativa en la etapa final de su vida. Eso explica que su objetivo fuese conciliar la renovación metodológica e institucional que supuso el movimiento de la Escuela Nueva con el renacimiento que paralelamente experimentó la Pedagogía católica. Para lograrlo, fundó en Granada las célebres escuelas del Ave María, y redactó y publicó numerosos escritos pedagógicas, destacan El maestro mirando hacia adentro y El maestro mirando hacia Juera (1923). Sus propuestas metodológicas suponían una gran novedad en la educación católica de la época.


Francisco Giner de los Ríos (1839-1915) fue el gran inspirador de la pedagogía vinculada a la Institución Libre de Enseñanza, la cual ejerció una decisiva influencia en la educación española desde finales del S.XIX hasta el estallido de la Guerra Civil. Desarrolló además una asistemática pero importante labor de reflexión pedagógica, que se tradujo en numerosos escritos, que fueron agrupados en libros como Pedagogía universitaria o Ensayos sobre educación, y posteriormente incluidos en varios volúmenes de la primera edición de sus Obras completas. Con sus ensayos, contribuyó a allanar el camino para la introducción en España de los principios pedagógicos inspirados en el movimiento de la Escuela Nueva. Fue también un agudo y muy influyente crítico del sistema educativo de su época, en todos sus niveles, pero muy en particular en el universitario

De Mariano Cardedera (1816-1893) puede decirse que es el más importante de los precursores de la moderna pedagogía científica española. Comenzó su trayectoria como profesor de escuela normal, pero muy pronto se dedicó a la inspección y a la supervisión escolar, lo que le llevó desempeñar importantes cargos en la administración educativa y le permitió familiarizarse con las más modernas tendencias científicas de la Pedagogía europea. Publicó un gran número de libros y artículos, en particular un magnífico Diccionario de educación y métodos de enseñanza en 4 volúmenes, lo fue completando y perfeccionando en sucesivas reediciones.

3. LOS AVATARES DE LA POLÍTICA PEDAGÓGICA


El S.XIX es una época fundamental para la política educativa, se forman y se consolidan los "sistemas educativos nacionales". Los primeros liberales heredaron del Antiguo Régimen un sistema escolar desorganizado y muy poco integrado, en el que -siguiendo los pasos de los ilustrados- intentaron introducir el orden y cuya eficacia intentaron mejorar. Fue un proceso largo y de dificultades, pero que fue avanzando sin pausa, en particular tras la muerte de Fernando VII y la llegada al trono definitiva del Estado liberal.


Quintana, en su célebre Informe de 1814, marcó algunas pautas a seguir. Quintana desarrolló las normas generales prescritas por la Constitución de Cádiz (arts. 366-371) adaptando a la situación española el programa que Condorcet había formulado para Francia en 1792. La tesis principal del Informe es la obligación y el derecho que tiene el Estado de promover e implantar la instrucción que sea: 
a) "universal": accesible a todos ciudadanos en todos sus niveles

b) "uniforme": el Estado fijará sus contenidos, sus métodos y la lengua que se empleará en ella, que será el 
español, detrimento del latín
c) "pública": no porque esté dirigida y administrada por el Estado, sino por estar abierta tanto a quienes se 
matriculen como a los oyentes 
d) "gratuita": los alumnos no pagarán nada en los centros del Estado 
e) "libre": cada cuál podrá escoger la escuela a la que desea asistir, sea ésta de titularidad estatal o privada. 

El Informe Quintana es también importante por establece con precisión 3 niveles educativos: 1ª, 2ª y 3ª enseñanza. Se identifican con la enseñanza primaria, el futuro bachillerato y la universidad. Otro aspecto destacado es la idea de crear Dirección General de Estudios, con funciones similares a las del futuro Ministerio de Instrucción Pública.


En un primer momento, esta declaración de principios apenas influyó en la realidad escolar. El reinado de Fernando VII supuso una vuelta a la política educativa del Antiguo Régimen, aunque con una importante novedad. El Estado tomó clara conciencia de que la educación era un elemento de poder y asumió el principio liberal de la centralización y el control de la enseñanza, como queda de manifiesto en el Plan literario de estudios de las Universidades del Reino  y en el Reglamento de escuelas de primeras letras.


Destacar la importancia para la política educativa del paréntesis que supuso el Trienio Liberal (1820-1823), en él vio la luz el Reglamento general de Instrucción Pública (1821), que concreta y desarrollan las propuestas de Quintana, pero introduciendo un cambio muy significativo. Gratuidad de las escuelas del Estado y el de la uniformidad de la enseñanza, pero aunque se afirma que "la enseñanza privada será extensiva de toda clase de estudios y profesiones", se la somete a autorización y se le niega la facultad de otorgar grados académicos.

La llegada del trono de Isabel II y la instalación en el poder del liberalismo español permitió hacer realidad los ambiciosos proyectos del Informe Quintana y el Reglamento de 1821, pero renegó de algunas de sus tesis originarias. La gratuidad de las escuelas públicas sufrió serias restricciones, por la escasez de los recursos económicos. El principio de que la enseñanza debía ser libre en todos sus grados fue abandonado definitivamente. El control de la enseñanza es un arma muy poderosa y es muy difícil que un gobierno renuncie a ella de modo voluntario.


La reorganización del sistema educativo se desarrollo en dos fases: primero se acometió la tarea de reformar la primera enseñanza. Promulgación de la Ley de Instrucción primaria, que establece la gratuidad de la enseñanza para los que no puedan sufragarla y requisitos poco exigentes para autorizar las escuelas no estatales. La incapacidad del Estado para promover todas las escuelas necesarias explica probablemente esta tolerancia con la iniciativa privada. Además, la primera enseñanza queda dividida en elemental y superior e imitando el modelo francés, se ordena la creación en una Escuela Normal en cada Provincia.


Más novedosa fue la reorganización de la enseñanza media y universitaria, que se concretó en el Plan general de estudios o Plan Pidal (1845), en cuya redacción tuvo una decisiva influencia Gil de Zárate. En él se establecen serias restricciones a la segunda enseñanza privada y el monopolio estatal en la enseñanza universitaria, al negar a las universidades pontificias de la facultad de otorgar grados. Otro hecho decisivo es la creación de la red de Institutos de segunda enseñanza -uno por provincia-, algunos de los cuales venían funcionando con anterioridad a la aprobaci6n de la ley.


La definitiva consolidación legal del sistema educativo liberal se produjo con la Ley de Instrucción Pública de 1857, la Ley Moyano. Era la primera vez en España que se acometía una reorganización del sistema escolar. Las dos grandes novedades de la Ley Moyano son: obligatoriedad de la primera enseñanza de 6 a 9 años y que se flexibilicen las condiciones para autorizar la actividad de las Órdenes docentes de la Iglesia católica en los niveles primario y secundario del sistema escolar. El intento de implantar los denominados "estudios de aplicación" (una especie de enseñanza profesional de grado medio) fue un completo fracaso.


Derecho del Estado a reglamentar y dirigir la enseñanza; reducida la enseñanza no oficial  la promovida por la Iglesia católica, a una posición subordinada y marginal en el sistema escolar e incluso excluida del nivel universitario. Surgió una nueva polémica, denominada "Primera cuestión universitaria" (1865-1868), que enfrentó al ministro Orovio con destacados profesores universitarios. Se discutía una cuestión relacionada con la libertad de expresión, la "libertad de cátedra": si el Gobierno podía prohibir a los profesores de la universidad pública que enseñasen doctrinas contrarias a la religión y a la moral católica y al régimen político monárquico.


Al principio la victoria fue para el Gobierno y la separación de la Cátedra de los principales promotores de la Cuestión Universitaria: Fernando Salmerón, Julián Sanz del Río y Francisco Giner de los Ríos. La Revolución de 1868 dio un inesperado vuelco a la situación, al permitir la derogación de la Ley Moyano y la promulgación de los decretos de Ruiz Zorrilla, en los que se reconocía la libertad de cátedra y se establecía una total libertad de enseñanza. La inestabilidad política del Sexenio Revolucionario hizo que la trascendencia práctica de tales decretos fuese nula.


El régimen político surgido de la Restauración intentó volver a la situación anterior a la Revolución de 1868, poniendo de nuevo en vigor la Ley Moyano, con lo que se suscito la "Segunda Cuestión Universitaria" (1874-1875). El conflicto se saldó con el triunfo del Gobierno y el abandono de la enseñanza oficial de destacados profesores universitarios, que crearon en 1876 la Institución Libre de Enseñanza para poder seguir ejerciendo su labor docente. Con la aprobación de la Constitución (1876) no se reconocía la libertad de cátedra, pero sí la libertad de enseñanza (aunque con condiciones). Ello se tradujo en un intento de flexibilizar el régimen de los centros no estatales, con lo dispuesto en el decreto de Pidal y Mon (1885). Pero su vigencia fue de unos pocos meses y en 1886 el ministro Montero Ríos firmó el decreto de derogación por el que los centros del Estado volvían a ser los únicos capacitados para otorgar grados académicos.

4. LAS INSTITUCIONES EDUCATIVAS DURANTE EL SIGLO XIX


En el S.XIX tiene lugar la consolidación y la primera expansión de los diversos tipos de escuelas que van a predominar en la época contemporánea.


En su empeño de modernizar el país y la enseñanza, los liberales tuvieron que enfrentarse a un sistema escolar muy deficiente, en lo relativo al número de centros docentes y en lo referido a su adecuación a las exigencias de la nueva sociedad que estaba surgiendo. La red de escuelas de primeras letras, tradicionalmente encargadas de proporcionar la enseñanza básica, era insuficiente para acoger a toda la población que se deseaba escolarizar. La red escolar era tal vez mejor en el ámbito de la enseñanza secundaria. En este caso, el problema estaba en que las instituciones escolares existentes (los colegios de gramática) proporcionaban una formación inadecuada. Había que idear un nuevo modelo de enseñanza media. En lo que respecta a la Universidad, tanto su estructura como sus enseñanzas estaban obsoletas, aunque el número de centros se ajustaba a la demanda.

4.1. La primera enseñanza

El proyecto liberal de extender la enseñanza elemental a toda la población tuvo algunas dificultades:

· Falta de recursos económicos para crear y sostener escuelas. La Guerra de la Independencia y la Primera Guerra Carlista afectaron a la economía de los ayuntamientos, en los que el Estado descargaba esa responsabilidad. La desamortización de propios y comunes municipales contribuyó a agravar el problema, poco después de que la desamortización eclesiástica hubiese afectado a parroquias, que contribuían al sostenimiento de las escuelas elementales. 
· El gobierno estaba ocupado en el asunto más urgente de sentar las bases de la administración pública y no podía invertir ni la energía ni los recursos necesarios para extender la red escolar.
· El peso de las escuelas privadas era reducido en este nivel de enseñanza.
· En tomo al 75 % de los españoles era analfabeto, mas mujeres que hombres. 
4.2. La segunda enseñanza

La instauración de un nivel medio de enseñanza que respondiese a las necesidades de la sociedad fue el mayor desafío al que se enfrentó el liberalismo educativo. 
· La situación de partida no era buena. La importante red de cátedras de latín constituía más bien un obstáculo, desde el primer momento el proyecto de los liberales (Informe de Quintana) fue crear una nueva forma de segunda enseñanza en la que el estudio de las lenguas clásicas fuera abandonado a favor del de otras materias. Incluso la red de colegios religiosos había sido dañada por la expulsión de la Compañía de Jesús y la desaparición de buena parte de los centros de los escolapios por motivos económicos. Puede decirse, que a principios del reinado de Isabel II la situación de la red escolar era catastrófica, aunque el número de alumnos elevado.
· Qué modelo de enseñanza media debía implantarse. Era necesario plantearse a quién iría dirigido y qué tipo de formación debía proporcionar. En el preámbulo del Plan Pidal (1845) queda muy claro el carácter de la nueva enseñanza secundaria. Los liberales españoles pensaron en una enseñanza para las clases medias, como consecuencia el número de centros docentes era escaso (uno por provincia, sólo para niños), la temprana segregación de los alumnos (bachillerato comenzaba a los 10 años y su primera etapa coincidía con la enseñanza elemental de carácter superior). Lo realmente difícil era lograr articular un nivel educativo con sustantividad propia, pero que al mismo tiempo preparase para los estudios superiores. Este objetivo se consiguió en escasa medida, porque las familias tenían más bien en mente el acceso a la enseñanza superior, pues no estaba claro que utilidad práctica podía tener la formación adquirida durante enseñanza media, al margen de preparar para el ingreso en las universidades. la segunda enseñanza se convirtiese en un nivel educativo fuertemente selectivo.
· Selección de las materias que debían integrar el currículo. Debía abandonar el tradicional monopolio de las "letras" e introducir las "ciencias". El peso de la tradición humanística previa era tan grande que el cambio de orientación fue progresivo. El Plan Pidal (1845) establece un primer ciclo de formación general de 4 años de duración en el que predominan con claridad las materias de las letras. El primer plan de estudios en el que se aprecia un cierto equilibrio entre las disciplinas científicas y humanísticas es el aprobado en 1868.

A diferencia de lo que sucedía en la enseñanza primaria, la presencia de las escuelas de la Iglesia católica era muy fuerte. Antes del Sexenio Revolucionario acudían muchos más alumnos a los seminarios que a los centros docentes de los escolapios. Sin embargo, durante la Restauración los colegios de los jesuitas y los escolapios se hicieron con la clientela de los seminarios. A ellos se sumaron, en el tránsito del siglo XIX al XX, otras órdenes de la Iglesia católica, cuando se instalaron en España buena parte de los religiosos que hubieron de abandonar Francia a raíz de las leyes secularizadoras de Ferry. Se trata de una de las transformaciones más significativas del sistema escolar español durante la Restauración.

4.3. La enseñanza superior
La política de los liberales españoles se orientó hacia dos grandes objetivos: 
· La reordenación de la red escolar, con el fin de ajustarla a las necesidades del país y a la demanda social de educación. Tras las reformas de Carlos III y la supresión de las universidades menores a raíz del Plan Caballero (1808), y a pesar de los intentos de revitalizarlas durante el reinado de Fernando VII, la situación era claramente favorable, pero la situación no se estabilizó hasta la aprobación del Plan Pidal (1845), que redujo a 10 el número de universidades: Barcelona, Granada, Madrid, Oviedo, Salamanca, Santiago, Sevilla, Valencia, Valladolid y Zaragoza. Cabe reseñar 3 cambios significativos: creación de las universidades de Murcia (1915) y de La Laguna (1927), y la fundación de la universidad de Deusto (1886), por parte de la Compañía de Jesús, que suponía la ruptura del monopolio estatal. Lógicamente, el número de alumnos era reducido, aunque elevado en comparación con los de la enseñanza media. La matrícula universitaria muy concentrada en las carreras de Medicina y Derecho. También había un importante número de jóvenes que cursaban estudios profesionales de nivel superior (veterinaria, profesor mercantil, aparejador, maestros de primera enseñanza y náutica) en centros docentes no integrados en las universidades y sostenidos -como los Institutos- por las Diputaciones provinciales. Dado que su cercanía geográfica abarataba la enseñanza y las perspectivas laborales eran más claras, tales instituciones se convirtieron seguramente en la vía de acceso a la enseñanza superior preferida de las clases medias, mientras que los alumnos de las universidades procedían de los estratos sociales acomodados.
· La reestructuración de la enseñanza, conllevó cambios muy profundos en la organización interna de las universidades y además se tradujo en la creación de nuevas formas de enseñanza superior. Se trataba de adecuar las enseñanzas a las necesidades de la sociedad y al progreso de las ciencias positivas. Se imponía acabar con el predominio de las disciplinas y las carreras humanísticas, que era patente en la misma estructura de la universidad, hasta entonces integrada por tres facultades mayores en las que se cursaban los estudios profesionales tras haber recibido una formación general, básicamente literaria, en la Facultad de Artes. El Plan Pidal (1845) eliminó el requisito de estudiar en la Facultad de Artes y creó dos nuevas facultades -Farmacia y Ciencias-, que vienen a sumarse a las ya clásicas -Teología (suprimida en 1868), Jurisprudencia, Medicina y Letras-, y además dio carta de naturaleza a otras enseñanzas de carácter técnico y profesional (Veterinaria, Ingenierías, Bellas Artes, Diplomática, Náutica, Comercio y Magisterio). Con ello sentaba las bases de la universidad contemporánea, cuya evolución tendrá más que ver con la emergencia de nuevas titulaciones y facultades, sobre todo en el ámbito de las Ciencias Sociales, que con cambios estructurales.
A ellos hay que añadir una 3ª directriz: 
· La instauración del monopolio estatal, cuya financiación se reservaba el gobierno central. Como consecuencia de ello, se excluía a la iniciativa social y, muy en particular, de la vinculada a la Iglesia católica del ámbito de la enseñanza superior.

Tema 11 MOVIMIENTOS E INSTITUCIONES EDUCATIVAS EN LA ESPAÑA DEL SIGLO XX


Las 3 principales facetas del problema estudiado: las doctrinas y los pensadores pedagógicos más relevantes de la España decimonónica; la evolución de la política y la legislación educativas y la situación de la enseñanza, en sus diversos niveles, durante el mismo periodo. 
1. CONTEXTO HISTÓRICO

Durante el S.XX, en España existían 3 sectores claramente diferenciados. Tratan de controlar el poder para imponer su idea de cómo ha de organizarse el Estado. 
· Los Sectores conservadores y los vinculados a la Iglesia tienen ideas totalmente contrarias a: 
· Partidos de izquierda (socialistas, anarquistas y comunistas). A estos se adhiere la inmensa mayoría de la población. 
· Los moderados, defendidos por ciertas minorías intelectuales de extracción burguesa.

Al no existir un mínimo consenso sobre un asunto tan fundamental como la estructura del Estado, los regímenes políticos que se suceden están constantemente amenazados, o al menos son muy contestados.


El S.XX comienza con el Desastre del 98. Se inicia la crisis del sistema político heredado de la Restauración, cuya liquidación tuvo lugar en dos fases: la Dictadura del general Primo de Rivera (1923-1930) y la proclamación de la Segunda República (1931). La lucha por el poder será un asunto tanto de las elites, como de las masas populares, representadas por dirigentes de uno u otro signo. 

Con la Segunda República se instaura en España por primera vez un régimen político equiparable, desde el punto de vista legal, a lo que hoy se entiende que debe ser una democracia. La joven República Española, se vio sometida a problemas políticos similares a los experimentados por las democracias liberales en periodo de entre guerras, todo ello en medio de la crisis económica de 1929. La escasa tradición democrática del país, el carácter extremadamente violento de algunos sectores de la militancia de los partidos políticos, las tensiones derivadas de los nacionalismos, las agresiones contra la Iglesia católica, la debilidad del sistema económico y la anquilosada estructura social, precipitaron sin duda la crisis del régimen republicano y condujeron al estallido de una sangrienta guerra civil.

La liberación de las tensiones acumuladas durante décadas que supuso el conflicto bélico y el recuerdo de las penalidades de la contienda explica tal vez la relativa calma política que reinó en la primera etapa del régimen del general Franco. El apoyo tácito al franquismo por parte de las potencias occidentales en el contexto de la política de bloques y el despegue económico iniciado en torno a 1960 contribuyeron a que perdurase hasta 1975.


Con el fin de la dictadura se planteó la posibilidad de fracturas sociales y enfrentamientos políticos, vinculados a los que habían conducido al país a la guerra 40 años atrás. El resultado final fue: los españoles alcanzaron el más firme consenso político de su historia contemporánea, lo que les permitió instaurar y consolidar un régimen democrático similar al imperante en el mundo occidental. El carácter moderado de las ideologías políticas dominantes en el segunda mitad del S.XX, el contexto internacional favorable y la enorme transformación social y económica explican el éxito de la transición hacia la democracia.


La discontinuidad política del S.XX en España oculta una serie de continuidades en el orden social, económico y cultural que explican por qué el país pudo adoptar un sistema de gobierno democrático. 

En el orden demográfico, entre 1900 y 1930 hubo un crecimiento de la población que se debió fundamentalmente al notable descenso de la tasa de mortalidad, tendencia que se mantuvo tras la guerra civil. Avanzaba lentamente pero sin pausa el proceso de urbanización. Hubo también un notable aumento de los trabajadores ocupados en los sectores secundario y terciario. En las dos últimas décadas del franquismo la economía española dejó de ser mayoritariamente agrícola y pasó a concentrarse en las actividades industriales y de servicios. Tras la llegada de la democracia, el sector primario quedaría reducido al mínimo, se produciría un significativo descenso de la actividad industrial y el sector terciario aumentaría.

Los cambios demográficos y económicos permitieron una profunda transformación de la estructura social, demandada por las izquierdas desde principios de siglo, pero que sólo se consumó a partir de 1960. La creación de la Seguridad Social, la promoción de viviendas sociales y la regulación de la condiciones de trabajo por parte del Estado, son -junto con la explosión de la matrícula en los centros docentes- los principales hitos de un proceso que convirtió a España en un país de clases medias.


A las 3 corrientes culturales habituales durante el siglo XIX: La de inspiración católica, La liberal conservadora y La vinculada a la I.L.E., se suman 2 más: el "regeneracionismo" (militan quienes interpretan el desastre del 98 como una llamada a la modernización del país) y los intelectuales de los partidos de izquierda.


El franquismo, suprimió el pluralismo ideológico, creó una nueva cultura fundada en la religión católica y en los valores tradicionales de la nación española. El control a que sometió la vida cultural permitió la penetración en España de las nuevas ideologías características de la segunda mitad del S.XX, naturalmente afines a la nueva sociedad surgida a partir de 1960. El resultado fue el establecimiento de un nuevo pluralismo ideológico, muy diferente del de principios de siglo, que sólo se manifestaría abiertamente con la transición a la democracia.

2. EL PENSAMIENTO PEDAGÓGICO

Dos de los rasgos distintivos de la pedagogía española del S.XIX se prolongan durante el S.XX: influencia de las corrientes educativas internacionales y la gran conexión entre las ideologías políticas y las doctrinas sobre la educación. Las dos principales novedades son: el auge y la consolidación definitiva de la moderna pedagogía científica (método experimental y estadística), y la fragmentación de los discursos acerca de la educación entre 1900 y 1939, reflejo del pluralismo y de la riqueza del debate ideológico de la época.

2.1. El pensamiento pedagógico antes del franquismo (1936-1939)

A raíz del Desastre de 1898, la educación se convirtió en España en un tema de gran actualidad y relevancia social y política. La mayor parte de las corrientes ideológicas encontraron en la educación el terreno para divulgar sus tesis. Los reformistas, los católicos, los institucionistas, los regeneracionistas, los socialistas y los anarquistas formularon sus propios programas pedagógicos, con frecuencia totalmente divergentes, pero casi siempre a medio camino entre la reflexión y la acción educativa. Los principales movimientos pedagógicos de la época: la pedagogía católica, el regeneracionismo y el institucionismo, así como la pedagogía académica.


En la pedagogía católica, destacar la obra de Andrés Manjón. Junto a él, citar a Rufino Blanco y Sánchez y Ramón Ruiz Amado por su dedicación a la reflexión pedagógica y su labor de asesoramiento a la administración educativa.


La corriente regeneracionista, anticipada durante el siglo XIX por Concepción Arenal y Ricardo Macías Picavea, tiene sus principales representantes en Joaquín Costa (fue profesor de la ILE, su lema era maestro y escuela) y Rafael Altamira, dos autores muy cercanos a la I.L.E. A ella puede adscribirse de alguna Miguel de Unamuno. Estos autores vinculaban la educación con el reformismo político y social.


En la pedagogía institucionista (ILE), Giner de los Ríos simultaneó el publicismo educativo con una importante labor en el ámbito institucional y político. Manuel Bartolomé Cossío tuvo destacadas responsabilidades políticas y fue una pieza clave para la difusión en España de las ideas de la escuela nueva, y Lorenzo Luzuriaga. La corriente institucionista es importante porque plasmó su concepción pedagógica en centros docentes tan innovadores e influyentes como el Instituto-Escuela y la Residencia de Estudiantes.


La pedagogía académica y científica tiene sus principales representantes en Domingo Barnés, Luis de Zulueta, María de Maeztu, Joaquín Xirau y Pedro Rosselló.
2.2 El pensamiento pedagógico a partir de 1940

Durante el primer franquismo se produjo un empobrecimiento cultural de la nación, atribuible al exilio de gran parte de los intelectuales y al control de la vida intelectual por parte del régimen, la adversa coyuntura económica, impedía destinar recursos a la investigación y la docencia.


No es fácil captar las ideas pedagógicas dominantes en España, debido a la profunda transformación sufrida por la Pedagogía. Paradigma científico de las Ciencias de la Educación, con su visión pragmática y técnica de los problemas de la formación humana. La especialización de los investigadores opera en la misma línea, hasta el punto de que es posible hablar de una "atomización" del saber acerca de la educación.


Las transformaciones sociales y económicas sufridas por España van a llevar a los intelectuales y a los políticos a adoptar una postura ante la educación muy diferente de la típica de la primera mitad del S.XX. La educación tiene en esta nueva época un lugar importante en el discurso público y político. Preocupa la enseñanza, en tanto que clave de la modernización económica y la democratización social del país.


Víctor García Hoz se le puede considerar el antecedente más directo de la pedagogía científica española, puesto que cultivó buena parte de las ramas en que hoy se dividen las Ciencias de la Educación. Destaca por haber intentado elaborar un teoría sistemática y global de la formación humana basada en la idea y los principios de la "educación personalizada". Su mayor valor y originalidad está en el esfuerzo por integrar los avances y los hallazgos de la investigación experimental en el marco de una determinada filosofía de la educación.
3. LA POLÍTICA EDUCATIVA
Hay 4 etapas muy marcadas:. 
· Hasta la proclamación de la Segunda República. 
· La Segunda República es una época de ruptura, pero al mismo tiempo se agudiza el enfrentamiento en materia de enseñanza. 
· El régimen de Franco supone la vuelta a la tradición histórica previa, aunque hay novedades importantes y, sobre todo,  una continua sucesión de importantes reformas, todo ello en un clima de escasa conflictividad propio de un régimen autoritario. 
· Con la democracia, arrecia de nuevo el debate político en torno a la educación, pero con la aprobación de la Constitución de 1978 y su desarrollo posterior, la situación se estabiliza, dando lugar a un ordenamiento legal que incorpora elementos de los tres periodos anteriores.


El S.XX comienza en España con la creación del Ministerio de Instrucción Pública y Bellas Artes. Hasta entonces había dependido del Ministerio de Fomento. 

Se observa una progresiva división en el ámbito de la educación. Los sucesivos gobiernos, apoyados por los sectores católicos y conservadores, luchan por mantener el marco legal, los institucionistas y la izquierda abogan por un cambio radical. Las 3 cuestiones más polémicas fueron:

· Reconocimiento de la libertad de cátedra. Dos decretos de García-Alix confirmaron su reconocimiento parcial, que databa de la célebre circular de Albareda (1881), de acuerdo con la cual quedaba limitada al nivel universitario y reducida a los límites de la libertad de ciencia. Esta situación estaba muy lejos de satisfacer las aspiraciones de la I.L.E. y las izquierdas, que apostaban por la plena libertad de cátedra. Se produjo un retroceso en este terreno durante la Dictadura del Primo de Rivera, con la aprobación del Decreto sobre propagandas antipatrióticas y antisociales (1925).
· La libertad de enseñanza. Se endurecieron las condiciones de inspección de la enseñanza secundaria no oficial, así como las del examen que sufrían sus alumnos para obtener los grados académicos. El sistema vigente no contentaba ni a los católicos (que lo consideraban muy restrictivo, pero reclamaban la clausura de las escuelas privadas no católicas), ni a las izquierdas (partidarias del monopolio del Estado).
· La secularización de la enseñanza. Fue el enfrentamiento más importante, porque era el más profundo, estaba ligado a otros -fundamentalmente la confesionalidad del Estado- y de él dependían muchos asuntos. Quienes defendían la "secularización" de la enseñanza aspiraban a erradicar la influencia de la Iglesia católica en la escuela pública y deseaban prohibir a los sacerdotes ejercer cualquier tipo de actividad docente. Se trataba de un cambio radical en la política educativa española que sólo se haría realidad durante la Segunda República, pero que durante las primeras décadas del S.XX tuvo defensores tan poderosos como los diversos grupos de izquierda, la I.L.E. y el partido liberal, que ocupó en varias ocasiones el gobierno.


La proclamación de la Segunda República y la abrumadora victoria de republicanos e izquierdistas en las primeras elecciones alteró la situación. En la nueva Constitución (1931), en su artículo 48, se reconoce la plena libertad de cátedra, pero se niega por completo la libertad de enseñanza, al afirmar "que el servicio de la cultura es atribución esencial del Estado, y lo prestará mediante instituciones educativas enlazadas por el sistema de la escuela unificada". El artículo en cuestión establece que la "enseñanza será laica", pero "se reconoce a las Iglesias el derecho, sujeto a inspección del Estado, de enseñar sus respectivas doctrinas en sus propios establecimientos". El atentado definitivo contra la libertad de enseñanza fue la aprobación de la Ley de Confesiones y Congregaciones religiosas (1933), se pretendía suprimir las escuelas de la Iglesia católica. Otra importante novedad de la legislación republicana fue el régimen de descentralización escolar y de incorporación de la lengua nativa a la enseñanza fijado al amparo del Estatuto Catalán (1932).


A raíz del triunfo de los adversarios de la República en la guerra civil España se configura de nuevo como un país confesional, en el que tanto los centros docentes del Estado como los de iniciativa social deben inspirarse en las doctrinas de la religión católica. No se reconoce la libertad de cátedra. En lo relativo a la libertad de enseñanza, la tradición histórica se impuso y se sometió a estricta reglamentación la enseñanza no estatal. Las principales novedades en este terreno son la ruptura del monopolio del Estado en lo relativo a la concesión de títulos superiores, a raíz del Convenio sobre universidades de la Iglesia (1962), y la posibilidad, reconocida en la Ley General de Educación (1970), de que los poderes públicos financiasen las escuelas no estatales. Ésta última ley, al sustituir el examen de Estado (“reválida”) por el de selectividad, concedió por primera vez a los centros de enseñanza media no estatales la facultad de otorgar grados académicos, lo cual implica también un mayor grado de libertad de enseñanza.


Durante la transición a la democracia dio la sensación de que, en lo relativo a la política educativa, el debate entre los partidos conduciría a un enfrentamiento semejante al de principios de siglo. Sin embargo, la voluntad de aprobar una Constitución aceptada por la inmensa mayoría de los ciudadanos alejó esa posibilidad. Reconocimiento de la libertad de enseñanza, del derecho a la educación religiosa y de la libertad de creación de centros docentes enlaza más bien con las ideas católicas y conservadoras, mientras que la afirmación de la libertad de cátedra y acaso la autonomía universitaria tienen más que ver con la sensibilidad de la izquierda. La posibilidad de que el Estado financie los centros de iniciativa social enlaza con la Ley General de Educación. El sistema de descentralización educativa y la regulación de la enseñanza de las lenguas propias es muy diferente y más amplio que el ensayado durante la Segunda República.
4. LAS INSTITUCIONES EDUCATIVAS

4.1. La enseñanza primaria


El S.XX comenzó en España con la adopción en 1901 de dos importantes medidas por parte del recién creado Ministerio de Instrucción: la progresiva asunción por parte del gobierno de los gastos derivados de la enseñanza primaria, hasta entonces financiadas por ayuntamientos, y la ampliación de la escolaridad obligatoria, de 6 a 12 años. Posteriormente, el Estatuto del Magisterio (1923) añadiría hasta los 14 años. En la práctica, la escolaridad era baja. La población había crecido y no había dinero para escolarizar a toda población.


Las tasas de alfabetización aumentaron. La gran diferencia entre las cifras de alfabetización y las de escolarización sugiere que las familias sacaban a sus hijos de la escuela cuando habían aprendido a leer y escribir y antes de llegar a la edad fijada por las leyes. Por otra parte, habría niños y adultos que aprendían a leer y escribir sin acudir a las escuelas.


La principal transformación de la escuela elemental fue la introducción de la escuela graduada


En el periodo anterior a la guerra civil continúa, aunque a un ritmo más lento, la expansión de las escuelas de las órdenes docentes consagradas a la enseñanza elemental, muchas de ellas de nueva implantación. Ahora bien, debido al aumento de las escuelas del Estado, el porcentaje de niños escolarizados en las escuelas católicas descendió.

Durante el franquismo la Ley de Educación Primaria (1945) recortó el periodo de escolarización obligatoria al establecer que iría de los 6 a 12 años. Casi dos décadas más tarde se volvió a ampliar dicho periodo hasta los 14 años. El número de alumnos de enseñanza primaria iba creciendo. Las estadísticas de alfabetización muestran también un progreso importante, pero más regular. Se completó también el lento proceso de instauración de la enseñanza graduada. Aumento de la presencia de la enseñanza no estatal, en su inmensa gran mayoría promovida por órdenes religiosas. Tuvo lugar la institucionalización de la educación preescolar en España, cuyos inicios hay que situar en la época de la Segunda República. Así, tras un periodo de lento crecimiento y coincidiendo con la incorporación de la mujer al mercado de trabajo, se produjo un incremento en el número de escuelas de párvulos. Uno de los objetivos de Ley General de Educación fue extender semejante enseñanza, llegando en 1981 al 83 % de niños.
4.2. Las enseñanzas medias

El bachillerato siguió siendo un nivel educativo selectivo y minoritario, en el que la presencia de las escuelas católicas era muy significativa, y cuyo principal aliciente era el título que permitía ingresar en la universidad.


El número de estudiantes de bachillerato aumentó considerablemente a partir de 1910. Además, por primera vez en la historia de España, un porcentaje significativo de los bachilleres eran mujeres. Este incremento de alumnos tuvo mucho que ver con la creación de nuevos institutos. Como resultado, la enseñanza estatal pasó a dominar un nivel educativo en el que la presencia de las escuelas católicas había sido mayoritaria, ya que en éstas el número de alumnos permanecía estancado.

Tanto la orientación general del bachillerato como su currículo continuaron siendo dos serios problemas durante las primeras décadas del S.XX. No obstante, tras la avalancha de planes de estudio del cambio de siglo, la situación estabilizó en 1903 con el plan Bugallal, el de mayor vigencia en la historia de España (pervivió hasta 1926). En él las ciencias y las letras estaban representadas por igual. Sin embargo, continuó vivo el debate social y pedagógico que enfrentaba a los partidarios del vigente bachillerato generalista con quienes defendían la división temprana en ciencias y letras.

La Dictadura del general Primo de Rivera introdujo 2 importantes novedades en la enseñanza media: 
· La instauración de una prueba global al concluir el bachillerato, previa a la obtención del título, que habilitaba permitía proseguir estudios superiores, una prueba que fue suprimida durante la Segunda República. 
· La aprobación de un plan de estudios en el que se optaba por especialización en ciencias y letras, que fue sustituido en la época republicana por el viejo Plan Bugallal. 
La principal aportación de la Dictadura a la enseñanza media -y seguramente a la educación en general- tiene que ver con la formación profesional.


Tras el periodo republicano, en el que no hubo cambios reseñables en la estructura y los planes de estudio de la enseñanza media, durante la larga etapa del franquismo introdujo importantes modificaciones: la modificación del currículo del bachillerato mediante el célebre plan Sainz Rodríguez (1938) en el se restablecía el predominio de las humanidades y la existencia de una prueba global al finalizar dichos estudios. Hubo otras 4 reformas del bachillerato antes de 1970. La más significativa fue la emprendida en 1953 por el ministro Ruiz Jiménez, en virtud de la cual quedó dividido en 2 ciclos -elemental y superior- y en 2 especialidades -ciencias y letras-, se adelantó la revalida a sexto curso y se estableció un último curso denominado preuniversitario.


Otro problema educativo al que intentó hacer frente el primer franquismo fue la ausencia de una verdadera formación profesional en España. En un primer momento se optó por mantener el modelo de formación no reglada, con la excepción de la creación en 1949 de los Institutos de Bachillerato Técnico. La Ley de Formación Profesional Industrial (1955) intentó por primera vez integrar dicha formación en el sistema educativo mediante la creación de las Escuelas de Oficialía y Maestría Industrial. 


La ambiciosa reforma emprendida a raíz de la promulgación de la Ley General de Educación (1970) afectó de manera especial a la enseñanza media. Se pretendía modificar la estructura del sistema educativo heredada del XIX. En lo que a las enseñanzas medias dos eran los retoques fundamentales: retrasar de los 10 a los 14 años la edad de ingreso en el bachillerato y potenciar la enseñanza profesional y mejorar su calidad para convertirla en la principal alternativa de la enseñanza media y descongestionar bachillerato, cuyos alumnos amenazaban con colapsar las universidades. El primero objetivo se alcanzó sin problemas, pero el segundo solo en parte y con enorme lentitud.

Con la aprobación de la LOGSE, el objetivo fue en ampliar hasta los 18 años la escolaridad obligatoria y retrasar el inicio del bachillerato, para corregir las desigualdades sociales, e instaurar una nueva forma de enseñanza media -la Enseñanza Secundaria Obligatoria- que elevase el nivel cultural de todos los españoles.
4.3. La enseñanza superior


El número de alumnos creció pero muy lentamente. Se crearon únicamente dos nuevas Facultades -la de Veterinaria y la Ciencias Políticas y Económicas -, aunque se dividieron y especializaron los estudios de las de Ciencias y Filosofía y Letras y surgieron nuevas modalidades de Ingeniería. Tampoco hubo cambios significativos en la organización de la enseñanza superior y persistió la diferenciación entre los estudios propiamente universitarios o de ciclo largo, que se cursaban en las Facultades y Escuelas Técnicas superiores, y los de ciclo corto -de orientación profesional- propios de las escuelas de comercio, ingeniería técnica, magisterio, etc. Acudían muchos más alumnos a ellas que a las Facultades y las Escuelas Técnicas Superiores, éstas últimas eran particularmente selectivas y muy pocos alumnos podían ingresar en ellas.


El debate sobre la enseñanza superior se centró en dos cuestiones: conceder autonomía a cada uno de los centros universitarios y el incremento de su potencial investigador. ……….. En lo relativo a la autonomía universitaria, el más destacable fue el promovido por el ministro César Silió. No gozaron de una autonomía de gestión real y estable hasta la aprobación de la Ley de Reforma Universitaria (1983). Los intentos de dotar al país de una comunidad científica comparable a la de otras naciones no sirvieron de mucho, a pesar de la temprana y meritoria labor de la Junta para la Ampliación de Estudios e Investigaciones Científicas, creada en 1907 e impulsada por miembros de la I.L.E.


Entre 1960 y 1970 el número de matriculados en las Facultades y Escuelas Técnicas Superiores se duplicó. Se reformaron y se incorporaron a la universidad la mayor parte de los estudios antes excluidos de ella (magisterio, comercio, ingenierías técnicas, etc.), y se crearon nuevos centros de enseñanza superior y nuevas titulaciones. Se suprimió el Examen de Estado y se instauró el de Selectividad. La Ley de Reforma Universitaria (1983) contribuyó a acelerar el proceso descrito, ya que impulsó la creación de infinidad de nuevas titulaciones y facilitó la erección de nuevas universidades, tanto públicas como privadas. Se reconoció a la mujer el derecho a matricularse en la universidad en las mismas condiciones que los hombres. Sin embargo, casi no hay mujeres en las carreras técnicas, mientras que otras (magisterio y enfermería) siguen siendo estudios típicamente femeninos.
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