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RESUMEN

En este artícu lo , pretendem os revisar algunas de las principales teorías  
pedagógicas que han surgido en el siglo XX con el objetivo de extraer de ellas las 
aportaciones más significativas de cara a la práctica de los educadores de nuestros 
días. Situándonos en una perspectiva crítica, defendemos que nuestra misión como 
docentes no ha de limitarse al aula, sino que ha de procurar un cambio destinado al 
mejoramiento de la sociedad, hemos de apostar por lograr un mundo más justo y más 
humano. Esta tarea exige una reflexión previa acerca de los fines que adjudicamos a 
la educación, las mejores estrategias para lograrlos, los contenidos que seleccionamos, 
las formas que empleamos de evaluación y el destino que a ésta damos. Deseamos 
que nuestros alumnos sean capaces de interpretar, adaptarse y, en su caso, transformar 
el mundo en el que les ha tocado vivir. Poseemos la firme convicción de que un 
examen por las propuestas teóricas que han sido formuladas en nuestro recién finalizado 
siglo veinte, puede ser de una ayuda importante en ese proceso de formación personal 
como educadores que nos posibilita la compleja tarea de toma de decisiones que 
supone toda acción educativa. Con tal objetivo, revisaremos algunos rasgos de las 
siguientes corrientes: escuela nueva, pedagogías antiautoritarias, sociología de la 
reproducción, movimiento desescolarizador y teorías personalistas.
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1. INTRODUCCIÓN

Enseñar Historia no sólo sirve para 
conocer el pasado y encontrar en 

él c ie rtas  c laves  n ecesarias  para la 
comprensión del presente, sino también  
para crear en nosotros la conciencia de la 
d ificu ltad  y la necesidad del saber, la 
disciplina intelectual que nos hace falta para 
interpretar diariamente los indicios de la vida

Es habitual recurrir a una cita como 
com ienzo de un libro o de un artículo. 
Nosotros nos hemos servido de las palabras 
de uno de nuestros escritores favoritos, 
Antonio Muñoz Molina1, porque resumen 
bastante bien nuestras aspiraciones a la 
hora de escribir este trabajo. Nuestro  
objetivo al efectuar una aproximación a 
algunas de las principales teorías educativas 
del s ig lo  X X  es ta n to  fa c i l i ta r  una 
comprensión, una toma de conciencia, de 
n u e s tro  p re s e n te  a c tu a l m e d ia n te  el 
conocim iento del pasado más reciente, 
co m o  el de s u s c ita r  la re f le x ió n , la 
capacidad de pensar sobre aspectos de esa 
realidad compleja que es la educación y 
que nos a fec tan  d ire c tam e n te , con la 
fin a lid ad  de m ejorar nuestra  práctica . 
Quizás aquí, debamos reconocer la gran 
influencia que el pragmatismo educativo, 
y en concreto, John Dew ey, ha ejercido 
sobre nosotros2 . Para dicha corriente, 
pensamiento y acción están íntimamente 
im b r ic a d o s . El p r im e ro , surge para

solucionar problem as prácticos, y las 
consecuencias a las que la conducta da 
lugar, sirven a su vez para transformar el 
pensamiento, las teorías que sostenemos. 
Nuestro deseo, a través de este examen 
de las propuestas teóricas, espera dar lugar 
a una acción educativa que incida en una 
m ejora: pensar sobre educación para 
transformar en una línea optimizadora 
nuestro presente educativo.

Sería ingenuo creer que en unas 
cuántas páginas sea posible resumir lo que 
ha sido la H istoria  del pensam iento  
pedagógico del siglo XX  y llegar hasta 
nuestros días, hasta los albores del siglo XXI. 
Así pues, siendo un poco más realistas, 
hemos preferido seleccionar algunas de las 
corrientes y autores más representativos y 
tomar sus ideas-clave para que, retomando 
la cita de Muñoz Molina: "la Historia, ese 
pasado consciente, nos sirva para interpretar 
diariamente los indicios de la vida". Dichas 
corrientes serán: la escuela nueva, las teorías 
a n tia u to rita r ia s , la sociología de la 
reproducción, las apuestas desescolarizadoras 
y las teorías personalistas-críticas.

2. LA ESCUELA NUEVA

Nuestro viaje por el pasado se iniciará 
a finales del X IX , con el movimiento de 
renovación pedagógica conocido como  
Escuela Nueva, que se suele inscribir en­
tre 1889  y 19 3 9 3. Con el término escuela

1 MUÑOZ MOLINA, A.: "La Historia y el olvido", El País, noviembre de 1997.
2 Mi tesis doctoral versó sobre “Elpensamiento educativo de John Dewey"y fue defendida en mayo de 2001.
3 1889 es la fecha en que Cedífíeddie funda una "escuela nueva"que va a ser el modelo de otras muchas europeas. La New 

School era un intento de contraponerse a las Public Schools, los centros clásicos ingleses, marcando nuevas rutas educativas. 
Fue fundada en Abbotshoime. En 1939se inicia la Segunda Guerra Mundial y, como señala Marín Ibáñez, "todas las energías 
se destinaron a la guerra". Al terminarla guerra en 1945, la educación tomó otros rumbos. Persisten no pocas instituciones 
de las décadas anteriores, pero ya han perdido su carácter de bandera. Ahora la iniciativa corresponde a otros, aunque

r

muchos de sus ideales han quedado incorporados ai común haber de ¡a educación en la segunda mitad del XX. En MARIN 
IBANEZ, R.: Principios de la educación contemporánea, Rialp, Madrid, 1986, pp. 260-261.
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nueva nos referimos principalmente a todo 
un conjunto de principios tendentes a re­
visar las formas tradicionales de la ense­
ñanza. En las postrim erías del X IX , en 
varios países, m uchos educadores com ien­
zan a considerar nuevos problem as, tra ­
tando de resolverlos con la aplicación de 
recientes descubrim ientos re lativos al de­
sarrollo infantil. Otros 
intentan variar los pro­
ced im ien to s de e n se ­
ñanza, transform ar las 
normas tradicionales de 
la organización esco lar, 
ensayando con ello una 
escuela nueva, en el 
sen tido  de "d ife ren te  
de las que e x is t ía n " .
A s í pues, este nombre 
sen c illo  fue  adoptado 
por algunos para ca rac­
terizar el trabajo en los 
e s ta b le c im ie n to s  que 
d irig ían  y luego ta m ­
bién por a so c iac io n e s  
c read as para el in te r­
cam bio de inform acio­
nes y  la propagación de 
ideales com unes de re­
form a. M ás tarde, ca­
ra c te r izó  a reu n io n es 
nacionales e internacio­
nales y figuró en el t í­
tulo de revistas y  serie 
de p ub licac io nes con­
sagradas al asunto . La 
expresión escuela nue­
va había adquirido un sentido m ás amplio, 
ligado a un nuevo tratam iento de los pro­
b lem as de la educación en genera l. Los 
n u evo s p rin c ip io s d efend id os d eriva ro n  
generalm ente de una nueva com prensión 
de las necesidades de la in fancia , insp ira­
da en las conclusiones de los estudios que 
la biología y  la psicología iniciaban enton­
ce s . Pero luego se  ampliaron y  se relacio­
naron con otros referidos a las funciones

de la escuela frente a las nuevas exigen­
cias de la vida socia l.

¿Qué le critican estos autores a la edu­
cación tradicional, que no era sino aque­
lla que se encontraba generalizada en su 
m om ento histórico? Se le reprochaba el 
ser verbalista , abstracta , alejada de la vida,

ignorante de la verda­
d era  n a tu ra le z a  del 
n iño ; e scu e la  p asiva  
para el esco lar, olvida­
da de sus in te re se s ; 
in stitu c ió n  ed u cativa  
d e s p re o c u p a d a  por 
incu lcar el sentim ien­
to de responsabilidad 
so c ia l, fundada sobre 
la autoridad opresiva 
del m aestro . Leam os 
lo que dice de ella uno 
de sus representantes, 
Jo h n  D e w e y , y nos 
harem os una idea bas­
tante clara acerca de 
sus quejas:

"H a c e  a lg u n o s 
años, estaba buscando 
en la s  t ie n d a s  que 
a b a s te c ía n  a la 
escuela  en la ciudad, 
in tentando  encontrar 
pup itres y s illa s  que 
parecieran totalm ente 
a d e c u a d o s  d e sd e  
to d o s los puntos de 

v is ta  (a rt ís t ico , h ig ién ico  y educativo ) a 
las necesidades de los niños. Tuvim os una 
g ran  d if ic u lt a d  en e n c o n t ra r  lo que 
n e c e s itá b a m o s  y ,  f in a lm e n te , un 
com erciante , m ás inteligente que el resto , 
nos hizo esta observación : "Me temo que 
no te n e m o s  lo que  d e s e a n . U s te d e s  
q u ie ren  algo  donde lo s  n iñ o s  p uedan  
tra b a ja r ; todo lo que te n e m o s es para

*

e s c u c h a r ."  E s ta  e s  la h is to r ia  de la

La expresión e scu e la  nueva  
había adquirido un sentido 

más amplio, ligado a un 
nuevo tratamiento de los 

problemas de la educación en 
general. Los nuevos principios 

defendidos derivaron 
generalmente de una nueva 

comprensión de las 
necesidades de la infancia, 

inspirada en las conclusiones 
de los estudios que la 

biología y la psicología 
iniciaban entonces.

Pero luego se ampliaron 
y se relacionaron con otros 

referidos a las funciones 
de la escuela frente 

a las nuevas exigencias 
de la vida social.
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educación trad icional. Igual que 
el biólogo puede tom ar un 
hueso o dos y reconstruir 
el animal com pleto, así, 
si imaginamos la clase 
ordinaria, con sus filas 
de horribles pupitres 
co lo cad o s en orden 
geom étrico  am onto­
nados de form a que 
h a y a  el m e n o r 
e sp ac io  posib le  para 
m overse, casi todos los 
p u p it re s  d e l m ism o  
ta m a ñ o , con  el e sp a c io  
justo  para los libros, lápices 
y papel, y  añaden alguna m esa, 
algunas s illa s , las desnudas paredes y 
p o s ib le m e n te  a lg u n o s p o co s c u a d ro s , 
podem os re co n stru ir  la ún ica  ac tiv id ad  
ed ucativa  que cabe llevar a cabo en tal 
lugar. Todo está  hecho "para e scu ch a r" ; 
porque estudiar sim plem ente las lecciones 
de un libro es sólo una form a de escuchar; 
esto señala la dependencia de una mente 
de otra. La actitud de escuchar sign ifica , 
hablando com parativam ente , pasividad y 
ab so rc ió n , y  que hay c ie rto s m ateria les 
co n fe cc io n ad o s que están  ah í, que han 
s id o  p re p a ra d o s  por el d ire c to r  de la 
escue la , el patronato, el m aestro , y  de los 
cu a le s  el niño debe a s im ila r lo m áxim o 
posible en el menor tiempo posib le"4

La re a lid a d  e d u c a t iv a  con  que se  
encontraban esto s autores era , ante sus 
o jos, claram ente decepcionante. Ellos van 
a em barcarse , de forma decidida, en lo que 
se  ha llamado "la revolución copernicana 
en educación". C o n  e s ta  e x p re s ió n

apuntam os al lem a que va  a 
c a ra c te r iz a r  a todo  e s te  

movim iento, a la frase  que 
va a a lum brar toda la 

"n u e va" co rrien te : El 
niño es el centro de 
la escuela .

Es aquí donde se 
debe hacer m ención 
a quién se considera 

com o p r in c ip a l p re ­
cu rso r de la escuela 

nueva, el personaje sin 
duda c o n tro v e rt id o , de 

J e a n  J a c q u e s  R o u s s e a u  
(1 7 1 2 -1 7 7 8 ), y , en concreto a 

su obra educativa fundam ental, Emilio 
(1 7 6 2 ) 5 . El g ran d escu b rim ie n to  de 
R o u sse a u  se rá  el n iño , un se r que es 
su s ta n c ia lm e n te  d istin to  del ad u lto , un 
niño que no es un adulto en m in ia tu ra , 
que posee entidad propia: "La in fancia  - 
dirá el ginebrino- tiene ciertos modos de 
ve r, de sentir, de pensar, com pletam ente 
e sp ec ia le s" . A n tes de llegar a adulto , el 
niño tiene que atravesar unas etapas y cada 
una exige una ap roxim ación , un trato  y 
una labor d iferentes. Este reconocim iento 
está hoy claram ente asumido por toda la 
psicología y  la pedagogía contem poráneas, 
esa toma de conciencia de que hay varios 
e s ta d io s  e v o lu t iv o s  en el te rre n o  del 
d e s a r ro llo  in t e le c tu a l ,  s o c ia l ,  m o ra l, 
a fectivo . Sin embargo, es preciso observar 
el enorm e im p acto  que s ig n if icó  en su 
m o m e n to . S u p o n ía  p o n e r en c r i s i s ,  
cuestionar todas las p rácticas educativas 
entonces en boga. Rousseau reivindicaba 
una m á x im a  que ha de e s ta r  s ie m p re

Tuvimos una gran 
dificultad en encontrar 
lo que necesitábamos 

y, finalmente, un comerciante, 
más inteligente que el resto, 
nos hizo esta observación: 

"Me temo que no tenemos lo que 
desean. Ustedes quieren algo 

donde los niños puedan 
trabajar; todo lo que tenemos 

es para escuchar."
Ésta es la 

historia de la educación 
tradicional.

4 DEWEY, J.: The School and Society, (1900, reimp. 1965), p. 173s.
5 Emilio o sobre la educación sale a la luz en 1762, el mismo año de su célebre libro El Contrato Social, hecho nada casual si 

consideramos que las ideas centrales del primero son una respuesta a la necesidad de formar un nuevo ser humano para una 
nueva sociedad, ia que plantea en El Contrato Social.
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presente en la mente del docente: No se 
puede educar si no se conoce la naturaleza 
del niño.

Todo está hecho "para escuchar"; 
porque estudiar simplemente las 
lecciones de un libro es sólo una 
forma de escuchar; esto señala la 

dependencia de una mente de 
otra. La actitud de escuchar 

significa, hablando 
comparativamente, pasividad 
y absorción, y que hay ciertos 
materiales confeccionados que 

están ahí, que han sido 
preparados por el director de la 

escuela, el patronato, el maestro, 
y de los cuales el niño debe 
asimilar lo máximo posible 
en el menor tiempo posible

Otra de las ¡deas que también aparece 
en el Emilio y  recogida por el movim iento 
de re n o vac ió n  e d u ca t iv a  de la Escuela 
Nueva es que toda educación debe partir 
del interés del que se va a educar, en caso 
contrario , está  condenada al fracaso . La 
enseñanza debe responder a la curiosidad 
y  a la s  n e c e s id a d e s  del n iño , se r una 
re s p u e s ta  a lo s  p ro b le m a s  que se  le 
p lantean , ha de ser aceptada con gusto . 
S i no partim os de esta  base , el niño se 
verá agobiado y aburrido y  no pondrá en 
juego sus posib ilidades. La atención y  el 
esfuerzo provienen de la afic ión , del deseo, 
de l in te ré s . D ado  que el s e r  hum ano

evoluciona a través de una serie de etapas, 
c a d a  una  de e lla s  co n  s u s  p ro p io s  
in tereses, los contenidos de la educación 
deben ir variando según é sta s  cam b ian . 
E l té rm in o  " in t e r é s "  a c tu a lm e n te  e s  
sustitu ido por el de "m otivación" y es una 
de las condiciones esencia les para que se 
produzca lo que en nuestro lenguaje actual 
denom inam os "aprendizaje s ig n ifica tivo " . 
No b a sta  con que los co n te n id o s  que 
transm ita el profesor sean claros y  estén 
bien organizados; no es su fic ien te  con que 
éste tenga en cuenta las ideas previas del 
alumnado sobre el tem a. El educando ha 
de estar motivado para aprender, tiene que 
sen tir in te rés , y  hay que reconocer que 
ésta  es m uchas veces una de las tareas 
m ás d ifíciles para el educador.

Volviendo a Rousseau , son m uchas las 
id e a s  que p o d ría m o s  e x t r a e r  de su  
p e n sa m ie n to  e d u c a t iv o  pero  nos 
q u e d a re m o s  co n  e s t a s  d o s co m o  
fundam entales: la infancia como categoría 
específica y el interés como condición 
básica para un buen aprendizaje. Am bas 
p ro p u e s ta s  so n  a s u m id a s  por e se  
hetero géneo  m o vim ien to  de la Escuela 
Nueva, e se n c ia lm e n te  p rá c t ic o . En su s  
o r íg e n e s , se  d e sa rro lló  so b re  todo  en 
e scu e la s  p rivad as de ta l modo que su s 
teorías sólo se irán incorporando al sistem a 
público de los d iferentes países europeos 
t ra s  la Seg u n d a  G u erra  M u n d ia l. S u s  
princip ios genera les s ig u en , hoy en d ía , 
teniendo v ig encia .

¿Cuáles son algunos de tos principios 
de /a Escuela Nueva?

1. La escuela debe estar situada en la 
v id a : Debe se r d in ám ica , evo lu c io n ar al 
ritmo de la sociedad, ayudar a reso lver los

No se puede educar si no se conoce la naturaleza del niño
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problemas de la vida cotid iana. De la frase 
con que D ecro ly6 definió su "Escue la  del 
E rm itaño ", Escuela por la vida y para la 
vida, se desprende esta actitud profunda 
de concebir la enseñanza como una serie 
de estrateg ias para situar al alumno ante 
la vida y  aprender de él y con él en una 
actitud  de búsqueda co n stan te . Y  como 
D e c ro ly  d e f in ía  la v id a  co m o  un 
m ovim iento  co n tin u o , defend ía  que "la 
obra de la educación  m ás que cualquier 
otra ha de se r ág il, p lá s t ic a , cap az  de 
evo lucionar. Es absurdo querer preparar 
p a ra  la v id a  s o c ia l  de m a ñ a n a  con  
p ro c e d im ie n to s  que c o n v e n ía n  a la 
sociedad de ayer. En educación, nada hay 
d e f in i t iv o , s ie m p re  ha de h a b e r 
in ve stig a c ió n , s iem pre  la e xp e r ie n c ia "7 . 
Enunciado  v ig en te  en la actua lidad  que 
no s p la n te a  una a c t iv id a d  e d u c a t iv a  
dinám ica y  d ialéctica con el entorno, con 
el contexto vita l que nos rodea.

2 . La escue la  debe girar en torno de 
los in tereses del niño: Él es el "rey de la 
e scu e la " , a partir de sus in tereses hay que 
o rg a n iz a r  lo s  c o n te n id o s  y la s  
a c t iv id a d e s 8 . S irv a  com o punto  de 
re ferencia  el s igu iente  texto  de Adolphe 
F e r r ié r e , o tra  f ig u ra  c u m b re  del 
m ovim iento de la Escuela Nueva:

"El interés es la piedra angular de la 
Escuela Activa, se ha dicho: soporta todo

el edificio. (...) Es que el interés es 
sencillamente una palabra que revela la 
presencia activa del impulso espiritual (...) 
Se puede designar también esta presencia 
por la palabra "apetito" espiritual. Es un 
hambre que se manifiesta, hambre de 
saber, hambre de aumentar, sobre tal o 
cual punto del campo ilimitado de 
conocimientos, la potencia del espíritu, 
potencia lógica o potencia práctica. Se 
comprende, pues, que el interés sea 
inseparable del esfuerzo espontáneo".

Interés, pues, que se exterioriza 
en el deseo de crecer, de 
continuar aprendiendo, de 

esforzarse por alcanzar las metas. 
Intereses que nos definen como 
personas, que nos caracterizan  

como seres humanos: "dime lo que 
te interesa y sabré cómo eres".

3 . La  e s c u e la  debe se r  a c t iv a : El 
p rinc ip io  de ac tiv id ad  se co n sid e ra  tan  
s ig n if ic a t iv o  en e s te  m o v im ie n to  que 
algunos lo denominan Escuela Activa9. Se 
v io  que el niño era e se n c ia lm e n te  una 
ac tiv id a d  d irig ida a la rea lizac ió n  de s í 
m ism o , según unas necesidades que se 
m an ifie stan  bajo la form a de in te re se s . 
A p a rece  la e scu e la  com o exp erien c ia  y 
exp lo rac ión  del propio d iscen te . Para la

6 Ovide Decroly (1871-1932) es uno de los principales representantes de la Escuela Nueva. Entre sus obras: Problemas de 
psicología y de pedagogía (1929, ed. esp.), La psicología aplicada a la escuela (1934, ed. esp.), Hacia la escuela renovada 
(1922, ed. esp.). Iniciación a la actividad intelectual y motriz por los juegos educativos (1919, ed. esp.).

7 DECROLY, 0.;B00N, fi/lniciationGéneraleauxidéesdecrolyniennes. VossegatUcde. CentreNationaled'Education, 1937,p.20.
8 Decroly destacó especialmente por su propuesta de los centros de interés, ejes de referencia de todas las actividades 

escolares (el niño y...: la familia, la escuela, la sociedad, los animales, las plantas, la tierra, el sol, la luna y las estrellas).
9 Ferriére observa en la introducción a la tercera edición de su libro L ' école active, publicado en 1926: "Escuela activa. Expresión 

desconocida en 1918. Se hizo corriente sólo después de 1920... Me parece que el primero en emplearla fue Pierre Bovet, un 
ilustre colega y amigo, director del Instituto Jean Jacques Rousseau y profesor de la Universidad de Ginebra. "Bovet utilizó 
"escuela activa" como traducción del nombre alemán "Arbertsschule", literalmente "escuela del trabajo", creadoen 1911 por 
el educador alemán Jorge Kerschensteiner. En FERRIÉRE, A.: L 'école active. Forum, Ginebra, 1926.
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nueva pedagogía, es esencial que el niño 
pueda em p rend er su s  b ú sq u e d a s , su s  
in v e s t ig a c io n e s , con com p leta  lib e rtad . 
S ir v a  e s ta  d e f in ic ió n  de lo s  métodos 
activos:

"El método activo en su sentido 
completo se opone al método receptivo, 
en el cual el alumno recibe del maestro o 
del manual el conocimiento ya hecho y 
elaborado, donde sólo tiene que 
comprender y repetir las soluciones dadas 
y reproducidas exactamente en deberes. 
Hay, naturalmente, una cierta actividad 
en la enseñanza ex cátedra, pero 
es una actividad secundaria la 
que se pide entonces al 
alumno; es el maestro 
quien actúa primero 
y presenta al 
alumno los 
saberes que 
debe lograr, total­
mente organizados, 
recortados, coordinados y 
expresados bajo una forma 
definitiva. El alumno debe estar 
atento y comprender bien para 
encontrarse en condiciones de reproducir 
o repetir lo que se ha enseñado. Hay 
actividad en un sentido más completo y 
principal, cuando el alumno está en 
condiciones de participar en la elaboración 
misma de sus conocimientos y en 
realizaciones que tanto pueden ser 
externas como internas, pero que 
requieren un esfuerzo personal de 
creación o de búsqueda. Como lo dice 
M. Debesse, con los métodos activos "se 
trata de actividades de investigación y 
de reacción, no de actividades de pura 
repetición. Uno olvida pronto lo que ha 
aprendido, pero no se olvida tan

fácilmente lo que se ha hallado. Aprender 
consiste en hacer sus propias 
experiencias. El niño capta mejor 
actuando que contentándose con 
escuchar y leer". "10

Éste es uno de los m ensajes más im­
portantes que creem os que nos ha legado 
la pedagogía de la Escuela Nueva. El do­
cente ha de intentar que el alumno cons­
truya sus propios conocim ientos, que no 
se lim ite a absorber inform ación externa 
sin que reflexione sobre e lla , sin que a c ­

túe , sin que, en defin itiva posea una e x­
periencia realm ente educativa . ¿Qué 

actividades proponemos a nues­
tro alum nado?, ¿incitan a la 

búsqueda, a la investi­
g ac ió n  p e rso n a l? , 

¿co n trib uyen  a 
crear esa acti­
tud c ie n t íf ic a  

de c u e s t io n a -  
miento y búsqueda de 

so luciones razonables?, ¿o 
en cam bio nuestras p rácticas 

prom ueven en los d iscen tes ac ti­
tu d es d o g m á tica s , de no problem a- 

tización de los conocim ientos, de memo­
rización sin com prensión?

4 . La escuela debe ser una auténtica 
c o m u n id a d  v i t a l ,  co n  a s p ir a c io n e s , 
ob jetivos, m etas com partidas, en las que 
se  un en  lo s  e s fu e r z o s  de to d o s  s u s  
in teg ran tes para consegu ir d ichos f in e s . 
La institución esco lar no debe concebirse 
como una reunión de individuos aislados, 
sino  com o una "so c ied ad  en m in ia tu ra" 
donde se  in ten te  e lim inar el sentido  de 
rivalidad, siendo sustitu ido por la búsqueda 
del com pañerism o y la solidaridad.

£ /
docente 

ha de intentar que el 
alumno construya sus propios 

conocimientos, que no se limite a 
absorber información externa 

sin que reflexione sobre ella, sin que actúe, 
sin que, en definitiva posea 
Una experiencia realmente 

Educativa.

10 GAL, /?.; "¿Qué son los métodos activos?", en JUIF, P. YLEGRAND, L: Grandes orientaciones de la pedagogía contemporánea, 
Marcea, Madrid, 1984, pp. 54-55.
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Este objetivo se lograba de diferentes 
form as: colaboración de los padres y  otros 
elementos del colectivo social (autoridades, 
a s o c ia c io n e s , e t c . ) ,  a c t iv id a d e s  que 
ace rcab an  al alum no a su entorno v ita l 
(v is ita s  a ta lle re s , fá b r ic a s , m u s e o s .. .) , 
e n s e ñ a n z a  en e q u ip o , a u to g o b ie rn o  
democrático de la clase (donde el alumnado 
se da a s í mismo un reglamento, elige a los 
" je fes" , reparte los ca rg o s ...) , e tc .

5 . El maestro es un guía, un orientador, 
al servic io  del educando, que se  esfuerza 
por lo g ra r  que  é s te  d e s a r ro lle  su s  
potencialidades. Él exp lica , pero ante todo, 
p la n te a  c u e s t io n e s , s u s c ita  el tra b a jo  
personal, estim ula la investigación activa  
del niño. Decía John  D ew ey que el profesor 
posee dos m etas e sen c ia le s  respecto  al 
educando: promover el deseo de aprender 
y  proporcionar los recursos para que éste 
pueda hacerlo de manera autónom a.

Roger C o u s in e t d e sc r ib ía  de e sta  
form a el papel del docente:

"¿Cuál es el papel del maestro en esta 
organización? (..) El maestro está a la 
disposición de los alumnos. Ya no son los 
alumnos los que colaboran con él para 
ayudarle a que dé dase, es él quien 
colabora con los niños y quien les ayuda a 
vivir. Ya no domina la clase desde lo alto 
de una cátedra; ahora se sienta en una 
mesa en un rincón de la sala. No está 
desocupado, no da a los niños que 
trabajan ese molesto espectáculo de un 
adulto que no hace nada. Él también 
trabaja, observa a los alumnos, toma notas, 
investiga, se instruye. Corrige, cuando 
hace falta, los trabajos que se le presentan; 
pero, sobre todo, contesta las preguntas 
que se le hacen. Informa a los que 
necesitan que se les de informes.

Ya no tiene que prohibir porque los 
niños son libres, ya no tiene que 
constreñir, porque los niños son activos. 
Espera tranquilamente a que se tenga 
necesidad de él. Por el contrario, a medida 
que se va desarrollando su vida social y 
que se intensifica el trabajo de grupo, los 
niños necesitan cada vez menos de él. 
Pero saben que está ahí y representa para 
ellos un apoyo, una certidumbre, una 
ayuda que nunca los defrauda."11

Ayudar a v iv ir , algo que sería esencial 
que cualquier educador interiorizara como 
su  p rin c ip a l re sp o n sa b ilid a d  an te  su s  
a lu m n o s . A y u d a r  a se r  p e r s o n a s , 
añadiríam os nosotros.

Podríamos citar más principios, pero 
destaquem os que se  tendrán en cuenta 
ta n to  la individualización com o  la 
socialización de la enseñanza. La primera 
v ie n e  a d e c ir  que la e d u c a c ió n  debe 
re a l iz a r s e  te n ie n d o  en c u e n ta  la s  
p e c u lia r id a d e s  de c a d a  a lu m n o , s u s  
cap acid ad es, su s in te reses . La segunda, 
ap u n ta  a la d im e n s ió n  s o c ia l del se r 
h u m a n o . A  t r a v é s  de a c t iv id a d e s  
e fe c tu a d a s  en g ru p o  o e q u ip o s , se  
d e sa rro lla n  en el d is c e n te  h á b ito s  de 
convivencia , responsabilidad y cooperación 
social que le preparan para la vida m ism a.

A u to re s  de la Escuela Nueva son 
Adolphe Ferriére, María M ontessori, Ovide 
D e c ro ly , R o g e r C o u s in e t , Ed o u a rd  
Claparéde, John  D ew ey , J .  Kerschnste iner, 
entre otros.

Pedagogías antiautoritarias

O tra  c o rr ie n te  e d u c a t iv a  que cab e  
reseñar dentro de este complejo siglo X X

11 COUSINET, fí.: Un nuevo método de trabajo libre por grupos. Losada, Buenos Aires, 1962, pp. 80-81.
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la  fo rm a n  la s  que d e n o m in a m o s  
pedagogías antiautoritarias. P ese  a las 
m últiples d iferencias entre los autores que 
se  encu ad ran  en e lla s , co m p arten  una 
c a ra c te r ís t ic a  co m ú n : la defensa de la 
libertad como la primera condición de la 
educación. Lo s m o v im ie n to s  a n t ia u to ­
ritarios se proponen como meta conseguir 
seres humanos auténticam ente libres y se 
p la n te a n  que la ú n ica  e s t ra te g ia  para 
lo g ra r lo  es que e sa  a n s ia d a  lib e rta d  
constituya la esencia m ism a del método. 
La libertad es una conquista y ésta sólo se 
a lc a n z a  p ro p o rc io n a n d o  e x p e r ie n c ia s  
educativas donde se v ivencie  esa libertad.

Las pedagogías antiautoritarias rechazan 
cu a lq u ie r tipo  de ad ap tac ió n  p a s iva  al 
entorno, cualquier conform ismo acrítico con 
el mundo so c ia l v ig en te . B u sc a n , pues, 
fo m e n ta r  la c a p a c id a d  c r í t ic a ,  e sa  
com petencia que es el primer motor para 
la búsqueda de una sociedad m ás ju sta . 
Una criticidad que va a implicar compromiso 
co n  la co m u n id ad  en la que v iv im o s , 
participación en sus instituciones. Valores, 
actitudes, que tendrán que adquirirse gracias 
a una e d u c a c ió n  c o n v e n c id a  en la s  
potencialidades del ser humano.

En tender los p rinc ip io s pedagógicos 
an tiau to rita rio s  requiere s itu a r lo s  en un 
c o n te x to  que podem os d iv id ir  en dos 
n iv e le s 12: un "e c o s is te m a  de id e a s " , 
form ado por teo rías que han ayudado a 
configurar este pensam iento educativo , y 
un "ecosistem a socio-político", constituido 
por hechos que han creado un entorno 
favorab le para la aparición y  desarrollo de 
e sta s  ideas. Dentro del primer ecosistem a, 
el de ideas, cabe indicar tres referencias: 
la s  ap o rtac io n e s  de J . J .  R o u sse a u , las 
teorías anarquistas y  las freudo-m arxistas.

Del ginebrino Rousseau acabam os de 
hablar. Aquí, sin embargo, queremos hacer 
hincapié en va ria s  a firm aciones que son 
r e iv in d ic a d a s  por la s  p e d a g o g ía s  
antiautoritarias. La primera de ellas es la 
bondad de la naturaleza humana: lo s 
h o m b re s  cu a n d o  sa le n  de m an o s del 
C re a d o r so n  b u e n o s ; el o rden  s o c ia l 
e s ta b le c id o  es el que los co rro m p e  y 
pervierte. De esta primera proposición, se 
e x tra e n  o tra s  m uy s ig n if ic a t iv a s  para 
organizar el proceso educativo . S i el ser 
hum ano es bueno "po r n a tu ra le z a " , la 
m ejo r intervención del ed u cad o r es la 
negativa, la que se basa en la abstención 
-fren te  a la transm isión directa-. Lo mejor 
que puede hacer el docente es crear las 
condiciones idóneas para el libre desarrollo 
de la naturaleza. A s im ism o , el culto a la 
n a tu ra le z a  v a  a c o n l le v a r  d o s 
c o n s e c u e n c ia s  im p o r ta n te s  en la 
e d u c a c ió n : la revalorización de los 
sentimientos (naturales) frente a la razón 
(a rtific ia l) y la búsqueda de un entorno 
natural, rural como el m ás idóneo para el 
desarrollo de la persona.

En d e fin itiva , tre s g randes princip ios 
de la s  p e d a g o g ía s  a n t ia u to r ita r ia s  se  
encuentran de algún modo en Rousseau :

■ La defensa de la bondad natural del ser 
h u m an o  c u a n d o  la s o c ie d a d  no le 
perturba.

■ La  d e fe n s a  de la lib e r ta d  y  la 
espontane id ad  en el d esarro llo  de la 
naturaleza hum ana.

■ La defensa de una acción educativa que 
se  lim ite  a d is p o n e r  un m ed io  tan  
natura l, libre y  no in trusivo  como sea 
posib le .

12 Seguimos a Josep M. Puig fíovira quien presenta ambos ecosistemas en el capítulo "Alexander S. fllei/l y las pedagogías 
antiautoritarias", en TRILLA, J. (coord.): El legado pedagógico del siglo XX para la escuela del siglo XXI. Grao, Barcelona, 
2001,pp. 151-176.
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El pensamiento anarquista y  las peda­
gogías libertarias son el segundo elem en­
to del ecosistem a de ideas de las pedago­
gías antiautoritarias. De nuevo, encontra­
mos una defensa de la bondad de la natu­
raleza hum ana: los m ales que sufren los 
individuos tienen su origen en una organi­
zación política y  social basada en la 
coerción . É s ta , para el anarquis­
m o , se  m a n if ie s ta  en tre s  
fren tes : religión, estado y 
econom ía cap ita lis ta .

En cuanto a la re­
ligión, es considerada 
como sistem a de so­
m e t im ie n to  de la 
c o n c ie n c ia . L a s  
iglesias son form as 
so c ia le s  de in c u l­
cación de ideas que 
impiden el libre ejer­
cicio de la razón. La 
segunda c rít ica  es 
d irig ida al Estado.
Policía , e jército , es­
cu e la  y  ju d ic a tu ra , 
sus aparatos represi­
vo s , coartan la acción 
socia l libre de los c iu ­
dadanos y  les someten a 
la voluntad y  el interés de 
las c la se s  favo rec id as . Por 
último, la economía capitalis­
ta consagra la propiedad privada, 
de la cual derivan -d irá  el anarquismo- 
todas las dem ás form as de poder y  des­
igualdad que atraviesan la sociedad.

Destru idos estos "tres dem onios", los 
anarquistas aspiran a conseguir un ordena­
miento social igualitario, únicamente posible 
estando, ausentes, estos poderes coercitivos, 
ya que sólo entonces los seres humanos po­
drían ejercitar la libertad. Todo ello lleva im­
plícito un reconocimiento de la dignidad y el 
valor de los individuos como personas.

D esde una p e rsp e c tiva  ped ag óg ica , 
conviene indicar algunos principios impor­
tan te s . El prim ero , la e lim inación de las 
órdenes que em anan de un autoritarism o 
por parte de los docentes. Sólo la persua­
sión razonada y  la fuerza del ejemplo son 
instrum entos ed u cativo s leg ítim os. A q u í 

quizás convenga detenerse para re­
sa ltar la necesidad de que nues­

t ra s  d e c is io n e s  e d u c a t iv a s  
siem pre se basen en argu­

m entaciones bien funda­
m entadas, razonam ien­

tos que podamos m os­
tra r al a lum nado de 
form a que entiendan 
el por qué de nues­
tros actos. Es , ade­
m ás, la mejor estra­
tegia para incitar en 
n u e stro s  a lum no s 
este  tipo de co m ­
p o rta m ie n to , que 
reflexionen sobre la 
base de sus opinio­
nes y  de su actuar. 

A  su vez , el educa­
dor no debe o lv idar 

que es un modelo so ­
metido a la observación 

de sus d iscentes, por lo 
tan to , ha de tener presen­

te que la mejor lección para 
sus discípulos no son sus pa­

labras sino su com portam iento. Si 
quiere incu lcar la to lerancia , debería ser 

él el primero que actuase  de modo to le­
rante con los dem ás. Si pretende fom en­
tar la cooperación, no estaría de más que 
su s d iscen tes advirtiesen  como colabora 
con sus cam aradas en la búsqueda de una 
mejora de la calidad de la enseñanza.

A s im ism o , las pedagogías libertarias 
van  a re sp e ta r las ap titu d es y  el ritm o 
individual de desarro llo  y  van a elim inar 
los métodos basados en la coerción fís ica

Las pedagogías 
libertarias 

van a respetar las 
aptitudes y el ritmo 

individual de 
desarrollo y van a 

eliminar /os métodos 
basados en ¡a coerción 

física o moral: ni castigos, 
ni premios, ni calificaciones, 

ni exámenes.
Por eí contrario, buscan métodos 

que impulsen ía cooperación, 
ía autodisciplina, el trabajo 

en grupo y ¡a diversidad 
de contenidos en función 

de los intereses 
y nivel de cada 

individuo.
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o moral: ni castigos, ni prem ios, ni ca lifi­
cac io n es , ni exám enes. Por el contrario , 
b u s c a n  m é to d o s  que im p u lse n  la 
cooperación , la au tod isc ip lina , el trabajo 
en grupo y  la diversidad de contenidos en 
función de los in tereses y nivel de cada 
individuo. Como se observa, son aspectos 
que hem os v isto  re iv ind ica r, en general, 
por el m ovim iento de la Escue la  N ueva: 
a rm o n ía  e n tre  el p r in c ip io  de in d iv i­
dualización y el de socia lización .

De las teorías freudo-m arxistas, cabe 
señalar la lucha contra la represión o contra 
la sobrerrepresión que impone la sociedad. 
Freud se centró en la represión sexual como 
ca u sa  de d is fu n c io n e s  p s ico ló g ica s , de 
enfermedad de la persona, de carencia de 
e q u il ib r io , de s a lu d . L a s  p e d a g o g ía s  
antiautoritarias lanzarán un ataque contra 
las form as culturales de control del deseo, 
y  apuestan  por la m an ifestac ió n  del yo 
a u té n t ic o . E s t a s  id e a s  se  unen  co n  
p la n te a m ie n to s  m a r x is t a s .  P a ra  el 
m arxism o, el ser humano se forma a partir 
de las relaciones socia les en las que está 
inm erso . Una sociedad cap ita lista  origina 
in d iv id u o s  in s o lid a r io s , c o m p e t it iv o s , 
in d iv id u a lis ta s , fa lto s  de una fo rm ación  
integral, acrítico s, poco conscientes de su 
c a p a c id a d  t ra n s fo rm a d o ra . Por c o n s i­
guiente, se tratará de cam biar las relaciones 
so c ia le s , de elim inar el cap italism o como 
s is te m a  d esh u m an izad o r. La ed u cac ió n  
juega un papel m uy s ig n if ica t ivo . Digna 
de reflexión es la siguiente frase  de M arx: 
"Por una parte , es necesario  cam biar las 
condiciones socia les para crear un nuevo 
sistem a de enseñanza; por otra , hace falta 
un sistem a de enseñanza nuevo para poder 
c a m b ia r  la s  c o n d ic io n e s  s o c ia le s " 13. 
Psicoanálisis y  m arxism o nos van a hablar, 
en d e fin it iva , de lucha por term inar con

sistem as coercitivos, de revolución socio- 
cu ltu ra l.

Ju n to  con este ecosistem a de ideas, 
hemos de señalar un conjunto de hechos 
h istó rico s que propiciaron la aparición y 
d e s a r ro llo  de la s  p e d a g o g ía s  a n t ia u ­
to rita rias . Hay que contar con el traum a 
que supuso la Segunda Guerra Mundial y 
los cam pos de concentración , la quiebra 
de la s  e s p e ra n z a s  d e p o s ita d a s  en la 
revolución soviética y la acusación de que 
la s  " d e m o c ra c ia s  l ib e r a le s "  e ran  
d e m o c ra c ia s  b u rg u e s a s  que só lo  
favorecían los intereses de esta clase social. 
En este caldo de cu ltivo  de desengaño y 
d e se n ca n to  ante  lo que h ab ía , ante  la 
realidad presente , tom a impulso la utopía 
com o único  horizonte defend ib le , com o 
posibilitadora de esperanza. Sólo se podía 
contar con ese fondo de bondad natural 
de los hum anos convenientem ente liberado 
de represiones como medio para encontrar 
nuevas form as de vida m ás fe lices donde 
se  desarrollara la esencia fundam ental de 
la p e rso n a : la lib e rtad . La s  pedagog ías 
an tiau to rita ria s  buscarán  las e stra te g ia s  
pedagógicas donde se encarnasen  estos 
ideales liberadores.

O fe r ta s  a n t ia u to r it a r ia s  n o s  la s  
encontram os en la educación  anarqu ista 
(com o la E scu e la  M oderna de Fe rre r y 
G uard ia ), la no-directiva de Cari Rogers, 
S u m m e rh ill -la e s c u e la  de N e ill- , o la 
pedagogía in stitu c io na l. Veam os algunos 
rasgos de las últim as propuestas.

A le x a n d e r  N eill fu n d a  en 1921  su 
escuela  de Sum m erhill, cerca  de Londres. 
Se  trataba de una escuela-internado donde 
unos 50  ó 60  m uchachos y m uchachas 
v iv e n  y  ap rend en . Lo s a lu m n o s , c u y a s

13 MARX, K.: "Exposición en las sesiones de los días 10 y 17 de agosto de 1869en el Consejo General de la AIT", en T ex tos sobre 
educación y enseñanza, Alberto Corazón, Madrid, 1978, p. 156.
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edades estaban com prendidas entre los 5 
y los 16 años, estaban divididos en tres 
grupos y por edades (de 5 a 7 años, de 8 a 
10 años y de 11 a 16 años). V iven  en una 
atm ó sfe ra  de libertad tal que "hacen  lo 
que qu ieren": cuando quieren leer, leen ; 
cuando quieren d ive rtirse , se d iv ie rten14. 
Ellos deciden si asistir o no a c lase : éstas 
son  una o p c ió n , no una o b lig a c ió n .15 
Desde los com ienzos de esta escue la , se 
advierte  una postura de enfrentam iento , 
de rechazo, contra la institución esco lar a 
la usanza tradicional y , en general, contra 
la s  e s t ru c tu ra s  s o c ia le s  y  p o lít ic a s , el 
s istem a de va lo res, v igentes en su época, 
en cuanto negadores de la libertad.

N e ill p a rte  de d o s  p r in c ip io s  
antropológicos que sitúa al principio y al 
fina l de su ta rea  com o educador: en el 
inicio coloca su firm e convicc ión  de que 
los seres hum anos son buenos, y durante 
todo el proceso y como logro final de la 
e d u ca c ió n  c o lo c a  la felicidad. ¿C ó m o  
a lcan zar la fe lic idad  partiendo del fondo 
de bondad de los hum anos? La respuesta 
del pedagogo esco cés se  resum e en dos 
palabras: amor y  libertad.

"Cuando Summerhill contaba con 
numerosos chicos problema, casi todos 
salieron al mundo en calidad de personas 
rectas, debido únicamente a que fueron 
amados, debido únicamente a que la 
libertad los hizo felices"

Y  con respecto a la libertad:

"¿Cuál es la reacción del niño a la 
libertad? Los niños inteligentes y los 
niños no tan inteligentes ganan algo 
que nunca tuvieron, algo que es casi 
indefinible. Su principal manifestación 
exterior es un gran aumento de 
sinceridad y de caridad, y además un 
decrecimiento de la agresividad. 
Cuando los niños no están bajo el 
miedo y la disciplina, no son 
patentemente agresivos. Sólo una vez 
en treinta y ocho años en Summerhill 
vi una pelea en la que sangraban 
narices. Siempre tenemos algún 
valentón, porque ninguna cantidad de 
libertad en la escuela puede 
contrarrestar la influencia de un mal 
hogar. El carácter adquirido en los 
primeros meses o años de la vida 
puede modificarse mediante la 
libertad, pero nunca puede ser 
completamente cambiado. El enemigo 
malo de la libertad es el miedo. "16

Asum ir el principio del amor supone la 
abstención de castigos, reprimendas, sermo­
nes y otras conductas que producen temor, 
y asimismo, acoger a los alumnos con cali­
dez, con afecto. Crear entre educador y edu­
cando un clima de confianza, de aceptación 
que es clave para una buena educación. En 
este sentido queremos destacar aquí tres ac­
titudes que propone Cari Rogers, máximo 
representante de la psicología no directiva, 
que deberían de encontrarse en todo docen­
te : empatia, autenticidad y confianza, que, 
para nosotros son esenciales y que a veces

14 "Cuando un niño ha jugado lo suficiente, empezará a trabajar y a enfrentarse a las dificultades, y sostengo que esta teoría ha 
sido reivindicada con ía habilidad que muestran nuestros alumnos mayores para trabajar bien, incluso cuando hacerlo implica 
realizar numerosas faenas desagradables." NEILL, A.S.: El nuevo Summerhill, México, FCE, 1994, p. 57.

15 Los profesores sí tenían un horario establecido de clases.
16 NEILL, A.H.: Un punto de vista radical sobre la educación de los niños. Summerhill México, FCE, 1979 (16 reimpresión.), 

pp. 104-105.
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están ausentes y son 
en gran parte respon­
sables del fracaso es­
colar. La empatia es 
e sa  capacid ad  que 
nos lleva a entender 
desde el interior las 
reacciones de un es­
tu d ia n te , a se r  
consciente de forma 
v ive n c ia l del modo 
cóm o e xp e rim en ta  
su proceso de form a­
ción. Es ese poner­
se en el lugar del otro 
para poder com prenderlo . Capacidad tre ­
m endam ente o lv idada en un m undo de 
egoísmo, de aislamiento del yo frente a los 
dem ás, de recom pensa al individualism o. 
La autenticidad a la que se refiere Rogers 
supone dejar de lado nuestras m áscaras y 
fachadas, acercarnos al alumno como ver­
daderas personas que ríen, lloran, se ale­
gran y su fren ... No som os máquinas dando 
una clase : som os personas intentando que 
otros crezcan , que se desarrollen como se­
res humanos. La autenticidad exige que el 
educador ponga de acuerdo sus sentim ien­
to s , la conciencia que tiene de ellos y las 
expresiones externas con que los manifies­
ta . Supone el no ser neutrales ante las cues­
tiones que tratam os, pero, eso sí, argumen­
ta r por qué no lo som os. De esa form a, 
para el alumno, el educador empieza a ser 
uno más de ellos, no esa persona que en 
su pedestal parece situarse m ás allá del bien 
y  del mal. Por último, la confianza y la acep­
tación del otro, da pie a crear un clima en 
que nadie siente  tem or a m an ifestar su s 
opiniones, sus creencias, sus ideas, un cli­
ma en que, ante las dudas, se form ulan 
preguntas y , no olvidemos que gracias a la 
ca p a c id a d  de in te rro g a c ió n , de cues- 
tionam iento, la especie humana ha conse­
guido sus mayores progresos, la mejora de

la calidad de su exis­
ten c ia . El m iedo, el 
temor, frenan nuestro 
deseo por sa tis face r 
n u estra  cu rio s id a d , 
nos limitan como per­
so n a s , com o se re s  
h u m a n o s . N u e stra  
p rincip a l p reo cu p a­
ción se centra enton­
ces en procurar no en­
fadar al profesor con 
nuestros comentarios 
o conductas.

E s ta s  ú ltim as re fle x io n es enganchan 
con la im portancia que da Neill al cuidado 
de las emociones del niño que para este 
e d u c a d o r  " t ie n e n  in f in ita m e n te  m á s 
im portancia que su adelanto in te lec tu a l" .17 
Ello es debido a que defiende que son la 
puerta que asegura la felicidad pero es que, 
a d e m á s , so n  la s  que h a rá n  p o s ib le  
cualquier tipo de aprendizaje y  de esfuerzo 
que en el fu tu ro  deba lle va r a cabo  la 
p e rso n a . La co n stru cc ió n  persona l y  la 
ad q u is ic ió n  de co n o cim ien to s dependen 
de una v id a  em o cio na l e q u ilib rad a . De 
nuevo , otra cuestión  digna de re flex ió n : 
¿rea lm ente  atendem os a una fo rm ació n  
integral en nuestro alumnado o en el fondo 
só lo  n o s " o b s e s io n a "  la d im e n s ió n  
in te le c tu a l o c o g n it iv a ? , ¿ tien e  m ucho  
se n tid o  h ab la r de una in te lig e n c ia  s in  
se n tim ie n to s  o hay que co n s id e ra r que 
n u e stro  in te le c to  es una " in te lig e n c ia  
a fe c t iv a "? , y , si es a s í, ¿cóm o podemos 
d esp rec ia r el cu idado del m undo de las 
em ociones? ¿no som os nosotros m ism os, 
como educadores, los responsables de esas 
a c t itu d e s  y  v a lo re s  que lu e g o  no 
d e s c u id a m o s  en a ta c a r , a c t itu d e s  de 
v io len c ia , de fa lta  de com pañerism o , de 
inso lidaridad , de ausenc ia  de respeto  al 
com pañero? Y , a nuestro  en tender, ese

Asumir el principio de! amor 
supone la abstención de castigos, 

reprimendas, sermones 
y otras conductas que producen 
temor, y asimismo, acoger a los 

alumnos con calidez, con afecto.
Crear entre educador y educando un 

dima de confianza, de aceptación 
que es clave para una buena 

educación.

17 NEILL, A. S.: El nuevo Summerhill, op. cit, p. 76.
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olvido de la face ta  emocional del d iscente 
se increm enta en niveles superiores, como 
el u n iv e r s it a r io . ¿Q u é  m e n sa je  e s tá n  
recibiendo aquellos que desem peñarán los 
puestos superiores de nuestra sociedad?

En cuanto a la organización de Summerhill, 
hay que mencionar que el internado se regía 
por un sistema de autogobierno por parte del 
alumnado; un sistema en el cual los adultos 
han limitado su autoridad moral y  su poder 
para decidir qué se debe hacer y cómo hacerlo. 
Son los jóvenes los que han de darse las leyes 
que van a regir la comunidad. Esta es una 
palabra clave , comunidad, término que nos 
habla de una comunión de intereses entre sus 
m iem bros, quienes se esfuerzan en lograr 
co n ju n tam e n te  unos o b je t ivo s . Una 
com unidad que va a crear el sentido de 
responsabilidad, de lucha por el colectivo, de 
respeto al semejante, valorar a todos como 
se res con igual dignidad. Como nos han 
reco rd ad o  m u ch o s pedagogos co n te m ­
poráneos: nadie nace demócrata y sólo se 
aprende a serlo experimentando situaciones 
en que se hayan de poner en juego las 
competencias necesarias para una vida

auténticamente democrática, la capacidad de 
crítica, de análisis de las situaciones, de toma 
de decisiones, valorando los pro y los contra 
de cada alternativa. Esta es la propuesta que 
nos ofrece Neill, en cuya escuela el principal 
órgano de discusión y  de poder era la asamblea 
semanal, donde todos los votos, sean de niños 
o de adultos, tienen el mismo valor, y  la que 
nos hacen en general las pedagogías libertarias 
y antiautoritarias. Kohlberg y  su comunidad 
justa, Dewey y  sus ocupaciones activas, Freinet 
y su s  a sa m b le a s  de c la s e , F re ire  y  su  
concientización mediante el diálogo18.

En esta línea, también hay que encuadrar
lo que se ha dado en llamar la pedagogía 
institucional o autogestión pedagógica. Ésta 
nace en Francia en los años sesenta, se desarrolla 
con fuerza durante unos veinte años y luego 
va perdiendo empuje pese a su reconocimiento 
u n ive rs ita rio . La pedagogía in stituc io na l 
pretende poner en manos de los alumnos las 
instituciones de la clase que realmente pueden 
gestionar por s í mismos, de manera que sean 
ellos quienes organicen el grupo-clase en los 
aspectos que se refieren al trabajo y a la 
convivencia19.

18 Por poner un ejemplo que nos resulta bastante atractivo y operativo, señalemos los principios de funcionamiento de la "comunidad 
justa "quepropone Kohlberg: 1. Democracia directa insititucionalizada mediante las reuniones de toda la comunidad. 2. Comisiones 
permanentes integradas por padres, alumnos y profesores. 3. Redacción de un contrato social para establecer las responsabilidades 
y derechos de cada miembro. 4. Estudiantes y profesores tienen los mismos derechos básicos. En KOHLBERG, L, POWER, F.C.; 
HIGGINS, A.: La educación moral según Lawrence Kohlberg. Gedisa, Barcelona, 1997, pp. 81-116.

19 Esta primera aproximación esconde una historia compleja. El origen remoto de la pedagogía institucional debe situarse en el 
interior del movimiento fundado por C. Freinet. A finales de los años cincuenta se producen ciertos enfrentamientos entre los 
docentes parisinos y los rurales del Instituto Cooperativo de Educación Moderna. La ruptura fue debida a un cierto 
distanciamiento entre un movimiento de origen rural y las preocupaciones urbanas y, sobre todo, a una dificultad por integrar 
las aportaciones de las ciencias humanas y del psicoanálisis al trabajo del aula. En 1961, Raymond Fonvielle y Fernand Oury 
son excluidos del movimiento Freinet. Pronto el recién creado grupo de pedagogía institucional sufre de nuevo una escisión. 
Por una parte, F. Oury y A. Vásquez se centran en el trabajo en la escuela primaria, mantienen las técnicas Freinet, otorgan un 
papel central al consejo de dase o asamblea, incorporan algunos elementos de dinámica de grupos y, sobre todo, dan a sus 
trabajos una dimensión terapéutica. Por otra parte, Fonvielle encabeza una tendencia que contará con las aportaciones de G. 
Lapassade, R. Lourau, M. Lobrot y  R. Hess, entre otros. Es un conjunto de autores que no se fijan sólo en las escuelas sino 
también en otras organizaciones educativas y sociales. Conectan las instituciones con el contexto social y político que le dan 
sentido. Para ellos, las aulas reflejan las estructuras de! poder de la sociedad y lo inoculan en la conciencia de los alumnos.

En HESS, R.: La pedagogía institucional hoy. Narcea, Madrid, 1976, pp. 29-59. Tb.: PUÍG ROVIRA, J. M.: "Alexander Neill y las 
pedagogías antiautoritarias", en TRILLA, J. (coord.): El legado pedagógico del siglo XX. Op. c it., pp. 169-172.
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El núcleo principal de su s propuestas 
gira en torno al térm ino institución. Para 
e s ta  pedagog ía , las in s t itu c io n e s , y en 
especial las instituciones esco lares, son los 
agentes pedagógicos por e xce len c ia , por 
e n c im a  in c lu s o  de lo s e d u c a d o re s  
personales. El conjunto de instituciones 
que frecuenta  un sujeto le educa en los 
aspectos esenciales de su existencia . Por 
t a n to , la p ed ag o g ía  debe c e n t ra r  su  
in te rv e n c ió n  en e s te  n iv e l . P r im e ro , 
in ten tando  optim izar las in s titu c io n e s  y 
luego, sometiéndolas al análisis institucional 
y a la autogestión pedagógica.

En esta línea, se tra ta , por un lado, de 
in tro d u c ir  n u e v a s  in s t itu c io n e s , com o 
puede se r por e jem plo  la asam b lea  de 
c la se , el texto  libre, la im prenta esco lar, 
e tc ., que ayuden a que los individuos se 
m o v il ic e n  y  d e sp lie g u e n  s u s  fu e rz a s  
c r e a t iv a s ,  c o n s t r u c t iv a s ,  a que se  
desarrollen como auténticas personas. Por 
o tro , de transfo rm ar las in stituc iones ya 
e x is te n te s , s iem p re  a p artir de la libre 
p a r t ic ip a c ió n  de lo s  e d u c a n d o s . La 
condición previa que ha de permitir estas 
re fo rm a s  e s  la e lim in a c ió n  de l poder 
absoluto que en las situaciones educativas 
tra d ic io n a le s  o sten ta  el p ro fe so r, cu ya  
principal misión pasa a ser la de facilitar el 
a n á lis is  y  la au togestión . Cuando se da 
e s ta  prim era co n d ic ió n , la c la se  puede 
em pezar a analizar las form as esco lares que 
v iven  y  desvelar sus dependencias ocu ltas. 
Estam os ante un proceso de crítica socio- 
política y  de toma de conciencia personal 
de cada sujeto en este  juego de fuerzas 
que es la vida en el aula esco lar. La reunión 
del grupo-clase es la instancia privilegiada 
donde se realiza el análisis .

La d iso lu c ió n  del poder adulto  y  el 
a n á lis is  de la s  in s t itu c io n e s  e s c o la re s  
increm entan el espacio de libertad de los 
alum nos en el ámbito de lo que les resulta 
acces ib le : las instituciones internas de la

c lase . Es el momento de dar vía libre a la 
creativ idad , a la tom a de decisiones, a la 
puesta en práctica de d iversas a lternativas 
ideadas por el a lum nado, a su posterior 
eva luación  y  m od ificación . Llega la hora 
de la autogestión.

Para com prender m ejor todas e s ta s  
id e a s , el s ig u ie n te  te x to  de L o b ro t , 
p e r te n e c ie n te  a su  o b ra  Pedagogía 
Institucional (1 96 6 ) puede aportar claridad:

"Pensamos que si la razón autoritaria 
-la relación de alineación- ha de ser 
destruida, sólo puede serlo "desde 
la base ", donde tiene lugar la relación 
"maestro-alumno" (...)  Nuestro 
movimiento se inspira en el 
psicoanálisis. El monitor se niega a 
dar órdenes, consignas y directivas, 
a enseñar y a informar; se contenta 
con ayudar al grupo a funcionar de 
por sí, a encontrar su unidad, a crear 
su red de comunicaciones. Los 
fenómenos que tienen lugar, (...) 
consisten precisamente en que los 
participantes cobran conciencia de 
la profunda dependencia en que se 
encuentran respecto del monitor, en 
manifestaciones de contra­
dependencia y algunas veces en el 
acceso a la independencia.

No reducimos la autogestión a la 
"gestión" en el sentido admi­
nistrativo del término. Esta palabra 
nos parece útil porque va más allá 
que los términos no-directividad 
o cooperación. La no-directividad 
término lanzado por los nortea­
mericanos- supone solamente cierta 
actitud (no directiva) del que 
normalmente debería comportarse 
como representante de una 
burocracia. La cooperación (tipo 
Freinet) supone sólo una 
colaboración entre dos o varias



personas. Creemos que tales 
conceptos son insuficientes. Es 
necesario, en efecto, que la dase y 
que el grupo escolar lleguen a 
conducta unificada que permita el 
trabajo en común, una organización, 
un plan y la utilización del monitor 
que se pone a su disposición."20

A lg u n o s  p r in c ip io s  b á s ic o s  de la
pedagogía instituciona l son :

• Interés por las re laciones hum anas: El 
educador debe estudiarlas y conocerlas 
p o rq u e  de la s  re la c io n e s  que 
estab lezcan  los alum nos dependerá el 
éxito  de la autogestión.

• Libertad como punto de partida: El ser 
humano aprende a ser libre siendo libre.

• Aprende a organizarse sin organización: 
En un co n texto  organizado lo que se 
aprende es la organización estab lecida, 
nunca a organizarse.

• La vida de la c lase debe sustentarse  en 
el denominado consejo de dase, órgano 
de ca rác te r deliberativo  y organizador 
de cua lqu ier activ idad  o problem a del 
aula . En é l, el educador es considerado 
uno m ás, con un único voto a la hora 
de tom ar decisiones, por lo que el grupo- 
c lase  posee el poder político.

• La e s c u e la  s ie m p re  t ie n e  que e s ta r  
ab ierta  a la realidad exte rn a , no sólo 
del barrio y  de sus problem áticas, sino 
tam bién a los m ass-m edia, al c ine , a la 
econom ía de la zona, e tc ., a fin de lograr 
hábitos de form ación perm anente.

A  n u e s tro  e n te n d e r , la p r in c ip a l 
aportación de toda esta  corriente  es su 
contribución a despertar la conciencia  a 
favor de la participación de los alum nos, 
del incremento de sus niveles de libertad, 
de la posibilidad de instaurar sistem as de 
au togob ierno  e s c o la r , o , al m en o s, de 
amplio margen de involucración en la toma 
de decisiones por parte del alumnado. Han 
fo m e n ta d o  la s e n s ib il iz a c ió n  so b re  la 
necesidad de que la escuela sea un espacio 
de form ación personal en el pleno sentido 
de la pa lab ra (no só lo  atend iendo  a la 
d im ensión in te le c tu a l) y de ap rend iza je  
c ív ico . Han reforzado la ¡dea de que para 
aprender a ser auténticos dem ócratas hay 
que v iv e n c ia r  e x p e r ie n c ia s  donde se  
pongan  en ju eg o  la s  c o m p e te n c ia s  y 
habilidades conectadas con la dem ocracia: 
d iá lo g o , re sp e to  h a c ia  lo s  d e m á s , 
t o le r a n c ia , c o o p e ra c ió n , s o lid a r id a d , 
a n á lis is  c r ít ic o , re sp o n sa b ilid ad  so c ia l. 
T o d a s  la s  u n id a s  se  e n c a m in a n  a la 
instauración de un mundo m ás justo .

Sociología de la reproducción

U na te r c e ra  c o r r ie n te  que e s ta rá  
íntimamente relacionada con la pedagogía 
in stituc io na l, en este  caso , representada 
por so c ió lo g o s  de la e d u ca c ió n  com o 
Bourd ieu , P a sse ro n , Baud e lo t, E s ta b le t , 
B o w le s , G in t is ,  B e rn s te in , e t c . ,  la 
co n stitu yen  las teo ría s  que reca lcan  el 
papel de la escuela como agente de 
reproducción de las estructuras 
socioculturales. El mundo de la educación 
e s  co n ce b id o  com o una c o n s t ru c c ió n  
h istó rica  y so c ia l que ap arece  como un 
co m p le jo  de in s t itu c io n e s  y rea lid ad es 
m a te ria le s  y s im b ó lica s  que poseen un 
p a p e l c a p ita l en la ju s t i f ic a c ió n  y

20 LOBROT, M.: Pedagogía Institucional, Humanitas, Buenos Aires, 1966, pp. 40-41.
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conservación de la sociedad global. En efecto, 
dirán estos sociólogos fuertemente influidos 
por el marxismo, todo sistema social, político, 
económico, busca legitimarse de forma que 
aparezca como el mejor de todos los posibles. 
El mundo educativo  se  va a a lzar como 
precepto, como norma, como base de la 
legitimidad del ejercicio del poder dentro del 
universo cultural e ideológico de la sociedad 
donde se halla. La educación se convierte en 
una p o d ero sa  arm a p o lít ic a , en un 
instrumento de control social.

Los defensores de la teo­
ría de la reproducción so ­
c ia l denunciaron la u tili­
zac ió n  por parte de la 
c la se  d irigente de las 
p rácticas educativas 
para hacer valer sus 
in tereses. Sus crí­
tica s  se centraron 
en tres puntos. Pri­
m e ra m e n te , oposi­
ción a la enseñanza pú­
blica como medio de 
ideologización, entendida 
como manipulación. Opina­
ban que los d irigentes, para 
m antener su poder, desarrollaban una en­
señanza pública que conducía a producir 
ciudadanos dóciles, sin capacidad crítica , 
de d iscusión . En esta línea, A lthusse r in­
dica que la ideología no se adquiere a tra ­
vés de la inculcación ni se conserva sólo 
com o un con junto  de id eas en las que 
c re e r , sino  que se adquiere y se  e jerce  
mediante prácticas m ateriales, es decir, a 
través de relaciones socia les . P rácticas es­
co la res con d im ensiones ideo lóg icas se ­
rían la estructuración de la jornada del alum­
no, la definición de qué es conocim iento, 
el fom ento de la d iligencia, la deferencia 
hacia la autoridad del profesor, etc.

En segundo lugar, estos pensadores cri­
ticaban una escuela puesta al servicio del 
ámbito económico en la que el principal ob­
jetivo era preparar al individuo para la diná­
mica de la economía capitalista, producir tra­
b a jad o res ap to s  para que a ce p ta ra n  
resignadamente un trabajo monótono y con 
poca satisfacción personal. Hay que desta­
car en este sentido los trabajos de dos auto­
res m arx istas norteam ericanos, Bow les y 
Gintis que plantean la existencia de un prin­
cipio de correspondencia entre la esfera edu­
cativa y la económica. Según ellos, la escue­

la no se ha desarrollado como 
parte de un proceso igualita­

rio, sino como consecuen­
cia de la necesidad que 

tiene el capitalism o de 
tener fuerza de trabajo 

disciplinada y cualifi­
cada, y  también de 
un m ecanism o de 

control social para el 
m antenim iento de la 

estabilidad política. A s í 
pues, la función de la es­

cuela no sería tanto la ins­
trucción  de conocim ientos 

com o la so c ia lizac ió n  de la 
mano de obra. Las relaciones sociales que se 
establecen en la escuela poseen una impor­
tancia esencial para lograr este objetivo. És­
tas no serían sino una copia de la división 
desigual del trabajo: la educación prepara a 
los alumnos para ser buenos trabajadores. 
Ello se alcanza mediante una equivalencia 
entre las relaciones sociales de producción y 
las relaciones escolares. Esta equivalencia se 
traduce a m uchos niveles y  con lleva, por 
ejemplo, que en el nivel educativo inferior se 
socialice para puestos de trabajo subordina­
dos y  que en niveles superiores se socialice 
para puestos de m ando, desarro llando la 
capacidad de in ic ia tiva21.

para aprender a ser 
auténticos demócratas 

hay que viven ciar 
experiencias donde se pongan 
en juego las competencias y 

habilidades conectadas con la 
democracia: diálogo, respeto hacia los 

demás, tolerancia, cooperación, 
solidaridad, análisis crítico, 

responsabilidad social. Todas las 
unidas se encaminan a la 
instauración de un mundo 

más justo.

21 BOWLES, S.; GINTIS, H.: La instrucción escolar en la América capitalista, Siglo XXI, Madrid, 1985. La teoría de estos autores 
se conoce como "teoría de la correspondencia".
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Por últim o, la tercera crítica está ligada 
a la m á x im a  de H e lv e t iu s : " to d o s  los 
hombres nacen iguales, sólo la educación 
crea d ife rencias", pues iba dirigida al mito 
del cambio social p ro vo cad o  d esd e  el 
sistem a educativo . Estos sociólogos de la 
ed u cac ió n  c o n s ta ta n  que la ed u cac ió n  
te n ía  un e fe c to  c o n t ra r io  al que 
p ro c la m a b a : re fu e rz a  aún  m ás la s  
d iv is io n e s  e x is te n te s  e n tre  la s  c la s e s  
s o c ia le s .  L a s  p r á c t ic a s  e d u c a t iv a s  
producen d e te rm in ad as d ife re n c ia s  que 
están ligadas al proceso  de legitim ación 
de d ife re n c ia s  de p o sic ió n  s o c ia l22. La 
cultura que se  transm ite en la escuela es 
la cultura de determ inado grupo, aquel que 
e s ta b le c e  la s  n o rm a s  que 
configuran las je ra rq u ías de 
e x c e le n c ia .  C u ltu ra  que 
re su lta  fa m ilia r  y  fá c i l  de 
a s im ila r  para a q u e llo s  que 
pertenecen a la c lase  socia l 
de la m ism a cu ltu ra  que se 
e n s e ñ a  en lo s  c e n t ro s  
e d u c a t iv o s  pero  de d if íc i l  
in te g ra c ió n  p a ra  a q u e llo s  
miembros de otras c la se s , en 
co n cre to  para los de c la se  
b a ja  o m in o r ía s  de o tra s  e tn ia s . S in  
embargo, el m ensaje con el que se anuncia 
la institución educativa es el de igualdad 
de acceso  y  de oportunidades, por lo que 
en el sujeto se  crea la conciencia de que 
si fra c a sa  no es por la in stitu c ió n , sino 
por su " in e f ic ie n c ia " , por su s  p ro p ias 
lim ita c io n e s  p e rso n a le s . La e scu e la  no 
induce a hacernos re flexionar acerca  de, 
si esa igualdad de acceso  va aparejada o 
no (com o ind ican esto s soció logos) a la 
igualdad de oportunidades, que es la que 
debería se r la au tén tica  meta educativa .

No podemos o lv idar, adem ás, el enorme 
poder p s ic o ló g ic o  del que d is fru ta  la 
in stitu c ió n  e d u ca tiva  sobre el concepto  
que el sujeto se form a de s í mismo y más 
a determ inadas edades, ju sto  cuando la 
esco larización es obligatoria: las personas 
aprenden a pensar en s í m ism as com o 
inteligentes o estúpidas, como capaces y 
fra ca sa d a s  a partir del feed-back que le 
aportan los dem ás.

¿Q u é  o c u rre  e n to n c e s  cu a n d o  se  
produce el fracaso  esco lar, generalm ente 
m ás ligado a p e rso n a s  de c la s e  b a ja , 
a q u e lla s  que s u fre n  el m ayo r ch o q u e  
cu ltu ra l cuando  llegan a la e scu e la ?  El

su jeto queda convencido de 
que se le ha dado todo tipo 
de oportun idades y que ha 
sido él quién ha fracasad o ; 
sale de la misma con la idea 
de que "no vale para nada" 
al m enos, para las profesiones 
de m a y o r e s t a t u s ,  r e c o ­
n o c im ie n to , p a ra  la s  m ás 
lig a d a s  a la to m a  de 
decis iones im portantes para 
la o rg an izac ió n  so c ia l. Ello 

puede conducir a aceptar la sum isión hacia 
o tro s -de aq u e llo s m e jo res que y o , de 
q u ie n e s  su p e ra ro n  lo que yo  no pude 
alcanzar- y  a la apatía. Todo esto fortalece 
el asentam iento de la estructura de c lases 
so c ia le s  e x is te n te s  que se ve  reforzada 
gracias a la escuela pública. Ésta  enseña 
al hijo del obrero, del cam pesino, a asum ir 
su papel de obrero  o de cam p e s in o , a 
ap re n d e r c u á le s  so n  su s  e x p e c ta t iv a s  
respecto  a su función  en la sociedad , a 
aceptar que si hay otros por encim a de él 
es s im p lem ente  porque se  lo m erecen ,

Las prácticas 
educativas 
producen  

determinadas 
diferencias que están 

ligadas al proceso 
de legitimación  

de diferencias de 
posición social

22 No podemos dejar de mencionar las importantes investigaciones realizadas por Basil Bernstein en torno a la "teoría de los 
códigos". El discurso pedagógico, que forma parte del código elaborado y que conlleva una práctica pedagógica, provoca que 
cada sujeto quede posicionado en una dase (clasificado) y cada dase quede, a su vez, enmarcada en su relación con otras 
clases. Se recomienda consultar sus siguientes publicaciones: "Some sociological determinants of perception", en Class, 
codes and control, Routledge and Kegan, 1958; Poder, educación y conciencia, EIRoure, Barcelona, 1990.
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dado que todo el s is tem a 
escolar está montado sobre 
el l la m a d o  " ré g im e n  
m eritocrático". El siguiente 
f ra g m e n to  de F e rn á n d e z  
Enguita, perteneciente a su 
libro La cara oculta de la 
escuela. Educación y 
trabajo en el capitalismo 
( 1 9 9 0 ) ,  condensa adm ira­
b le m e n te  e s ta s  ú lt im a s  
ideas:

"Una sociedad dividida 
en clases sociales, géneros, 
grupos étnicos o a lo largo 
de otras lineas de fractura, 
se torna mucho más 
llevadera para los sectores 
más desfavorecidos si 
presenta o aparenta 
presentar un alto grado de 
apertura y ofrece o promete 
vías de movilidad social. Cada persona 
descontenta con su suerte, entonces, tiene 
ante sí dos alternativas: tratar de mejorar 
la posición relativa del grupo al que 
pertenece o tratar simplemente de mejorar 
su posición personal. La primera, a su vez, 
admite dos variantes: mejorar la posición 
colectiva subvirtiendo o dando la vuelta a 
las relaciones de poder existentes o tratar 
de hacerlo dentro de ellas, sin llegar a 
ponerlas en cuestión (...)

Desde la perspectiva individual, puede 
resultar más seguro, menos esforzado y 
menos arriesgado, y presentar más 
posibilidades de éxito, el intento de 
cambiar la propia suerte dentro de las 
relaciones sociales existentes que el de 
alterar éstas para cambiar la de todos.

La escuela juega aquí 
un doble papel. Por un 
lado, abre una vía, aunque 
para la mayoría sea más 
aparente que real, por la 
que es posible mejorar la 
posición de individuos y 
grupos dentro de los 
cauces de acción esta­
blecidos y aceptados y sin 
riesgo de desembocar en 
un conflicto abierto. 
Fundamentalmente, per­
mite a los grupos ocupa- 
cionales reforzar su 
posición, controlando las 
posibilidades de acceso a 
los mismos, que son 
restringidas a través de la 
elevación de las exigencias 
en términos educacionales; 
y, sobre todo, permite a los 
individuos pugnar personal­

mente por cambiar de grupo, por acceder 
a otro situado en una posición más 
deseable. De hecho, la escuela es hoy el 
principal mecanismo de legitimación 
meritocrática de nuestra sociedad, pues 
se supone que a través suyo tiene lugar 
una selección objetiva de los más capaces 
para el desempeño de las funciones más 
relevantes, a las que también se asocian 
recompensas más elevadas. ”23

A u to res  com o Baudelot y E s ta b le t24 
señalaron que el éxito del alumno en la 
escuela  no sólo está determinado por la 
capacidad y  el esfuerzo personal, sino bá­
sicam ente por las c ircunstancias m ateria­
les y  so c ia le s  que han configurado a la 
persona antes de entrar en la escue la  y 
que continúan  in fluyendo para le lam ente

La problemática 
escolar, sólo se 

puede comprender 
en profundidad, 
si se sobrepasa el 

marco estrictamente 
escolar y se 

contextuallza la 
escuela en el sistema 

económico-social 
dado, que procura 

mantenerse 
y legitimarse 
a través de 
la institución 

escolar.

23 FERNÁNDEZ ENGUITA, M.: La cara oculta de la escuela. Educación y trabajo en el capitalismo. Siglo XXI, Madrid, i990, pp. 
213-215.

24 BAUDELOT, CH. Y ESTABLET, R. La escuela capitalista en Francia, Siglo XXI, Madrid, 1980.
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al proceso esco lar. Las posibilidades de 
acceso  a la escolarización, duración, cali­
dad, no son iguales para todas las c lases 
socia les. Resulta más fácil llegar a la cima 
de la pirámide educativa cuanto más ele­
vada es la posición en la jerarquía social.

Quizás la principal conclusión que de­
bamos extraer de estos 
autores y lo que será el 
ob jetivo  com ún de to ­
dos ellos, es desvelar lo 
que se puede calificar de 
" i lu s ió n  p s ic o p e d a -  
góg ica", que ve  en los 
problemas de la escue­
la, meras cuestiones de 
carácter técn ico , peda­
gógico y  psicológico, y 
los analiza en térm inos 
de relaciones profesores 
- a lu m n o s , m e to d o lo ­
gías, recursos, e tc . Para 
e s to s  in te le c tu a le s , la 
p ro b le m á t ica  e s c o la r ,  
sólo se puede compren­
der en profund idad , si 
se  sobrepasa el marco 
estrictam ente escolar y 
se contextualiza la escuela en el sistem a 
económico-social dado, que procura man­
tenerse y legitimarse a través de la institu­
ción esco lar.

Nuestra opinión es que no hay una re­
producción automática de los intereses de 
la c lase  dominante y  menos una asim ila­
ción tal cual de los contenidos y de las 
fo rm as de com portam iento por parte de 
los d iscentes . Figuras de la relevancia de 
M ichael Apple25 señalan que los estudian­
tes no son receptores pasivos de los m ensa­
jes sociales. Salvo excepciones, lo más nor­

mal es una reinterpretación por parte del 
alumno, la aceptación parcial o el rechazo 
directo de los métodos planificados por la 
escuela. Cada sujeto procesa e interpreta el 
mensaje cultural e ideológico de una mane­
ra determinada, personal. La cultura vivida, 
fruto de nuestra experiencia directa, es res­
ponsable de que no se produzca una mera

reproducción automática 
de los mensajes sociales 
que la institución esco­
lar nos transmite. No hay 
que sobrevalorar el papel 
de la escuela. Asimismo, 
creo que actualmente en 
muchas de nuestras ins­
tituciones educativas se 
tienden a establecer di­
nám icas distintas a las 
expuestas donde se fo ­
mentan ya en los niveles 
inferiores del sistema, la 
participación, el diálogo, 
la crítica, etc.

La  le c c ió n  que 
podríamos aprender en 
e s te  sentido  de e s to s  
s o c ió lo g o s  e s  la 

necesidad de que reflexionemos acerca de 
qué tipo de persona estam os forjando, no 
só lo  b a sá n d o n o s  en los o b je t ivo s  que 
e xp líc ita m e n te  se seña len  en las le ye s  
e d u ca t iva s , sino intentando ir m ás a llá , 
exam inando nuestras prácticas cotidianas 
en el aula, nuestra forma de planificar, de 
evaluar, de organizar aquello que sucede 
en las c la se s . ¿Son coherentes nuestras 
p r á c t ic a s  co n  n u e s t ro s  o b je t iv o s ? ,  
¿estam os promoviendo individuos críticos 
y  activos o su jetos sum isos y pasivos ante 
el mundo que les rodea?

reflexionemos acerca de 
qué tipo de persona 

estamos forjando, no sólo 
basándonos en los 

objetivos que 
explícitamente se señalen 
en las leyes educativas, 

sino intentando ir más allá, 
examinando nuestras 

prácticas cotidianas en el 
aula, nuestra forma de 

planificar, de evaluar, de 
organizar aquello que 
sucede en las clases.

25 APPLE, M. Educación y poder. Paidós, Barcelona, 1982.
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La corriente de la desescolarización

En este contexto de "desvelam iento" 
que plantean los defensores de la "teoría 
de la reproducción" es fácil entender quizás 
la propuesta más dura y radical frente a la 
in s t itu c ió n  e s c o la r :  la c o r r ie n te  de la 
desescolarización. En su conjunto , no es 
tanto un movimiento pedagógico dirigido 
a modificar las prácticas esco lares, ni tan 
sólo se trata de un conjunto de ensayos 
d e sd e  d en tro  del m undo e d u c a t iv o  y 
cen trad o  ú n icam e n te  en la e d u c a c ió n . 
Corresponde, más bien, a un subgrupo de 
propuestas y análisis dentro de un amplio 
abanico de aportaciones dirigidas a socavar 
a lg u n a s  de la s  e s t r u c t u r a s  s o c ia le s  
e s t a b le c id a s  en la 
segunda mitad del siglo 
X X .  De e ste  m odo, a 
fina les de los sesenta y 
principios de los setenta 
se sitúa el núcleo central 
de una gran contestación 
fren te  a las norm as de 
o rg a n iz a c ió n  de la 
so c ie d a d  c o n so lid a d a s  
en el mundo occidental 
a partir del término de la 
S e g u n d a  G u e rra  M u n d ia l . U na fu e r te  
ava lancha de críticas de carácter cultural 
y  de dimensión internacional a fecta  a las 
instituciones y  a las prácticas socia les del 
momento, entre ellas a las educativas.

N os e n c o n t ra m o s  co n  una 
e fe rvescen c ia  cultural relacionada con la 
conso lidación de amplias capas de c lase  
media en Occidente que van unidas a la 
ap aric ió n  de n u evas  c la s e s  "b a su ra "  y 
nuevos tipos de marginalidad. Se empieza 
a exponer que el subdesarrollo no es tanto 
el re tra so  de los "p a íse s  p o b re s "  con 
respecto a los "r icos" como la condición 
m ism a del desarro llo  de é s to s , como el 
requisito de sostenimiento del capitalismo 
com o  s is te m a  e co n ó m ico . L a s  n u e va s

e s t r u c t u r a s  de c o n s u m o , la rá p id a  
in d u s tr ia l iza c ió n  y la e x te n s ió n  de los 
avances tecno lóg icos también s itúan  en 
prim er p lano la d e s tru cc ió n  del m edio 
ambiente y empiezan a cobrar fuerza los 
m ovim ientos eco log istas que im pulsan a 
la reflexión ética sobre la implementación 
de la técn ica sin control. La irrupción de 
los mass-media y el inicio de la era de la 
in fo rm ática  abren n u evo s  h o rizo n tes  y 
formulan nuevos interrogantes socia les .

L a s  t e s is  d e s e s c o la r iz a d o r a s  so n  
deudoras de este contexto , y conviven con 
otras teorías que ya hemos tratado: las de 
la re p ro d u c c ió n , la s  de la p e d ag o g ía  
in s t i t u c io n a l ,  la s  a n t ia u t o r i t a r ia s  de

Sum m erh ill , la pub lica­
ción de los trabajos de 
Paulo Freire (de los que 
hablaremos más adelan­
te ) ,  e tc .  La d e s e s c o ­
la r iz a c ió n  su rg e  co n  
fuerza en este ambiente 
de contestación cultural 
y  pedagógica.

El c o n c e p to  de 
d e s e s c o l a r i z a c i ó n  

aparece por primera vez en la obra de Ivan 
lllich, La sociedad desesco/arizada (1 9 7 1 ) . 
D icho au to r es co n s id e rad o  el m áx im o  
re p re se n ta n te  de la d e s e s c o la r iz a c ió n  
entendida como corriente pedagógica de 
c r í t i c a  r a d ic a l  a la e s c u e la .  No es  
e s t r ic ta m e n te  un pedagogo  que hab le  
desde dentro de la acción educativa , de 
hecho, él se definía como un historiador y 
como un observador de las mentalidades 
y  su evolución. Su interés por el s istem a 
educativo se relaciona con el estudio de 
la génesis de las realidades socia les que 
han  dado  lu g a r  a la e d u c a c ió n  
institucionalizada, no con preocupaciones 
de c a rá c te r  p e d a g ó g ico -d id á c t ico . Se  
in te re s a , p r in c ip a lm e n te , por cóm o se  
c o n s t r u y e  s o c ia lm e n t e  la id e a  de la

no es posible convertir 
las actuales escuelas 

que son manipuladoras 
por otras donde las 

personas actúen 
autónomamen te.
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necesidad  de se r educado y m enos por 
proponer una alternativa a la escuela .

Las c r ít icas  que lllich , como también 
las de autores como Reim er, hacen a la 
institución esco lar, se sitúan en el contexto 
de asa lto  in te lectua l a las in stituc io nes . 
Estos intelectuales cuestionan la autoridad 
de las instituciones que determinan gracias 
a s u s  u n iv e r s o s  s im b ó l ic o s  que la 
co n fo rm id a d  co n  e l la s  es m o ra lm en te  
correcta y  la no-conformidad, incorrecta.

La im p o s ib ilid ad  de una p ro g res iva  
t r a n s fo r m a c ió n  de la s  in s t i t u c io n e s  
e d u c a t iv a s  d e s d e  u n a  c o n c e p c ió n  
e m a n c ip a to r ia  d is t a n c ia  la d e s e s c o -  
larización de otras propuestas alternativas 
com o por e jem plo  las de la pedagogía 
institucional fran cesa , europea en general. 
Los defensores de esta iniciativa no creen 
posible la mejora y  la reforma de la escuela 
en el sentido de que se hum anice . Para 
ellos, no es posible convertir las actuales 
escuelas que son manipuladoras por otras 
d o n d e  la s  p e r s o n a s  a c tú e n  a u tó n o ­
m am ente .

lllich, al igual que Reimer, se propone 
desve larnos algunos engaños, fa lsedades 
que d ichas instituciones nos venden como 
c e rte za s . El primero de ellos es que el 
aprendizaje es el resultado de la enseñanza 
curricular. lllich constata  que todos hemos 
a p re n d id o  la m a y o r  p a rte  de lo que 
sabem os fuera de la escuela , ésta no nos 
enseña a v iv ir . E s  un error suponer que la 
educación es el resultado de un proceso 
instituc iona l dirigido por el educador. La 
proposición verdadera es que el aprendizaje 
es fruto especialmente de una 
participación no estorbada del educando 
en un entorno significativo. No hay que 
confundir educación  con escolaridad.

Iván  lllich  co n s id e ra  que la e scu e la , 
e sc lav iza  al niño con su s  enseñanzas , le

inculca una determinada visión del mundo, 
define lo que es le g ít im o .. . El m aestro  
limita y destruye la libertad individual en 
su s  t re s  ro les de custodio, moralista y 
terapeuta. Como custod io , se  convierte 
en árbitro del cum plim iento  de norm as; 
como moralista, adoctrina sobre lo que es 
bueno  o m alo  en la s o c ie d a d ; co m o  
terapeuta, se inm iscuye en la vida privada 
del a lu m n o  c o n s ig u ie n d o  una 
dom esticación de su visión de la verdad y 
de la justic ia .

Afirma lllich que la escuela obligatoria 
polariza una sociedad de castas: la 
dignidad la determina el número de años 
pasados en la escuela . El critica duramente 
que el ser elegido para una función en el 
mercado de trabajo dependa cada vez más 
sólo del tiempo que se ha asistido  a un 
centro  de in s tru cc ió n . Se  atiende a los 
títulos y certificados que se presenten, sin 
observar si verdaderamente se poseen los 
co n o c im ien to s  y hab ilidades requeridas 
para el oficio en cuestión, lllich opina que 
deberían de dictarse leyes que prohibieran 
la discrim inación para conseguir un cargo 
b a sa d a  en una p re v ia  e s c o la r iz a c ió n ,  
porque el pasar por la escuela no asegura 
que el individuo sea apto para desempeñar 
la tarea.

Podríam os preguntarnos entonces : si 
ni el aprendizaje individual ni la igualdad 
social se acrecientan mediante el ritual de 
la e s c o la r i z a c ió n ,  ¿ có m o  c o n t in ú a n  
ex istiendo? La respuesta  estriba en que 
la s  je r a rq u ía s  p ro fe s io n a le s  de e s t a s  
instituciones han convencido a la sociedad 
de que s u s  s e r v ic io s  so n  m o ra lm en te  
necesarios , de que éstas nos ofrecen un 
a p re n d iz a je  a lta m e n te  v a l io s o  que no 
podemos obtener en ningún otro sitio .

l l l ic h  p o s tu la  un re to rn o  a la 
responsabilidad y  a la in ic iativa  personal 
en la educación, denunciando la coacción
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que su p o n e  la o b l ig a to r ie d a d  de la 
e n se ñ an za , favo reced o ra  de a lien ac ió n , 
burocracia y  represión. No cree que las 
a l t e rn a t iv a s  e d u c a t iv a s  p ase n  por la s  
reformas esco lares, ni por nuevas actitudes 
de los m a e s tro s , ni por la c reac ió n  de 
nuevos m étodos. Su propuesta va en la 
línea de crear nuevas tramas educacionales 
que aumenten la oportunidad de que cada 
cual transform e cada momento de su vida 
en un tiempo de aprendizaje. Los sistem as 
e sco la re s  son reem p lazad os por redes, 
g rac ias  a las cua les el individuo accede 
libremente a la educación. En la sociedad 
desescolarizada, aparecen las s igu ientes 
redes o canales de recursos educacionales:

a) Servicios de referencia respecto de 
objetos educativos: se trata de que los 
su je to s  puedan acced e r a lugares de 
adquisición de conocim ientos más fácil 
y cotid ianam ente, ya sean de carácter 
general com o las industrias , fáb r ica s , 
g r a n j a s . . . ,  co m o  de c a r á c t e r  m á s  
centrado en aprendizajes form ales como 
los m u s e o s , s a la s  de e x p o s ic io n e s , 
b ib liotecas y  laboratorios.

b) Lonjas de habilidades: se establece una 
lista de personas y  entidades que ofrecerían 
propuestas y  modelos relacionados con 
habilidades específicas que servirían de 
referencia para determinados aprendizajes. 
Illich puntualiza la necesidad de un cierto 
control para evitar que se generen entidades 
que monopolicen ciertos saberes.

c) Servicio de búsqueda de compañeros: 
se propone el estab lecim iento  de una 
red de com un icac iones que ponga en 
contacto  las necesidades y  afin idades 
de la s  p e r s o n a s  p a ra  que  p u e d an  
aprender y  buscar conjuntamente sobre 
los tem as cuyo interés es compartido.

d) Servicios de referencia respecto de 
educadores independientes: Im plicaría 
la e la b o ra c ió n  de un c a tá lo g o  de 
profesionales y personas independientes 
que se  p o s tu la n  co m o  p o s ib le s  
e d u c a d o re s  p a ra  a p re n d iz a je s  
específicos y que podrían ser evaluados 
por lo s  " c l ie n t e s "  s u c e s iv o s .  La 
c o m p e te n c ia  p e d a g ó g ic a  de e s t a s  
p e r s o n a s  se  fu n d a m e n ta r ía  en la 
c o n d u c c ió n  de la s  lo n ja s  (a d m in is ­
tradores educacionales), la guía de los 
estudiantes en la utilización de las redes 
( c o n s e jo s  p e d a g ó g ic o s )  y en la 
investigación y  prospección de nuevas 
e s f e r a s  e d u c a t iv a s  ( l íd e re s  
ed u cac io n a le s) .

La propuesta de estas redes alternativas 
a la escolarización obligatoria facilitaría 
la libertad de acceso  a los objetos y  los 
s a b e r e s ,  la l ib e r ta d  de c o m p a r t i r  
habilidades, la liberación de los recursos 
críticos y  creativos de las personas y 
se  e v i t a r ía  la s u p e d it a c ió n  a lo s  
requerimientos del mercado. Las nuevas 
tecno log ías pasarían a se r una ayuda 
p a ra  la o rg a n iz a c ió n  l ib re  y 
desinstitucionalizada de estas redes de 
c o m u n ic a c ió n  y  a p re n d iz a je .  I l l ic h  
consideraba que el desm ontaje de las 
escue las ocurriría inevitablem ente y  a 
una  v e lo c id a d  s o rp r e n d e n te .  La  
fru s tra c ió n  re sp ecto  de las e scu e la s  
tendría en s í  un potencial im portante 
para poner en marcha un cambio hacia 
nuevas configuraciones soc ia les .

Otro autor que comparte gran número 
de s u s  p la n te a m ie n to s  e s  E v e r e t t  
Reimer, quien en su obra La escuela ha 
muerto26, amplía la crítica a la escue la , 
al denunciar que es la responsable de

26 REIMER, £; La escuela ha muerto. Alternativas en materia de educación, Barra!, Barcelona, 1973.
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crear am bientes negativos que dañan 
la salud mental del hombre, hasta tal 
punto que d e s tru y e n  su e se n c ia  en 
cu a n to  a p e rso n a  (su p re s ió n  de la 
c r e a t iv id a d ,  de la e s p o n ta n e id a d  
in te lectual...) Otro pensador destacable 
es Jo hn  H o lt27, quien señala  que las 
instituciones esco lares no entienden las 
n e c e s id a d e s  de c o n o c im ie n to  y  de 
relación personal de los niños y  jóvenes 
y les crean presión y ansiedad. Apuesta 
por la progresiva entrada en la escuela , 
de a d u lto s  no d o c e n te s  y  por la 
supresión de todo tipo de credenciales. 
Piensa que la institución escolar frustra 
la s  c a p a c id a d e s  de p e n s a r  y de 
independencia , integra a los niños en 
una sociedad  co n fo rm ista . Ideas que 
podemos ver reflejadas en el siguiente 
te x to :

"C reo  que tenem os que encontrar la 
form a de integrar en la escuela  cada 
v e z  m á s  p e r s o n a s  que no se a n  
profesores. Pienso que no es bueno que 
los niños se pasen todo el tiempo con 
p e r s o n a s  q ue  no t ie n e n  m ás 
p re o c u p a c ió n  que lo s  n iñ o s .  Me 
gustaría ver cómo acuden a la escuela 
riadas de personas, para hablar de su 
v id a  y  su  t r a b a jo  en el m undo  
co tid iano . Me gustaría  tam bién que 
se estimulara a los niños a utilizar los 
recursos ex is te n tes  de puertas afuera 
de la e s c u e la  p a ra  a m p lia r  su  
a p re n d iz a je . C re o  que la a s is te n c ia  
obligatoria a la escuela  no cumple ya 
una función válida ni para las escuelas,

ni para  los p ro fe so re s  ni para  lo s 
alum nos, y  que se debería eliminar o al 
menos modificar profundamente. Creo 
que hem os convertido  la Ed u cac ió n , 
que debería ser algo que ayudase a los 
jóvenes a desenvolverse en el mundo y 
a re a liza r en él c o sa s  ú t i le s , en un 
enorme obstáculo que se interpone en 
su  cam ino , y  creo que tenem os que 
e n co n tra r  fo rm a s  de e lim in a r d icho  
o b s tá cu lo "28.

Las te s is  desescolarizadoras provoca­
ron hace tre inta años un debate interna­
c io n a l de g ra n d e s  d im e n s io n e s .  La 
UN ESCO  constituyó grupos de trabajo para 
p ro fu n d iz a r  en el e s tu d io  de la 
desescolarización aunque los informes so ­
bre educación de dicho organismo la ca li­
fican  de "mera especulación inte lectual". 
En 1 9 8 4  se hablaba en térm inos de idea 
ya superada29, pero se reconocía su valor 
com o revu ls ivo  y  como ac ica te  para re­
plantear las funciones y modos de la edu­
cación  contem poránea. Tanto  el informe 
Faure como el del Club de Roma30 hacían 
re fe renc ia  a la opción desesco larizadora  
como hipótesis sobre el futuro de los s is ­
tem as educativos. El informe Faure, Apren­
der a ser (1 9 7 1 ) anticipó lo que es ya una 
realidad. Ven ía a decir que la educación 
no debe ser sólo patrimonio de la institu­
ción escolar porque, para un futuro, en el 
que  de a lg u n a  fo rm a  e s ta m o s  a h o ra  
in m erso s , ésta  dejará de ser patrim onio 
exc lusivo  de unos pocos. Adem ás, no ten­
dría que ad sc rib irse  ún icam ente  a unos 
grupos de edad, como la infancia o la ado-

27 HOL T, J.: El fracaso de la escuela, Alianza Editorial, Madrid, 1987.
28 HOL T, J. El fracaso de la escuela. Alianza Editorial, Madrid, 1982, p. 199.
29 UNESCO. Sobre el futuro de la educación. Hacia el año 2000. Narcea, Madrid, 1990.
30 FAURE, £  Aprender a ser. Alianza Editorial, Madrid, 1974. BOTKIN, ELMANDJRA, MALITZA: Aprender, horizonte sin límites. 

Informe al club de Roma, Santillana, Madrid, 1979.
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lescencia . Es la apuesta por la universali­
zación de la educación y por su carácter 
permanente a lo largo de toda nuestra ex is­
tencia . El mencionado informe nos llama 
a convertir la sociedad mundial en una ciu­
dad educativa, en una fuente inagotable 
de estím u los fo rm ativo s que conduzcan  
al pleno desarrollo de las facu ltades y  po­
sibilidades del ser humano. Partiendo del 
postu lado  de que "todo ind iv iduo debe 
tener la posibilidad de aprender durante 
toda la v ida", se aboga por una organiza­
ción de la sociedad que ayude a cumplir­
lo. Ello s ig n if i­
ca  fu n d a m e n ­
ta lm e n te  u n l­
v e r s a l i z a r  la 
e d u c a c i ó n ,  
d e m o c ra t iza r la  
y ,  al m ism o  
tiem po, fom en­
tar las múltiples 
v a r ia n te s  p ro ­
pias de la edu­
ca c ió n  no fo r­
m a l31. La edu­
cación debe sa ­
lir de la e scu e­
la y  convertirse  
en u n a  c o n s ­
tan te  de la v ida del hom bre. El inform e 
Faure nos o frecería  lo que podemos lla­
m ar una a lte rn a t iva  global al pretender 
que sea la sociedad la que se transform e 
en una realidad auténticam ente  educati­
va . El ad jetivo  "g lobal" pretende indicar 
q u e  no se  d e c a n ta  por u n a  c r í t i c a  
un id irecc iona l hacia la e scu e la  sino que 
persigue el logro de la sociedad educati­
va  no só lo  m ediante la tecno log ía  sino 
bajo pluralidad de m edios.

Las principales críticas al movimiento 
desescolarizador hay que decir que v in ie­
ron de los secto res  m ás com prom etidos 
con la renovación educativa en Europa y 
tam bién desde la pedagogía de orienta-

*

ción m arxista . Estos consideraban que la 
escuela puede transform arse , que es posi­
ble una escuela progresista partiendo de 
una lucha política general por una so c ie ­
dad renovada y  m anten iendo  al m ism o 
tiempo el frente  pedagógico , que posee 
su especific idad . Entre las acusac iones a 
la opción desescolarizadora, destacarem os

la que le repro­
c h a  el a b o g a r  
por un retorno a 
soc iedades m ás 
p re c a r ia s  en lo 
que respecta a la 
p o s ib i l id a d  de 
acceder a la edu­
cación y  de ha­
ce r a b s tra c c ió n  
de los conflictos 
s o c ia le s  a l no 
id e n t i f i c a r  lo s  
grupos e intere­
s e s  h e g e m ó - 
nicos que deter­
m inan la ac tu a l 

e injusta organización de la sociedad. A s i­
m ism o, se le crit ica  ser una "a lte rnativa  
d ifu sa" . Dice Neil Postm an: "¿qué haría­
mos con los niños si mañana no hubiera 
escu e la?"32. Esa falta de concreción favo ­
recería la aparición de otros poderes m a­
nipuladores que monopolizarían el m erca­
do de la educación no escolarizada. T a m ­
bién se le acusa de no considerar las tran s­
form aciones socia les previas que serían ne­
cesarias para esa autoorganización en re-

£/ futuro educativo apunta a una fusión 
y diversificación de estructuras, redes e 

instituciones educativas.
Hoy se aboga por crear nuevos ámbitos 

de encuentro para aprender, por hacer de 
la escuela un lugar de vida abierto 

a la comunidad, a la sociedad, 
una flexibilización que integre 
los avances de la tecnología 

y de los medios de comunicación.

31 La educación no formal se caracteriza por ser intencional y no conducente a grados académicos oficializados.
32 Visto en TORTBARDOLET, A. "Ivan HHch:la desescolarización o la educación sin la escuela". En TRILLA, J. (coord.): El legado 

pedagógico del siglo XX... op. cit. p. 293.
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des de aprendiza je  que postu lan : ¿quié­
nes en la situación actual podrían permi­
tirse  acced er a e sa s  red es? , ¿no habría 
m uchos secto res  so c ia les  que quedarían 
apartados e inc luso  se podría aum entar 
más las d iferencias entre c lases?

De todas fo rm as , lo que s í hay que 
r e c o n o c e r  e s  que una e d u c a c ió n  
re sp e tu o sa  con  el d e se o  de ap re n d e r 
im plica necesariam ente  la aceptación  de 
entornos d is t in to s  al e sco la r . El futuro 
educativo  apunta a una fusión  y 
d iversificación de estructu ras , 
re d e s  e in s t i t u c io n e s  
educativas. Hoy se aboga 
por c re a r  n u e v o s  
ám b ito s  de en cu e n tro  
para aprender, por hacer 
de la escue la  un lugar 
de v id a  a b ie r to  a la 
co m u n id ad , a la s o c ie ­
d a d , una  f le x ib i l i z a c ió n  
que integre los avances de la 
te cn o lo g ía  y  de los m ed ios de 
co m u n icac ió n .

Teorías personalistas-críticas.

La s  teorías personalistas van  a se r 
exam inadas a t ra vé s  de la obra de Paulo 
F r e i r e ,  uno  de n u e s t r o s  p e d a g o g o s  
f a v o r i t o s .  En  él e n c o n t r a m o s  una  
pedagogía de la conciencia, determ inante 
para la transfo rm ación  soc ia l. Su objetivo 
es hacer que los educandos se tornen más 
co n sc ien tes  y  m ás deseosos de cam biar 
el mundo, es dec ir , su meta no apuntaba 
tanto  a mejorar el modo de adquirir más 
c o n o c im ie n to s  co m o  a una a u té n t ic a  
m o d i f ic a c ió n  de la s o c ie d a d ,  a la 
instauración de un mundo m ás justo . De 
e s ta  fo rm a , cuand o  idea un método de 
a lfa b e t iza c ió n  de las  p e rso n a s  a d u lta s , 
b u sc a  ante  todo  la e m e rg e n c ia  so c io - 
p o l í t i c a  d e l p u e b lo ,  p ro p o rc io n a r

herram ientas que capac iten  a éste  para 
su  p a rt ic ip a c ió n  en la v id a  p ú b lica . El 
hombre necesita  saber decir su "pa labra", 
p a ra  lo c u a l le e s  in d is p e n s a b le  s e r  
alfabetizado y asim ilar la cultura en la que 
transcurre  su ex istenc ia . No podrá ejercer 
su  d e re c h o  de p a r t ic ip a c ió n  en la 
c o n s tru c c ió n  de la so c ied ad  en la que 
v iv e ,  a m en o s que h a y a  sa lid o  de la 
s i t u a c ió n  de o p re s ió n  a la que la s  
je ra rqu ías dom inantes con frecuen c ia  le 
tienen som etido . El se r humano no ha 

nacido para ser oprimido sino para 
g o z a r  de l ib e r ta d  y s e r  

responsable de su destino. 
O b s e r v a m o s  en e s te  

fragm ento los objetivos 
de Paulo Freire:

"Una de las 
preocupaciones funda­

mentales, a nuestro 
juicio, de una educación 

para el desarrollo y la 
democracia debe ser proveer al 

educando de los instrumentos necesarios 
para resistir los poderes del desarraigo 
frente a una civilización industrial que se 
encuentra ampliamente armada como para 
provocarlo; aunque esté armada de medios 
con los cuales amplíe las condiciones 
existenciales del hombre.

Una educación que posibilite ai 
hombre para la discusión valiente de su 
problemática, de su inserción en esta 
problemática, que lo advierta de los 
peligros de su tiempo para que, 
consciente de ellos, gane la fuerza y el 
valor para luchar, en lugar de ser 
arrastrado a la perdición de su propio 
"yo", sometido a las prescripciones 
ajenas. Educación que lo coloque en 
diálogo constante con el otro, que lo 
predisponga a constantes revisiones, a 
análisis críticos de sus "descubri­
mientos", a una cierta rebeldía, en el

El ser humano 
no ha nacido para ser 

oprimido sino para gozar 
de libertad y ser 

responsable de su 
destino.
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sentido más humano de ia expresión; que 
io identifique, en fin, con métodos y 
procesos cien tíficos ".33

Freire pretenderá hacer consc ien te  a 
los su jetos de la capacidad que tienen de 
transfo rm ar la realidad, hacerles ver que 
ésta  no es algo dado, fijo e inam ovib le . 
Para ello se vale de la educación . Busca 
s a c a r  al in d iv id u o  del s i le n c io  y  la 
pasiv idad  ante su entorno, despertar su 
c o n c ie n c ia  c r í t i c a ,  su  c a p a c id a d  de 
en ju ic iam iento , de razonar sobre los 
h e ch o s . En d e f in it iva , desea 
poner en m archa el proceso 
q u e  c o n d u c e  a la 
verdadera hum anización.
E l p r im e r  p a so  e s  
v i v e n c ia r  la i n s a t i s ­
facc ió n  testificadora de 
q u e , en el m undo las 
c o sa s  no m archan  tan 
b ie n  c o m o  p u d ie ra n , 
que h a y  in ju s t ic ia s  que 
deben ser errad icadas. Esta 
v iv e n c ia  ha de llevar a una 
conc ienc iac ió n : diagnóstico de lo 
que hay y  de lo que debería y  podría 
h a b e r .  E l p a so  f in a l  s e rá  la " p r a x i s  
liberadora", el compromiso de luchar por 
la liberación de todas las opresiones, de 
las in ju st ic ia s , de las m anipulaciones.

Fre ire  estab lece  una d istinc ión  entre 
educación bancaria y educación 
liberadora. La primera, propia de la escuela 
t r a d i c io n a l ,  e s  la que c o n s id e r a  al 
educando como un depósito que se debe 
lle n a r de c o n o c im ie n to s  que le v ienen  
dados. La postura del alumno es e stá t ica , 
r e c e p to ra ,  p a s iv a  y  de m e m o r iz a c ió n  
irre flex iva . A  sem ejanza de la banca , los 
educandos poseen como única activ idad 
r e c ib i r  lo s  d e p ó s i t o s ,  g u a r d a r lo s  y

a r c h iv a r lo s .  El p ro c e s o  e d u c a t iv o  e s  
co n ceb id o  com o  una t ra n s fe re n c ia  de 
conocim ientos del educador al aprendiz. 
La c rea tiv idad  del a lum no está  ausente  
de la e d u c a c ió n .  En  la  c o n c e p c ió n  
bancaria , el saber es donación de sabios 
a ig no ran tes , donación  que se basa en 
una de las m an ifestac iones instrum entales 
de la ideología de la opresión. El educador 
-el s a b io -  l le n a  a lo s  e d u c a n d o s  de 
conten idos d esv in cu lad o s  de la realidad 
y arrancados del contexto  que le dan su 

v e rd a d e ro  s e n t id o . El d o ce n te  
narra ; los d iscentes se limitan 

a e scu ch ar . No hay diálogo 
entre am bas partes.

Como alternativa, el 
p e d a g o g o  b ra s i le ñ o  
propone la educación 
liberadora , p rob lem a- 

t izad ora . Quiere que el 
hom bre  re f le x io n e  con 

actitud  c r ít ica , siendo el 
diálogo la e s e n c ia  de la 

ed u cac ió n  com o p ráctica  de 
la libertad. Éste supone un pensar 

crítico  que nada tiene que ver con el 
p e n sa r  in g e n u o  que se  aco m o d a  a la 
re a l id a d . El d iá lo g o  da lu g a r a la 
comprensión, a la s ín tes is , al conocimiento 
apropiado por parte del sujeto. Busca una 
co n sta n te  t ra n s fo rm a c ió n  del co n te x to  
vital, una permanente humanización de los 
hombres y  m ujeres. El ser humano llega a 
ser sujeto gracias a que se compromete y 
se co nstruye  a s í  m ism o y a la realidad 
que le rodea.

Hay una idea de Freire que nos gustaría 
destacar y  es su insistencia  en que todo 
a c to  e d u c a t iv o  t ie n e  u n a  d im e n s ió n  
política . Todo proceso  educativo  induce 
unas actitudes y  va lo res en los educandos

El ser humano 
llega a ser sujeto 
gracias a que se 
compromete y se 

construye a sí mismo y 
a ia realidad que le 

rodea.

33 FREIRE, P. La educación como práctica de la libertad, Siglo XXI, Madrid, 1973, p. 84.
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que los torna pasivos o críticos , egoístas 
o so lid a r io s , e tc . La educac ió n  p re ten­
d idam ente apo lítica  es tam bién po lítica . 
En e ste  se n t id o , Fre ire  pensaba que el 
fa ta lism o  im p líc ito  en las teo ría s  de la 
reproducción podía y debía ser combatido 
con una in tenc io na lid ad  e xp líc ita  de la 
e d u c a c ió n  p u e s ta  a l s e r v ic io  de la 
critic idad y de la construcción de personas 
c r ít icas  que puedan y quieran cam biar la 
so c ie d a d 34. N o so tro s  ap o sta m o s  c la ra ­
mente por esta proposición y creem os que 
si la pedagogía tiene sentido es porque 
confía  en que las co sas  pueden mejorar, 
p u e d e n  c a m b ia r  en un s e n t id o  opti-  
m izador. Es lo que llam aríamos "practicar 
una pedagogía de la e sp e ran za " , "de la 
p o s ib i l id a d " ,  que  p ro c u ra  d is o lv e r  el 
e fe c to  d e s tru c to r  de una soc iedad  que 
nos pretende vender la idea de la completa 
im potencia del individuo para transform ar 
el m undo que le rodea . Es ese  engaño 
que nos intentó vender hace unos años 
Fukujam a con su libro El fin de la Historia 
y el último hombre35, donde el capitalism o 
aparecía como el término de un proceso 
que habría acabado por homogeneizar el 
m u n d o , s in  p o s ib i l id a d  de n u e v o s  
ru m b o s36.

M enos mal que esto  no es a s í , y que 
cada vez es m ás fuerte  la corriente que 
pone en te la  de ju ic io  las co n se cu en c ia s  
de la g lo b a liz a c ió n  e c o n ó m ic a . P r e c i­
sam ente  fue  Freire una de las figu ras que 
e s c r ib ie r o n  s o b re  el im p a c to  de la

m und ia lización  im pregnada de ideología 
n e o l ib e r a l37. L a s  n u e v a s  p o l í t i c a s  
ed u ca tivas  de A m érica  Latina y , en gran 
medida, del mundo, están al serv ic io  de 
la política a se c a s , que en este  momento 
está supeditada a los requerim ientos de 
la econom ía , del m ercado m undial, que 
crea una nueva brecha entre los países 
ricos y los pobres. Ello lleva a impregnar 
la e d u c a c ió n  de v a lo r e s  e g o ís t a s  e 
ind iv idua listas , al tiempo que se encarga 
al s is tem a educativo  de hacer la primera 
criba entre  qu ienes serán  co m p etit ivo s  
en la n u eva  eco no m ía  y el e jé rc ito  de 
parias de por v id a . En n u e stra s  m anos 
está pensar sobre la a lte rnativa  educativa  
para una m undia lización respetuosa con 
todos los pueb los y p e rso nas y con el 
fu turo  del p laneta .

Y  con este mensaje de esperanza, de 
a p u e s ta  por un m u n d o  m e jo r , de 
c o m p ro m is o  por la ju s t i c ia  s o c ia l ,  
c o n c lu im o s  e s te  a r t íc u lo  co n  el que 
esperam os incitar a una re flexión  sobre 
n u e s tra s  p rop ias p rá c t ic a s  e d u c a t iv a s , 
sobre el proceso formativo que intentamos 
provocar en nuestros alumnos. Decía Paulo 
F re ire  que él q uería  m orir de jando  un 
m e n sa je  de lu c h a , q u e , a su  v e z , era 
in d iscu tib lem en te  un m ensa je  de am or. 
Ojalá esa fuera también nuestra aportación 
a lo s  a lu m n o s  y  a lu m n a s .  O ja lá  
incu lcáram os en ellos el compromiso por 
la lucha por un mundo m ás ju s to , m ás 
libre, más humano.

34 Visto en FERNÁNDEZ FERNÁNDEZ, J.A.: "Paulo Freire y la educación liberadora", en TRILLA, J. (coord.): El legado pedagógico 
del siglo XX...o/;, cit. p. 330.

35 FUKUJAMA, F.: El fin de la Historia y el último Hombre, Planeta, Barcelona, 1992.
36 Y la pedagogía que le legitima, la pedagogía neoliberal "combate la posibilidad del sueño. Y la imposibilidad del sueño impide 

el mañana", frase pronunciada por Paulo Freire en ía última dase en la Universidad Pontificia de Sao Pablo, citado por 
RODRÍGUEZ, T.: "Pedagogía de ía indignación". Documentación social, n°110,p. 125.

37 FREIRE, P.: Pedagogía de la esperanza. Siglo XXI, Madrid, 1993y Pedagogía de la autonomía, Siglo XXI, Madrid, 1997.
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