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Introducciéon

En este primer capitulo, queremos establecer unas premisas sobre
la condicién epistemoldgica de la pedagogia y su tarea en el vasto campo
de la educacion; puesto que mientras el hecho educativo acompana a la
humanidad desde su misma génesis, la pedagogia —su reflexion y siste-
matizacién— se han constituido sobre él (Nassif, 1958, p. 43); por tanto,
la pedagogia es una disciplina que se ocupa del estudio de los fines de
la educacién —cardcter teérico—, al mismo tiempo que busca los medios
necesarios —caracter practico— para que estos fines se cuamplan (Meirieu,
1997, p.231). En esta tarea, recorreremos brevemente los hitos histdricos
previos al siglo XIX para conocer el origen y los motivos que —desde esas
primeras intuiciones— posibilitaron el posterior desarrollo y la constitu-
cién de la Pedagogia como disciplina académica. Para ello, nos fijaremos
sobre todo en los origenes europeos de la pedagogia y las influencias que
mutuamente se han ejercido entre Europa y América latina.
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Comprension epistemolégica
del conocimiento pedagégico

Los magnificos resultados que obtienen, en el siglo XIX, las
ciencias naturales —de planteamiento positivista— y la apariciéon de
nuevas disciplinas cientificas cuestionan los fundamentos episte-
moldgicos de las ciencias sociales y humanas, generando la revisién
de los tradicionales planteamientos metodoldgicos —cuantitativo y
cualitativo— y la formulacién de nuevos paradigmas. El concepto de
paradigma, acuniado por Kuhn (1970), fue utilizado para compren-
der las fronteras —epistemoldgicas, ontoldgicas y metodolégicas—
trazadas por cada método cientifico en su aproximacién al cono-
cimiento de la realidad; y mientras que en las ciencias naturales el
acercamiento cuantitativo suscitaba mayorias, en el ambito social y
humano era necesario considerar teorias mds amplias que abarcaran
la complejidad del fenémeno estudiado. En este sentido, los diversos
paradigmas no constituian una mera “forma de ver el mundo, una
perspectiva general, una manera de fragmentar la complejidad del
mundo real” (Patton, 1990, p. 37), sino que permitian sistematizar
los diversos campos del saber; por ello, los diferentes acercamientos
realizados desde estos paradigmas eran, segin Heidegger (1975), “la
instancia fundamental a partir de la cual se determina lo que puede
llegar a ser objeto y cdémo puede llegar a serlo” (p. 93). La trayectoria
que la pedagogia —como disciplina in sensu stricto— ha seguido des-
de el siglo XIX estuvo vinculada a estos planteamientos, por lo que
esbozaremos minimamente los tradicionales paradigmas cuantita-
tivo y cualitativo —con sus variantes positivista, postpositivista, teo-
ria-critica y constructivista— para enmarcar correctamente el origen
y posterior desarrollo de algunas propuestas.

El paradigma positivista' es un intento de superar los lastres
acientificos —fruto del espiritu critico de la Revolucién francesa y de

1 Como sefialan Herndndez y Matias (2014, pp. 6-7) el positivismo no puede
considerarse como un todo homogéneo sino que encontramos diferencias
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la Revolucion industrial- que concedia exclusivamente validez a las
investigaciones sustentadas en datos empiricos —analizables, medi-
bles y cuantificables, al margen de cualquier tradicién, influencia
religiosa o mitoldgica— buscando el verdadero conocimiento cien-
tifico construido sobre una base epistemoldgica. En este sentido, el
método experimental supuso la posibilidad de ir construyendo un
corpus tedrico formal que constituiria la base de una pedagogia ca-
paz de transformar el orden social y que permitié introducir el rigor
cientifico en el dmbito universitario y escolar, fomentando el estable-
cimiento de una ensefianza basada en escuelas publicas, obligatorias
y gratuitas, libres de discriminacién por motivos sociales, sexistas o
religiosos. Por otro lado, la mirada critica sobre las repercusiones del
positivismo en la educacién deberd sefialar que la absoluta imper-
meabilidad en las relaciones sujeto cognoscente y objeto conocido
impide reconocer la necesaria implicaciéon de otras interacciones y
dindmicas que son propias de la realidad educativa; y, por ello, se
imposibilita una intervencion pedagégica vélida puesto que no se
tienen en cuenta los contextos constitutivos de dicha realidad. Algu-
nos de los pensadores afines a este planteamiento son Saint-Simon,
Stuart Mill, Popper o Durkheim,” para quien “la pedagogia consiste,
no en acciones, sino en teorias. Estas teorias son maneras de concebir
la educacién, no maneras de practicarla” (Durkheim, 2013, p. 83).

En el dmbito de las ciencias humanas y sociales, el paradigma
positivista (Filosofia de la ciencia) experimenta una crisis a partir de
1960 que mutara —manteniendo algunos de sus rasgos originales— ha-
cia un paradigma post-positivista (Historia de la ciencia) (Hernan-
dez y Matias, 2014, p. 9) convencido de que las multiples variables de

plasmadas en diferentes tipologfas como el positivismo de Comte (inicios
siglo XIX), el empiriocriticismo y el neopositivismo.

2 En Las reglas del método socioldgico (Durkheim, 2001) —descartando los juicios
previos— establece las claves para el desarrollo de la sociologfa en el que los
hechos y los fenémenos deben ser cosas cuantificables. Por tanto, el maestro
debe transmitir esta visién critica a los estudiantes sin imponerles juicios o
visiones personales; esta misma linea la encontramos en Philipe Meirieu.
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la realidad sdlo permiten una aprehensién parcial de la misma. Esta
posicion epistemoldgica propone la inclusién de pardmetros econd-
micos, socioldgicos y culturales debido a que el devenir histérico y la
visién del que se acerca al conocimiento implican particularidades que
necesariamente deben ser tenidas en cuenta. Entre los que apoyaran
este paradigma encontramos a Kuhn, Lakatos y Feyerabend.

El paradigma tedrico-critico, entiende la realidad como el
producto (out put) de varios factores histéricos (cultura, econo-
mia, politica, ideologia, etc.) cuya mutabilidad permite la positiva
transformacién de la misma realidad histérica; por ello, el mismo
sistema metodoldgico constituird el nexo entre la teoria y la practica
vinculando la investigacién a la mejora de la realidad social (Guba
y Lincoln, 2002). Desde el dambito pedagdgico, la aplicacion del pa-
radigma tedrico-critico® pretende la investigacion y transformacion
de las realidades que impiden o desenfocan los retos de una educa-
cidn critica y auténoma. Entre el sujeto y el objeto se produce una
interaccién —un didlogo “de naturaleza dialéctica” (Guba y Lincoln,
2002, p. 127)— que aunque estd mediado por las particularidades
tanto del sujeto que se acerca a la realidad investigada —habilidades y
conocimientos— como del objeto observado —la historia o biografia—
busca la transformacién personal y social; idea que se apoya en las
teorfas emancipatorias del hombre de Habermas. Por ello, esta pers-
pectiva se aleja del interés tradicional por el estudio del concepto de
la educacién para centrarse en las cuestiones histérico sociales que
envuelven y afectan a dicho fenémeno.

3 Segin Escudero (1987), los aspectos que caracterizan mayoritariamente al
paradigma critico son: (1) poseer una visién holistica y dialéctica de lo que
se concibe como real, (2) la relacién entre el investigador y el fenémeno de
estudio se caracteriza porque todos los sujetos que participan en el proceso
investigativo son activos y comprometidos con el cambio social, (3) el proceso
investigativo se genera en la accién, es decir, en la practica, y desde este punto
se parte en la comprensién social de las necesidades, problemas e intereses del
grupo humano que se encuentra en estudio, (4) la bisqueda de una transfor-
macién de las estructuras sociales, basada en la liberacién y manumisién de los
individuos que conforman el contexto social de investigacién.
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Para el paradigma constructivista, la realidad, captada desde el
ambito social, es considerada como un constructo conformado por
las perspectivas de los agentes de la investigacion, cuya validez queda
discrecionalmente restringida al contexto espaciotemporal en don-
de fue estudiada. Por ello, el caricter cualitativo del conocimiento
necesario para la aprehensién de una realidad no cognoscible per se
de modo aislado e invariable, busca la fusién de conocimientos ob-
tenidos mediante la interpretacién histérica de los discursos, ideo-
logias y perspectivas de los que se acercan al conocimiento de dicha
realidad (Garrido y Alvaro, 2007). Para disipar rastros de un relati-
vismo acritico, Flores (2004) afirma que “las construcciones indivi-
duales son derivadas y refinadas hermenéuticamente, y comparadas
y contrastadas dialécticamente, con la meta de generar una (o pocas)
construcciones sobre las cuales hay un consenso substancial” (p. 5);
de manera que, los constructos resultantes deben cimentarse sobre
garantias hermenéuticas —cada individuo debe realizar una descrip-
cién precisa de su constructo—y dialécticas —por la que se llegue a un
acuerdo comun después de haber contrastado y confrontado todos
los constructos—. Por ello, la metodologia de la teoria fundamentada®
permite la construccién de una teoria capaz de asumir diversas pers-
pectivas, contextos e ideologias.

Pero la entrada en el siglo XXI nos hizo asumir que la comple-
jidad de los fenémenos —caracterizada en la Teoria del Caos o el Con-
cepto del Rizoma Transcomplejo— habia desdibujado de tal modo los
ambitos propios de las disciplinas tradicionales que se habia confi-
gurado una episteme polifacética (Cfr. Diaz, 2010, pp. 270-271) que
era necesario tener en cuenta para conocer, interpretar y modificar
la realidad de nuestra época. En este sentido, la realidad pedagégica

4 La Teoria Fundamentada (Grounded Theory) permite reunir aquellos datos rele-
vantes para elaborar —mediante la induccién— una teorfa vélida para explicar
comprensivamente un fenémeno particular (Glaser y Strauss, 1967); su apli-
cacién serd muy util para aquellos estudios de dambitos sociales en los que hay
gran afluencia de factores y variantes y permitiendo el descarte de apriorismos
ideolégicos o metodolégicos.



Jose EMILIO SILVAJE APARISI

24

del siglo XXI se enraiza en una cultura que, segin Lipovetsky, ha des-
dibujado las antiguas dicotomias entre “economia/imaginario, real/
virtual, produccién/representacién, marca/arte, cultura comercial/
alta cultura” (Lipovetsky y Serroy, 2010, p. 7) y que, por lo tanto,
necesita de planteamientos multiparadigméticos (Ricoy, 2006; Ba-
llester, 2001) y enfoques disciplinares convergentes y multirreferen-
ciales. Ante la amplitud de la mirada con la que deben observarse
los multiples factores que constituyen la realidad, Jover, Gozalvez y
Prieto (2017) hablan de complementariedad frente a lo que denomi-
nan la vieja guerra de paradigmas y que exige el didlogo a tres ban-
das entre la investigacion cuantitativa, la cualitativa y la Filosofia de
la educacidn; complementariedad plasmada en su teoria de las tres
miradas por la que sostienen que el conocimiento de la educacién es
fruto del didlogo entre filosofia, ciencia y tecnologia.

En este discurso que es el conocimiento educativo, la filosofia
serd la encargada de conocer qué fines han de guiar la reflexién pe-
dagégica, buscar el fundamento que sustenta la accién, la raiz de los
asuntos educativos —no sélo cognoscibles empiricamente—, reconocer
cudles son los temas de fondo que afectan a cuestiones globales y a
conceptos generales tanto de la sociedad como del ser humano. Por su
parte, la ciencia aportard la impronta del acercamiento cientifico sobre
la realidad puesto que proporciona datos cuantificables, herramientas
para confrontar los métodos de anélisis y sus resultados, y abre nuevos
horizontes de investigaciéon pedagdgica, como es el caso de los estudios
neurolégicos relacionados con el comportamiento. La técnica, la ter-
cera mirada, aportard al conocimiento de la educacioén la base praxo-
légica permitiéndole encontrar los caminos y técnicas necesarios para
alcanzar los fines propuestos por la filosofia y cuya viabilidad ha sido
confirmada por la ciencia (Jover et al., 2017, pp.18-19).

En este sentido, y para concluir, podemos afirmar que esta epis-
teme polifacética ante la que nos encontramos necesita de la mutua
cooperacién metodoldgica en la construccidon del conocimiento, pues-
to que el andlisis de las caracteristicas de la realidad pedagégica no sélo
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no quedan restringidas a los datos y métodos cuantitativos, sino que
tampoco pueden prescindir de ellos; por ello, debemos desterrar el fal-
so dualismo —que ha pervivido durante tanto tiempo— para conseguir
la complementariedad necesaria para explicar la realidad, teniendo en
cuenta que “no hay multiples realidades, sino diferentes maneras de
concebir la realidad que reflejan distintos intereses practicos y diversas
tradiciones” (Pring, 2016, p. 104). Ademds, en el caso de la pedagogia,
estamos ante una “disciplina cientifica y tecnoldgica cuyo campo con-
ceptual se modifica permanentemente porque la educacion, su objeto
de estudio, cambia por accién y efecto de la influencia de las formacio-
nes culturales” (Veldzquez, 2005, p. 13) y —que al seguir evolucionando
en el futuro— necesitara de un acercamiento epistemoldgico capaz de
abarcar su interdisciplinariedad en cada contexto histérico.

La Pedagogia europea y sus principales representantes

Los primeros pasos: de Grecia a Roma

El origen del término pedagogia procede etimoldgicamente del
griego moldaywyio que es una palabra compuesta por zazdog (nifio)
y dyw (guia) y que venian a denominar a la persona que acompanaba
a los nifios hasta la escuela. Esta etimologia dota al término de un
profundo sentido dindmico puesto que, al no circunscribir su acti-
vidad alrededor de una metarreflexién sobre la educacién o sobre
el conocimiento pedagdgico —tarea de la Filosofia de la educacién-,
sino que pone el centro en torno a la actividad educativa que se des-
empena en la formacién del educando. Por otro lado, la etimologia
latina del término educacién muestra como los verbos educere (ex-
traer) o educare (conducir) poseen ese mismo dinamismo y sittan
en el centro de la accién al educando, por lo que la similitud entre la
pedagogia griega y la educacién romana poseen una univocidad que
no se conserva en el presente en el término pedagogia.

En el 4mbito griego, encontramos las aportaciones que sobre
la educacidn realizan los filésofos sofistas, Sdcrates, Platén, Aristéte-
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les o Plutarco, para quienes — segtin la interpretacién que Carr hace
inspirado en Mill’- “la educacién esta intimamente relacionada con
la promocién de la libertad humana mediante el desarrollo de las
capacidades innatas de los individuos para pensar por si mismos;
deliberar, juzgar y escoger sobre la base de sus propias reflexiones
racionales” (Carr, 1999, p. 144). De los Sofistas —al margen de las
criticas de Platon o Arist6teles— nos llegan interesantes aportacio-
nes sobre la educacion griega de los ciudadano —hombres libres que
estdn destinados a ocupar los cargos publicos— como el valor del ser
humano, su capacidad de desarrollar la virtud o habilidad (dperr),
la necesidad de unos métodos para obtener una cultura general y el
desarrollo intelectual necesarios para ser un orador capaz de juzgar,
fundamentar y comunicar convincentemente o la educaciéon enten-
dida como transformacién de la naturaleza (¢pdoig) en una segunda
naturaleza (Campillo y Vegas, 1976).

Para vencer el pensamiento acritico, que dificultaba la clari-
dad en la solucién de los problemas, Socrates propone el ejercicio
de la capacidad de pensar, argumentar por uno mismo y someterse a
un autoexamen critico de manera que fueran menos influenciables
por las grandes dotes retéricas de sus contempordneos; todavia se-
ria mds necesario ejercitar esa capacidad critica cuando la autoridad
de quien argumentaba estaba por encima de la correccién del razo-
namiento (Nussbaum, 2010). En este sentido, Platén recoge en el
Menon las ventajas que Socrates concedia al autoexamen —conocido

5  La cita original interpretada por Carr pertenece a la obra On Liberty de John
Stuart Mill: “el desarrollo libre de la individualidad es uno de los elemen-
tos esenciales del bienestar. Pertenece [...] a la adecuada condicién del ser
humano [...] utilizar e interpretar la experiencia a su modo [...] Adaptarse
a la costumbre, como mera costumbre, no educa ni desarrolla en €l ninguna
de las cualidades que constituyen la nota caracteristica del ser humano. Las
capacidades humanas de percepcién, juicio, sensacién discriminada, actividad
mental e, incluso preferencia moral s6lo se ejercen optando [...] La naturaleza
humana no es una maquina que se construya siguiendo un modelo y ejecute
exactamente el trabajo prescrito por el mismo, sino un drbol que necesita cre-
cer y desarrollarse en todos los sentidos” (Warnock, 1962, pp. 185-186).
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como mayéuticay por el que se hacia dudar de si se poseia el correcto
conocimiento— puesto que situaba “en mejor disposicién para des-
cubrir la verdad. Porque ahora, aunque no sepa la cosa, la buscara
con gusto; mientras que antes hubiera dicho con mucho desenfado,
delante de muchas personas y creyendo explicarse perfectamente”
(Platén, 1871, p. 313). Por ello, la sentencia atribuida a Sécrates so-
bre la imposibilidad de conocimiento absoluto, impulsara el juicio
critico basado en la imposibilidad material de “poseer” la sabiduria o
la virtud —como un objeto— sino que el hombre se encuentra en un
continuo aprendizaje durante toda la vida y debe fundamentar todas
sus ideas sin presuponer nada.

Plat6n, considerara la educacién como el arte de las artes debi-
do a que serd fundamental para aquellos que se dediquen al gobierno e
incluso propondrd al filésofo como el mejor gobernante posible, pues-
to que al mismo tiempo serd educador. El dualismo platénico entre
cuerpo y alma resume la funcién transformadora que la educacién
ejerce sobre un cuerpo que es entendido como sede de los apetitos y
pasiones, en la que s6lo la funcién educadora que el alma posee serd
capaz de atraer sobre él la virtud necesaria para el conocimiento del
Bien; puesto que convertird en acto las potencias —prudencia, fortale-
za, templanza y justicia— que conserva por su origen transcendental.
Por ello, el alma rememora lo que por su caricter inmanente y eterno
posee y, con esta andmnesis, es capaz del conocimiento verdadero ba-
sado en la razén y no en la experiencia. La necesidad de revisar y justi-
ficar criticamente los conocimientos queda plasmada en su conocido
Mito de la caverna y en la distincidn entre el conocimiento sensible
(doxa) y el inteligible (episteme) que realiza en la Alegoria de la linea
dividida cuando afirma que es necesario aplicar

...a estas cuatro clases de objetos sensibles e inteligibles cuatro
diferentes operaciones del alma, a saber: a la primera clase, la pura
inteligencia; a la segunda, el conocimiento razonado; a la tercera, la
fe; y a la cuarta, la conjetura; y concede a cada una de estas maneras
de conocer mds o menos evidencia, segin que sus objetos participan
mds o menos de la verdad (Plat6n, 1872, tomo VIII, p. 49).
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Por ello, es necesario que en su Academia—primera institucién
educativa europea— la educacién se base en la episteme y logre un
conocimiento inductivo que pase de lo experiencial a lo racional. El
método para lograr esta transformacion es la dialéctica por la que se
cuestionan y confrontan las opiniones y creencias hasta purificarlas
mediante el razonamiento y convertirlas en conocimiento y sabidu-
ria; para ello se servird de los mitos —como instrumento pedagégico—
para favorecer el entendimiento, que debe ser ejercitado desde la mas
tierna infancia, sin olvidar que hasta Rousseau el nifio no serd tenido
en cuenta como tal, sino como un adulto en potencia.

La educacidn en Arist6teles es entendida como “la edificacion
del ser individual en el démbito del bien colectivo” (Lledd, 1988, p.
202); definicién que encaja perfectamente dentro del concepto aris-
totélico de paideia (mroudeio) puesto que la educacién no sélo abarca
unos rudimentos funcionales sino que encamina al hombre hacia la
felicidad mediante la formacién de la personalidad y la autonomia
necesaria. En este sentido, la paideia se entiende como un proceso
educativo que teniendo en cuenta la triple naturaleza humana —
cuerpo, alma y espiritu— se desarrollaria diacronicamente de manera
natural para conseguir la vida buena o vida feliz: primero, el cuerpo
por su parte animal; segundo, el caracter por su parte moral; y ter-
cero, los conocimientos por su parte intelectual y racional, que a su
vez, le constituyen como ser auténomo y como ser social o politico.
Por ello, la educacidn aristotélica estd transversalmente afectada por
el desarrollo de la virtud (phronesis), mediante el habito y la ins-
truccién, que le conducirdn a esa felicidad —propio de su teleologia
eudaimonista— evidenciando con ello que no es posible concebir una
educacion que no esté fundamentada en valores, virtudes y actitu-
des concretas. Las caracteristicas fundamentales de la educacion de
Aristdteles son tres: 1, una educacion publica que consiga una edu-
cacion igual para todos los ciudadanos; 2, que eduque para el modo
de gobierno propio del Estado (oligarquia, democracia, monarquia,
etc.) puesto que necesita lograr la realizacién personal al tiempo que
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la social; y 3, que esté orientada hacia la vida virtuosa, esto es, la paz
y la cultura® (Calvo, 2003, pp. 18-21).

La educacion (ludus litterarius) de la Roma imperial estaba divi-
da en tres periodos no obligatorios —elemental, medio y superior—aun-
que la vida del educando incluiré otros dos importantes momentos: la
infancia familiar y el servicio militar. Desde el nacimiento hasta la edad
de 7 afos, los nifios son educados en la casa por la madre —responsable
de los asuntos domésticos— quien los introduce en las tradiciones y cos-
tumbres propias (mos maiorum); a partir de esta edad, el padre —en su
funcién de paterfamilias— se ocupara de que sus hijos reciban una edu-
cacion basada en el respeto por las tradiciones familiares y las tradicio-
nes morales propias y del Estado. Entre los 7 y 11-12 afios, el nifio reci-
be la llamada educacion elemental (ludus principalis), que le introduce
en las primeras letras con un sistema memoristico progresivo: primero
las letras —abecedarii—, después las silabas —sylabarii—, luego las pala-
bras —nominarii-y finalmente la construccion de frases, que habitual-
mente eran maximas morales. En este mismo periodo, se les instrufa
en la escritura y en las nociones bdsicas del clculo (Barrow, 1976). Al
terminar este periodo sélo continuaban en la educacién media (ludus
grammaticus) los hijos de las familias de clase alta de 11-12 a 15 afios;
alli aprenderian la gramdtica latina y se les explicarian los autores fun-
damentales y sus textos. Este periodo finalizaria, cuando a los 16 anos,
se entraba en la edad adulta —simbolizado con la recepcién de la toga
virilis- y dejaban de ser nifos para ser considerados ciudadanos del
Imperio; al que deberian dedicar la etapa de los 17 a los 20 recibiendo
la instrucciéon militar. Una vez terminado este periodo, a partir de los
20, comenzaba la educacién superior (ludus rhetoricae) por la que eran
formados en el arte de la retérica y en el conocimiento de las leyes, de
manera que se pudiera conformar el orden social a través de “las reglas,

6  Aunque Calvo utiliza explicitamente los términos “paz y ocio”, hemos preferido
sustituirlos para facilitar la comprensién; puesto que la intencién de Aristételes
es sefialar que no se busca una instruccién militar como era el caso de los esparta-
nos y, por otro lado, no se referfa a una formacién profesional dedicada a instruir
trabajadores, sino que buscaba el noble ejercicio de la razén y la cultura.
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la justicia y el bien” (Vergara, 2009, p. 77). A partir de este momento se
segufa una metodologia practica —puesto que muchos se dedicarian a
la abogacia— en la que se les educaba mediante: las declamationes, para
fomentar la expresion; la imitatio, para seguir los grandes modelos; la
elocuentia, para crear un estilo propio; las suasoriae, en los que se re-
cordaban los grandes ejemplos mediante mondlogos; las controversiae,
que fomentaban el ingenio mediante diatribas de diversos temas entre
alumnos” (Novillo, 2016, p. 134). Por otro lado, aunque este es el es-
quema bdsico que seguia la educacion de este periodo, debemos tener
en cuenta el gran impacto que supuso para la sociedad romana —mas
practica, bélica y agricola—la conquista de Grecia en el siglo III-1Ta.C. y
el descubrimiento de su profunda cultura y filosofia. Ademds, confor-
me fueron avanzando los siglos, el Estado va tomando conciencia de la
importancia de la educacién para el Imperio y va interviniendo mas en
los temas educativos, en la eleccion del profesorado y sus sueldos, o la
oportunidad de los espacios educativos (Salas, 2012, p. 52). De este pe-
riodo destacan las aportaciones que hicieron al ambito pedagdgico Ca-
ton (234-149 a.C.), Cicerén (106-43 a.C.) o Quintiliano (35-95 d.C.).

La Edad Media (476-1453)

Desde finales del siglo IV, las guerras civiles, las invasiones
de pueblos bérbaros y las luchas internas por el poder, los enormes
gastos de la burocracia imperial comienzan a desmembrar un vasto
Imperio que no vera finalizar el siglo V. Con la deposicién —en el
afo 476— del emperador Rémulo Augustulo comienza en Europa lo
que ha venido a denominarse como Edad Media y que circunscribe
un periodo cronolégico que pretende abarcar mil afios de la historia
del ambito geogréfico europeo, sobre el que han recaido criticas y
mitificaciones, tan infundadas como injustas. Por ello, la visién his-
toriografica propuesta por Marc Bloch (1988), que trascendiendo las
perspectivas culturales y lingiiisticas ahonda en las cuestiones socia-
les y econdmicas, nos permitird descubrir e interpretar los hitos mas
importantes en el campo pedagdgico y educativo del medievo. Para
sistematizar este breve recorrido estudiaremos este periodo por zo-



INFLUENCIA DE LAS PEDAGOGIAS EUROPEAS AL PENSAMIENTO PEDAGOGICO LATINOAMERICANO

3l

nas geograficas, a las que nos referiremos —por pragmatismo— con la
denominacién que reciben actualmente.

En el siglo VI ya se han asentado plenamente en Espana los
pueblos visigodos que van conformando una poblacién cada vez
mas rural dedicada a la agricultura y la ganaderia, y tendente al auto-
consumo que se desarrollard propiamente en la época feudal. En este
periodo conviven en una misma zona etnias de distinta procedencia,
lengua, cultura, religiéon —incluso distintas facciones heréticas de la
misma religion— que dificultan una educacién comdun. Testigo de
ello es Isidoro de Sevilla (¢.560-636) que compone una obra clave
en el terreno pedagdgico conocida como Etimologias,” por la que
transmite su inmenso saber sobre la cultura cldsica marcando a las
generaciones posteriores, pasando por la corte de Carlomagno y lle-
gando su influencia hasta la Europa renacentista (Abellan, 1979, vol.
I, 171). Gils6n destacard que “Isidoro estd persuadido —y persuadird
a la masa de sus lectores— de que la naturaleza primitiva y esencia
misma de las cosas se reconocen en la etimologia de los nombres que
la designan” (1976, p. 143); desde esta perspectiva, Isidoro, considera
que el modo de aprehensién de las realidades contenidas en las pala-
bras se obtiene mediante el coloquio o el didlogo, puesto que:

7 El titulo original de esta obra es Originum sive etymologicarum libri viginti, y en
la que, a modo de gran enciclopedia, se estudia sistemdticamente el origen de
mds de 5000 términos de diversos campos del conocimiento. La divisién en
capitulos que realiz6 Braulio de Zaragoza nos muestra la amplitud de los temas
tratados en esta obra: 1, de la gramdtica; 2, de la retdrica y la dialéctica; 3, de
la matemadtica, la geometrfa, la musica y de la astronomia; 4, de la medicina; 5,
de las leyes y de los tiempos; 6, de los libros y oficios eclesidsticos; 7, de Dios,
de los 4dngeles y de los santos; 8, de la Iglesia y de las sectas; 9, de las lenguas,
reinos, pueblos, milicias, ciudadanos y parentescos; 10, de las palabras; 11, del
hombre y de los monstruos; 12, de los animales, de los peces y de las aves; 13,
del mundo y sus partes; 14, de la tierra y sus partes; 15, de los edificios y de los
campos; 16, de las piedras y metales, pesas y medidas; 17, de la agricultura; 18,
de la guerra y de los juegos; 19, de las naves, edificios y vestidos; y 20, de las
comidas y de los utensilios domésticos y risticos (Martin, 2002).
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...el coloquio facilita el aprender. En efecto, una vez propuestas las
preguntas, se excluye la vacilacién y muchas veces con las objeciones
se muestra la verdad latente. Pues lo que resulta obscuro o dudoso,
se aclara al punto con la confrontacién de ideas (citado por Ortega
Mufioz, 1989, p. 121).

Su metodologia pedagdgica, de base platdnica, necesitard de
la reflexion filoséfica para llegar al conocimiento de la verdad —tanto
humana como divina— a la que se llega s6lo por el conocimiento
evidente de la ciencia y no de la incertidumbre de la opinién; final-
mente, la teleologia propia de su concepto de educacion llevard al
compromiso ético de quien ha conocido la verdad.

Los descendientes de Mahoma (¢.570-632), coetdneo de Isi-
doro, extendieron rapidamente el islam con sus conquistas militares
llegando en el 711 a invadir los reinos visigodos hasta dominar un
territorio —Al-Andalus— en el que pervivieron durante ocho siglos
hasta la pérdida del Reino de Granada en 1492. Més alla de las reper-
cusiones politicas, Cérdoba —capital de este imperio drabe— se con-
vierte en un centro cultural que atrae a destacadas figuras extranjeras
del dambito cultural y cientifico, y en donde se revive a los grandes
maestros del periodo griego. De estos siglos de presencia drabe des-
tacaremos las aportaciones que realizan en el ambito educativo algu-
nos de sus representantes mas reconocidos y que comparten su pre-
ocupacién por la fundamentacién epistemolégica del conocimiento
humano. En este mismo sentido, la presencia drabe en Espafia favo-
reci6 —a partir del siglo X— la transmision del saber escrito debido a
su conocimiento de la técnica china de elaboracién del papel, que
pronto se extendié a toda Europa.

En primer lugar, la sistematizaciéon de la ciencia médica que
Avicena (980-1037) realiza en su Canon de la Medicina se convirti
en un ejemplo pedagégico de ensenanza de la medicina, en la que
proponia el uso del didlogo y la confrontacién racional —argumentos
a favor y en contra— para elaborar los diagnésticos. Una aportacién
importante, desde el campo de la pediatria, a la pedagogia es la in-
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vestigacion que Avicena realiza sobre las influencias psicosomaticas
que se producen en la educacién del nifio. En otros aspectos, serd de
destacar las aportaciones pedagdgicas que unos afios antes habia rea-
lizado Albulcasis (c.940—c.1910) al incluir en su obra Kitab al-Tasrif
ilustraciones para referirse a los instrumentos, técnicas u 6rganos, de
manera que se facilitara la compresién de sus procedimientos y que
habia aprendido gracias a la observacion.

Por otro lado, la importante contribucién de Averroes (1126-
1198) a la cultura europea reside en tres aspectos fundamentales: el
racionalismo filoséfico, el naturalismo aristotélico y el humanismo
isliamico (Martinez Lorca, 2015). Por un lado, su racionalismo y su
naturalismo aristotélico le llevaran a sostener la primacia de la razén
en el proceso de aprehension de la realidad y por el que s6lo el méto-
do cientifico es capaz de llevar al conocimiento vélido y verdadero. El
cardcter empirico de la ciencia —observacion y experimentacion— le
permitird extraer las leyes légicas de la naturaleza e interpretarlas
con autonomia, al tiempo que las sensaciones obtenidas por los sen-
tidos y el conocimiento de lo particular le llevardn al conocimiento
de lo universal. Este tipo de pensamiento filos6fico —que influird en
Tomads de Aquino- le sitda en el lado opuesto a la Escoléstica, debido
a que rechaza el papel de ancillae de la filosofia frente a la teologia;
mads aun, en caso de enfrentamiento de la ciencia con un texto reli-
gioso, debe primar la verdad cientifica e interpretarse alegéricamen-
te el religioso. Por otro lado, su humanismo islimico repercute en su
concepto de sociedad puesto que aboga por la paz y la justicia—como
bien social- que deben manifestarse en la cohesién por encima de
la diferencia religiosa, la necesidad de educadores cualificados y de
gobiernos justos que, gradualmente, generen cambios sociales (Ave-
rroes, 1998, p. 100). Para conseguir el respeto a la dignidad del ser
humano, que subyace en el planteamiento de Averroes, es necesario
que los jovenes® y toda la poblacién, incluidas las mujeres, tengan ac-

8  Para Averroes, la tarea principal del gobernante debe ser “cuidar de la forma-
cién de vuestros hijos, vigilando sus disposiciones naturales y discerniendo
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ceso a la educacion. Sélo a través de la educacion se pondra en valor
el potencial femenino, puesto que:

...en estas sociedades nuestras se desconocen las habilidades de
las mujeres, porque en ellas s6lo se utilizan para la procreacion,
estando por tanto destinadas al servicio de sus maridos y relegadas
al cuidado de la procreacion, educacién y crianza. Como en dichas
comunidades las mujeres no se preparan para ninguna de las virtu-
des humanas, sucede que muchas veces se asemejan a las plantas en
estas sociedades [...] lo cual es una de las razones de la pobreza de
dichas comunidades (Averroes, 1998, p. 59).

Asi pues, queda patente la vinculacién entre educacién y desarro-
llo de la virtud que serd necesaria para recuperar el orden natural que es
fuente de una la felicidad entendida como “actividad del alma racional
de acuerdo con lo requerido por la propia virtud” (Averroes, 1998, p. 84).

Mientras en Espaifia se produce la conquista drabe, en Alema-
nia crece la figura de un pragmético Carlomagno (c.748-814) que
—consciente del valor aglutinador de la educacién vy la religién— fo-
mentard diversas e importantes reformas para afianzar su proyecto
imperial en expansiéon y que sentard las bases de la futura Europa;
entre sus iniciativas educativas destaca la propuesta de una lengua
comun —latin eclesidstico— frente a la diversificacion existente, la in-
vencién de una nueva caligraffa —la minuscula carolingia— para faci-
litar el aprendizaje y la lectura, la constitucion de nuevas bibliotecas,
la creacion de un calendario tnico o varias reformas religiosas —doc-
trinales y litirgicas— que consolidaran la unidad del imperio bajo la
idea de la Cristianitas. Por ello, consciente de las reformas educativas
emprendidas por el rey Alfredo en Inglaterra o las acaecidas en Irlan-
da, trae a su corte a sabios de la altura de Alcuino de York o Rédbano
Mauro con los que promueve la transformacién social mediante una

sus ingenios” (1998, p. 37); por ello, los gobernantes deben cuidar “especial-
mente de los ciudadanos que tuviesen aproximadamente mas de diez afios,
envidndolos a las aldeas [...] y a los que se educarfan en las disciplinas y del
modo como antes se ha descrito” (pp. 99-100).
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reforma educativa, creando escuelas —palatinas, monacales, catedra-
licias y municipales— que estardn al cuidado de la Iglesia. Alcuino
(c.735-804), influenciado por Beda el Venerable e Isidoro de Sevilla,
se ocupara en la Escuela Palatina de Aquisgran de la educacién de
los hijos de la élite del imperio y, sirviéndose de novedosos métodos
pedagbgicos, buscard la verdadera sabiduria como fin al que aspira
todo ser humano. Mis alld de la acumulacién de conocimientos, se-
gun Gilsén (1976), se entendera la sabiduria como:

...aquel pensamiento vivo, causa de todas las cosas, que subsiste en
si mismo y sélo necesita de si mismo para subsistir. Al iluminar el
pensamiento del hombre, la Sabiduria lo ilumina y lo atrae hacia si
por el amor. La filosofia o amor a la Sabiduria puede, por tanto, ser
considerada indistintamente como la basqueda de la Sabiduria, la
busqueda de Dios o el amor a Dios (p. 132).

Por tanto, el método pedagégico de Alcuino —como una pro-
pedéutica— propone un ascenso gradual de los conocimientos que
permitan pasar de las conocimientos mds sencillos a los saberes mas
perfectos; por ello, primero deben conocerse las artes liberales y la filo-
sofia —que por la ciencia y la ética lograra la forma mentis— hasta llegar
a la teologia, que es la verdadera sabiduria. Para conseguir esta meta,
asume la agrupacion y el desarrollo progresivo de las artes liberales
—formulada en el siglo V por Capella en De Nuptiis— en el Trivium
y el Quadrivium; por las que, en primer lugar, el Trivium trataria las
tres artes elocuencia —retérica, gramatica y dialéctica— y, en segundo
lugar, el Quadriviumlas cuatro artes matematicas —aritmética, geome-
tria, musica y astronomia—. El proyecto educativo de Alcuino asienta
sus bases pedagégicas en un buen conocimiento de la gramadtica, del
lenguaje, del significado y etimologias de las palabras —viendo en ello
un precedente de la filosofia del lenguaje y la hermenéutica— puesto
que sdlo asi se consigue un aprendizaje s6lido y verdadero. Entre los
métodos utilizados en sus escuelas, intenta fomentar la memoria, la
reflexién y el ingenio mediante el aprendizaje dialégico —dialéctica— o
la instruccién mediante el juego —Ioca Monachorum-.
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Lamentablemente, muchas de las reformas propuestas no lle-
garon a consolidarse debido a la rapida disgregacion del imperio a la
muerte de Carlomagno; a pesar de ello, su legado seguira vivo en los
monasterios cluniacenses y, posteriormente, en la fundacién de las
escuelas catedralicias y la primeras universidades, dando lugar en la
etapa bajomedieval a un sistema educativo que hoy conocemos como
Escolastica y que se desarrolla en toda Europa durante siglos XI al
XIV. Los principales exponentes’® de este época son: Anselmo de Can-
terbury (1033-1109), Roscelin de Comiegne (c.1050-c.1120), Pedro
Abelardo (1079-1142), Bernardo de Claraval (1090-1153), Alejandro
de Hales (c.1185-1245), Vicente de Beauvais (c.1190-c.1264), Alberto
Magno (c.1206-1280), Buenaventura (1221-1274), Tomds de Aquino
(1225-1274), Eckart (1260-1327) o Duns Escoto (1266-1308).

La sistematizacién de la educacion y la creacion de las diferen-
tes escuelas desde la época de Carlomagno propician que en el siglo
XII y XIII, a partir de los Studium Generale, se creen las primeras
universidades entre las que destacaban Bolonia, Oxford, Salamanca
o Paris. El interés por la didactica serd un hecho distintivo en los
pensadores de este periodo que, no sélo se interesaban por los cono-
cimientos, sino que tenfan mucho interés en saber cémo se lograba
tal aprehension. Por ello, sus planteamientos pedagdgicos tienen en
cuenta “la seleccion de la informacién y el problema de su validez y
objetividad, las formas de almacenar y retener la informacién, y la
eficacia en la transmisién y adquisicién del conocimiento” (Vergara,
2003, p. 511). En primer lugar, la seleccién de informacién valida se
presentaba como un problema debido al aumento exponencial de
conocimientos que era necesario cribar y sistematizar; ejemplo de

9  Aunque hemos optado por listarlos por orden cronoldgico, tradicionalmente
se les suele clasificar en platénico-agustinista o aristotélico-tomista, segtin las
influencias recibidas en sus planteamientos de estos autores. En la actualidad
se ha discutido la oportunidad de esta terminologfa puesto que las diversas
interpretaciones sobre la doctrina agustiniana dificultan las asimilaciones vy,
por ello, algunos autores como Wulf (1901, p. 166) prefieren hablar de anti-
gua escolastica o escuela pretomista.
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ello, es el Speculum maius por el que Vicente de Beauvais establece la
estructura didéctica que debe seguir un estudio sistemdtico de esas
caracteristicas y que debe incluir “introduccién, indice, tabulacién
temadtica por libros y capitulos, concordancias, resimenes analiticos,
toponimicos, etc” (Vergara, 2003, p. 513).

Al mismo tiempo, la seleccién y prioridad entre las autorida-
des existentes acab¢ siendo resuelto por una jerarquia aceptada co-
munmente que distinguia entre “siete grados de fiabilidad o verdad
descendente: Sagradas Escrituras, decretos papales, cinones, legisla-
cién conciliar, escritos de los Padres de la Iglesia, escritores cristianos
no canonizados, y autores paganos” (Vergara, 2003, p. 513). En se-
gundo lugar, la memoria es considerada como una facultad al servi-
cio instrumental del entendimiento, que debe caracterizarse por una
atencion capaz de captar lo fundamental y que consiga —por la cons-
tancia— una imagen completa de lo estudiado (p. 515). La importan-
cia didactica de la memorizacién queda patente en la profusién de
investigaciones y reglas mnemotécnicas surgidas durante esta época,
que desembocardn en mejores sistematizaciones de los manuales y la
importancia de la memoria visual. Y, en tercer lugar, la transmisién y
adquisiciéon del conocimiento que constituian su conocido método
—por el que se combinaba pensamiento, meditacién y contempla-
cién— de la Lectio (lectura, andlisis y conceptualizacion), la Questio
(dialéctica y l6gica) y la Disputatio (comun).

En este sentido, se considera que el Tratado sobre la educacion
de los hijos de los nobles de Beauvais, de 1246, es uno de los primeros
manuales de pedagogia sistemdtica en el que se abordan los puntos
principales de la educacién humana desde la perspectiva psicobiol6gi-
ca 'y desde la educacion femenina. Segin Vergara (2012), el desarrollo
propuesto en el Tratado es propio de un programa cientifico que con-
sidera que un correcto desarrollo fisiobiol6gico —buena alimentacion,
hébitos de higiene y estabilidad emocional— es la garantia de un desa-
rrollo natural e intelectual equilibrado. Por ello, dird Beauvais:
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...en cuanto al cuidado de los nifios se ha de poner todo el empefio en
el entrenamiento y perfeccionamiento de sus hébitos, esto es, que no
experimenten sentimientos como la ira desmesurada, el miedo exa-
gerado, la tristeza, o bien el insomnio. Las ventajas de dicho método
son de dos tipos: por un lado, de orden moral, porque se aseguran,
ya desde la nifiez, la asimilacién de los buenos hébitos y su constante
préctica; por otro, de orden fisico, puesto que los malos habitos, una
vez adquiridos, generan trastornos temperamentales. Por ejemplo,
la ira calienta sobremanera, la tristeza provoca sequedad, la pereza
da rienda suelta a los instintos mas animalicos y predispone a un
temperamento flematico. La salud del cuerpo y, al mismo tiempo, del
alma consiste en la sobriedad moral (citado por Vergara, 2012, p. 432).

Otra cuestion pedagdgica tratada por los escoldsticos serd la
funcion del maestro y el papel del alumno; ejemplo de ello es la obra
De Magistro, de Tomds de Aquino, quien se cuestiona la posibilidad
de que el alumno sea su propio maestro. A pesar de rechazar esta asi-
milacién de papeles —puesto que ensefiar es una funcién distinta al
aprender— considera que el individuo puede llegar al aprendizaje por
si mismo; justificando, esta posibilidad, en la propia naturaleza del
hombre que sélo conseguira realizar su fin —la felicidad— si alcanza el
conocimiento de la verdad. La posibilidad material de esta consecu-
cion reside en su triple! distincion de verdades: la verdad teoldgica,
que estd contenida en la revelacién y en la teologia dogmatica; la
verdad filosdfica, que es cognoscible por el uso de la razén; y la ver-
dad teoldgico-filoséfica —conocida como teologia natural- a la que
es posible llegar por la razén, aunque también sea verdad revelada.
Esta distincién es muy importante a nivel pedagégico puesto que en
su buisqueda por equilibrar fe y razé6n —ambas de origen divino— serd
necesario que el hombre use de su capacidad racional para llegar al
verdadero conocimiento mediante el ejercicio de las virtudes," que

10 En el caso de que una de estas verdades entrara en contradiccién con otra,
niega la posibilidad de que existan dos verdades contradictorias (Teoria de la
doble verdad) puesto que si algo se opone a la fe es porque no es racional.

11 Tomas de Aquino, amplia los dos tipos de virtudes aristotélicas con una ter-
cera las teologales y, a las dos comunes, les pone otro nombre: a las dianoéticas
las denomina intelectuales y a las éticas las llama morales.



INFLUENCIA DE LAS PEDAGOGIAS EUROPEAS AL PENSAMIENTO PEDAGOGICO LATINOAMERICANO

39

considera de tres tipos: 1, virtudes intelectuales, por las que se llega
al conocimiento; 2, virtudes morales, que guian el comportamiento
y destaca la justicia, la templanza, la fortaleza y la prudencia; y 3, las
virtudes teologales —fe, esperanza y caridad— que le conducen a su fin
sobrenatural y son fruto de la Gracia.

En consecuencia, para Aquino, la educacién es un proceso li-
bre y voluntario de perfeccionamiento de un ser humano que poseia
en potencia las semillas del conocimiento y que por el ejercicio de
la virtud las pone en acto; aflorando con ello el concepto latente de
ser humano tomista y su conviccién de que una educacién integral
conduce a la virtud y la felicidad propias de la vida buena. Para ello,
es fundamental la figura del maestro que, aunque no crea de la nada
la sabiduria, conoce los signos que le permitieron a él llegar a descu-
brirla y los transmite a los demas para que también lleguen al cono-
cimiento. En este sentido, desarrolla un método diddctico por el que
sistematiza la summa en cuestiones, que también divide en articulos;
y estos, a su vez, son divididos —dificultades, argumentos, respuestas
fundadas y soluciones—, estudiados y argumentados dialécticamente.

En el ambito pedagdgico, supuso un hito muy importante el
esfuerzo didéctico realizado por Escoto en el dmbito filoldgico pues es-
tablecié un método que permitia a sus alumnos —desconocedores del
griego— introducirse en las obras cldsicas mediante una vinculacién
semantica que permitia captar los contenidos internos que no eran
asimilables por la simple traduccién literal de los textos. Para Franchi-
ni (2012), los hechos mas llamativos pueden resumirse en las siguien-
tes técnicas: 1. Traducciéon de una palabra griega por su equivalente
en latin (verbum e verbo) y si no existe lo describe en una perifrasis
(per paraphrasim); 2. Explicacién de un concepto griego por la com-
paraciéon con un concepto latino (normalmente introducido por los
conectores vel y seu); 3. Explicaciéon de un concepto latino mediante el
desarrollo sistematizado de una cuestién griega mas amplia; 4. Ejem-
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plificacion para lograr una comprension mas amplia de los conceptos
(via positiva y negativa o uso de la logica); 5. Aclaracién de un con-
cepto mediante la exposiciéon del concepto errado o contrario; 6. Ex-
plicacion por origen etimolégico —en la linea de Isidoro de Sevilla— o
mediante observaciones gramaticales; 7. Reflexion sobre las carencias
terminoldgicas del latin que impiden comprender en su totalidad el
concepto explicado y creacién de neologismos latinos.

El siglo XIV, segtn Gilsén (1976), la importancia que dara
Ockham a la funcién epistemoldgica del lenguaje —nominalismo—
supone la separacién entre la razén y la fe; puesto que sus mecanis-
mos operativos y sus objetos de estudio son diferentes, dado que las
cuestiones de fe — universales— estan al margen de lal6gica, la razény
el lenguaje por las que sentara las bases de la pedagogia posterior so-
bre una epistemologia menos especulativa. Por otro lado, queremos
destacar la funcién didactica que el arte desempeiia durante la Edad
Media, debido a que su situacién en lugares publicos y relevantes
contribuia a la educacién de las clases bajas que no tenian un acceso
directo a la cultura. Por ello, la arquitectura, la escultura, las vidrieras
o la musica realizaron una funcién pedagégica al transmitir visual o
auditivamente el pensamiento propio de aquella época, de la que son
ejemplo las representaciones de los porticos de la catedral de Santia-
go de Compostela —la ciudad celeste— o la Chartres —las siete artes
liberales— o la Sainte Chapelle de Paris, que servian para transmitir a
los fieles que “la fe necesitaba ser iluminada por la razén y el conoci-
miento. La arquitectura tenia que ser un tipo de logica en piedra; las
vidrieras, enciclopédicas en su extension, y la musica una forma de
matemadticas en sonido” (Fleming, 1997, p. 140).

La Modernidad: Humanismo y Renacimiento (1453-1789)

El final de la Edad Media —bien consideremos el afio 1453 o el
1492— nos traslada hasta los humanistas de la Epoca Moderna, en la
que predomina la vuelta a los ideales clasicos y la centralidad del ser
humano, al tiempo que la invencién de la imprenta (1455) supone un
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salto cualitativo para una nueva época en la que surge la burguesia
como nueva clase social. Asi, en los siglos XVI y XVII encontramos en
toda Europa humanistas de la altura de Erasmo de Rotterdam (1466-
1536), Tomas Moro (1478-1535), Francois Rabeldis (1494-1553), Juan
Luis Vives (1492-1540), Michel de Montaigne (1533-1592), Wolfgang
Ratke (1571-1635) o Juan Amé6s Comenio (1592-1670), que coinciden
en la necesidad de reformar los métodos educativos y realizan pro-
puestas que estdn en la base de la pedagogia actual.

Luis Vives (1492-1540)

Entre las aportaciones pedagdgicas mds importantes del siglo
XVI se encuentran las obras del valenciano (Espafia) Luis Vives, In-
troductio ad sapientiam (1524), De disciplinis libri XX (1531) y Lin-
guae latinae exercitatio (1539). En su busqueda por una educacién
que logre formar hombres sabios, buenos y prudentes mostrara su
oposicion a los estrictos métodos escoldsticos e intentard aplicar la
psicologia en su propuesta pedagdgica, ademds de introducir ele-
mentos experimentales e inductivos. Entre otras medidas, la adapta-
cién a las capacidades de cada alumno debia ser una prioridad dado
que alli residia la base del aprendizaje, pues “hanse de estudiar el ta-
lento y la indole de cada uno” (Vives, 1948, p. 555) para poder adap-
tar la educacién a cada persona; y ademads, debe tenerse en cuenta el
contexto del educando puesto que el instinto natural de imitacién
que tienen los nifios les lleva a reproducir las actitudes de aquellas
personas a quienes consideran como autoridades o entre quienes
existe una vinculacion de carifio. En este sentido, algunas de las cosas
que aprenden los nifios pueden estar corrompidas por la imitacién
de las malas conductas de quienes les han servido de modelo, por
ello, lo mas importante en el educador serd su virtud. Por otro lado,
al entender la importancia de adecuarse al nivel del alumno, Vives
dira al joven Carlos Montjoy —en una carta escrita en Londres en
1523 que le envia para ayudar su formacién— que pone “empeno es-
pecial en no abrumarte con la abundancia ni desaficionarte con su
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dificultad; todo lo adapté, hasta donde yo pude, a la capacidad de tus
afios 0 unos pocos méds”' (Vives, 1948, p. 327).

JuaN Amos CoMmenio (1592-1670)

El pensamiento® y la obra de Comenio surge en un momento
histérico —la Reforma— en la que existe una sensibilidad educativa
especial puesto que tanto Lutero, Calvino o Melanchton han fomen-
tado la educacién de las clases bajas y han traducido la Biblia a la
lengua popular; al tiempo que, en el Renacimiento, se propone una
ciencia de base empirica. Entre sus principales obras destacaremos su
Didactica magna (1630) y Orbis sensualium pictum (1658), en las que
se produce un giro radical en los métodos educativos pues, partien-
do de su concepcién del hombre como ser perfeccionable median-
te la educacién (Gutiérrez, 1972, p. 256), recomienda el inicio de la
educaciéon desde la mds tierna infancia (Comenio, 2012, p. 81); serd
por ello que, igual que se produce el desarrollo gradual en lo fisico y
lo psiquico, debe producirse un desarrollo gradual en la formacién

12 En este mismo sentido, encontramos en Vives las siguientes indicaciones:
“acomddense las opiniones a su capacidad, pues no de antuvién comprenden
lo soberano y absoluto. Dulcisima cosa es la costumbre y las opiniones incul-
cadas en aquella edad, los acompafien muy larguisimo trecho en el discurso
de la vida, y tanto m4s si al mismo paso que avanza la edad se los confirma y
se los clavetea con razones” (1948, p. 557).

13 En la obra de Comenio encontramos influencias de: Juan Hus (uso de las len-
guas verndculas y busca de un nuevo orden social que parte de la educacién),
Martin Lutero (educacién clases populares, aspecto lidico del aprendizaje),
Luis Vives (educacién desde la infancia, método inductivo, trasfondo ético de
la educacién), Wolfgang Ratke (lenguas maternas, educar no es memorizar,
pasar de lo particular a lo general), Juan Alsted (métodos de estudio y organi-
zacién de escuelas), Rene Descartes (pedagogia activa) y Bacon (la induccién
y la colaboracién internacional en la trasmisién del conocimiento).
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humana' que esté adaptada a las caracteristicas de cada persona,"
proponiendo una educacion dividida en etapas diferenciadas.'®

Sera precisamente en su Diddctica Magna en donde formule

sus principios de la diddctica que se asientan en una concepcién de
la educacién como una formacién en tres planos: personalidad, jui-
cio critico y sensibilidad. Para ello, busca un método que optimice
la ensefianza de manera que con menos esfuerzo por parte de los
maestros los alumnos aprendan mas (Comenio, 2012, p. 173), puesto
que al captar la atencién del alumno sobre el mundo inmediato, y ser
consciente de un desconocimiento particular que es de su interés,!?

14

15

16

17

Considera que el hecho de ser hombre —en el sentido de ser persona— no va
unido al hecho biolégico del nacimiento, sino que deben tenerse en cuenta
cuestiones biogréficas, en los que la educacién desde la infancia lo constitui-
rd como hombre-persona; consecuentemente, las escuelas seran entendidas
como el lugar en donde se produce esa autotransformacién (o autocons-
titucién) del ser humano y que, poéticamente, denomina como “talleres
de humanidad, laborando para que los hombres se hagan verdaderamente
hombres” (Comenio, 2012, p. 76).

A este propésito distingue diferencias caracteristicas en cada ingenio: “viene
aqui muy a punto la ocasién de decir alguna cosa acerca de la diferencia de
los ingenios; esto es, que unos son agudos y otros obtusos; unos blandos y
ddctiles y otros duros y quebradizos; algunos 4vidos de las letras y otros mas
aficionados a las cosas mecénicas” (Comenio, 2012, p. 96).

Divide la educacién en cuatro etapas de seis afios de duracién cada uno de
ellos: “la Infancia tenga por escuela el regazo materno [...], la Puericia tenga por
escuela la escuela de letras o Escuela comin publica, la Adolescencia tenga por
escuela la Escuela latina o Gimnasio, la Juventud tenga por escuela la Academia
y viajes o excursiones. As{ habrd una escuela materna en cada casa; una escuela
publica en cada poblacién, plaza o aldea; un Gimnasio en cada ciudad y una
Academia en cada Reino o provincia mayor” (Comenio, 2012, p. 273).

En este sentido, vemos aqui la insinuacién de lo que posteriormente Ausubel
denominard aprendizaje significativo: “independientemente de cuanto
potencial significado sea inherente a la proposicién especial, si la atencién
del alumno consiste en memorizar arbitraria y literalmente, tanto el proceso
de aprendizaje como los resultados del mismo serdn mecdnicos y carentes de
significado [...] manifieste una actitud hacia el aprendizaje significativo, es
decir, una disposicién para relacionar [...] el material nuevo en su estructura
cognoscitiva, como que el material que aprende es potencialmente significa-
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se le despierte la avidez por el estudio; para fomentar esto, deberia
generarse previamente un entorno atrayente en donde los nifios go-
cen de la belleza y no de los escenarios graves y punitivos propios de
épocas anteriores (p. 84). En este ambiente armonioso propone una
ensenianza por ciclos que comprenden —como circulos concéntricos—
otros conocimientos mas amplios que pueden asentarse en los prin-
cipios elementales adquiridos previamente. Propone, por tanto, que
se tengan en cuenta tres requisitos siempre que se busque aprender
y ensenar: comenzar por los mds sencillos rudimentos, pasar a los
preceptos y ejemplos mds importantes, para —en ultima instancia—
conocer el conjunto completo y las excepciones (pp. 120-137). Ade-
mas, las materias que deben ofrecerse no sélo abarcan las cuestiones
de lectura, escritura o matemadtica, sino que deben incluirse todas las
facetas de la vida como la musica, la politica, las cosmografia, etc.,
pero sin centrarse en la mera memorizacion.

El gran aporte comeniano reside en el giro que se produce en
la educacién al poner en el centro al alumno y no al maestro o al
contenido, porque la pretension de este tipo de educacion reside en
hacer que el alumno —con la guia del maestro— entre en una dindmi-
ca de interés, busqueda y descubrimiento de las cosas que observa en
el mundo;™ por ello, en la naturaleza encuentra un lugar privilegia-
do ya que “los hombres deben aprender su ciencia por el estudio del
cielo, de la tierra, de las encinas, de las hayas” (2012, p. 163). En el
pensamiento de Comenio la aprehensién de conocimientos se logra
por la experiencia sensorial (p. 199), por la sensible observacién del
mundo en el que existe una natural unién entre palabra —también
idea— e imagen. Por ello, debe trasladarse esta idea al aula de manera
que los alumnos siempre tengan delante de sus ojos los objetos de

tivo para él, especialmente relacionable con su estructura de conocimiento,
de modo intencional y no al pie de la letra” (Ausubel, 1980, p. 56).

18  “Los objetos se disponen de tal manera que primero se conozcan los préxi-
mos; después, los mas cercanos; luego, los lejanos, y por fin los més remotos. ..
al exponer reglas a los nifios no hay que aclararlas con ejemplos que estén
lejos de su alcance [...] sino tomados del uso diario” (Comenio, 2012, p. 147).
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los que se estd hablando. Esta ideas quedan plasmadas extraordina-
riamente en sus obras Orbis sensualium pictusy Janua linguarum en
las que urge a la bisqueda del conocimiento por los sentidos, puesto
que la lgica exige, primero, la contemplacion y, posteriormente, la
explicacién de lo contemplado.

Desde este enfoque de centralidad del alumno, incluye un tipo
de educacién de ensefianza mutua entre el alumnado, al proponer se-
siones de trabajo en grupos de diez personas puesto que los jovenes
“se alegran de tener comparieros en las ocupaciones [...] se estimula-
ran y ayudardn mutuamente” (Comenio, 2012, p. 178), a la cabeza del
grupo habria un representante —el decurién— que serviria de ayuda al
maestro en el control del grupo; con esta practica buscaba favorecer el
trabajo en equipo y la emulacién de las virtudes y actitudes de los de-
mds miembros, puesto que la formacién ética, estética y civica era una
de las funciones mds importantes de la educacién. Ademds, considera
que la ensefianza debe estar abierta a todos, independientemente de su
sexo o condicidn, incluso a las personas con discapacidades; porque
las escuelas deben ser lugares en los que todos “han de ser preparados
de tal modo que, instruidos sabiamente en las letras, la virtud y la reli-
gion, puedan atravesar utilmente esta vida presente y estar dignamen-
te dispuestos para la futura” (Comenio, 2012, p. 71).

La Epoca Contempordnea y la pedagogia in sensu stricto
(1789 - primera mitad s. XIX)

En sentido amplio, 0 como sinénimo de otros términos, el tér-
mino pedagogia ya se ha ido utilizando desde el siglo XVI en obras
de Calvino (La institucion cristiana, 1536) o Comenio, que con el tér-
mino didéctica se referia a sus propuestas educativas. In sensu stricto,
el término pedagogia surge en el siglo XVIII siendo incorporado, por
primera vez, al diccionario de la Académie francaise en 1762" y no
serd hasta 1780, con la publicacién de Ensayo de una pedagogia de

19  Cuarta edicién del diccionario de esta institucion.
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Trapp, cuando se considere a la pedagogia como una ciencia de la
educacion. En este mismo periodo, el pensamiento pedagdgico de
Rousseau supone un gran giro en las propuestas pedagdgicas y, a
principios del siglo XIX, Kant y de Herbart intentan justificar —cada
uno con sus particularidades— el estatuto cientifico de la pedagogia,
mientras que la Enciclopedia de Diderot y D’Alembert supondrd un
ejemplo de sistematizacion y recopilacion del saber. Otros contem-
poraneos que debemos tener en cuenta son Verney (1713-1792),
Basedow (1723-1790), Condorcet (1743-1794), Jovellanos? (1744-
1810), Pestalozzi (1746-1827), Filangieri (1752-1788) o Froebel
(1782-1852), para quienes las caracteristicas generales de la educa-
cién son: 1, la eliminaciéon de lo sobrenatural y religioso; 2, el rea-
lismo pedagégico (introduccion de lenguas modernas y disciplinas
técnicas); 3, un sistema educativo publico y gratuito que permita un
facil acceso a la educacidn (libros, academias y universidades); y 4, la
supervision de la educacién por un estado aconfesional.

Rousseau (1712-1778)

La clave interpretativa de la pedagogia de Rousseau reside en
su concepto de naturaleza —también de naturaleza humana- por el
que presenta un estado de naturaleza ideal que ha sido corrompido
de tal manera por la sociedad y la cultura que ha eliminado de su
interior la justicia y los sentimientos, entre otros, de libertad, igual-
dad y bondad. El tinico remedio posible para el ser humano es una
educacion que le permita recuperar su orden primigenio, por el que
necesitaba de una ley natural que no estaba limitada por las imposi-

20 En 1802, estando en prisién, escribié Memoria sobre educacién pUblica, o sea Tratado
tedricopractico de ensefianza con aplicacion a las escuelas y los colegios de nifios. Afirma
Jovellanos que, “las fuentes de la prosperidad social son muchas; pero todas nacen
de un mismo origen, la instruccién pablica [...] Con la instruccién todo se mejora
y florece; sin ella todo decae y se arruina en un Estado”; esta educacién serd posi-
ble gracias a la perfectibilidad del ser humano, que mediante la instruccién en las
primeras letras recibidas en las escuelas llegard —por el fomento de la virtud y las
costumbres— a perfeccionar el arte de pensar (Jovellanos, 1962, pp. 217-218).
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ciones de una ley social —creada por la sociedad y la cultura—y que le
coarta la libertad con sus listados de leyes y obligaciones (Quintana,
2010). En este sentido, el orden moral —la voz deontolégica (Reca-
sens, 1960, p. 3) — que dimana de la conciencia humana es el ideal
a recuperar mediante una educacién que lo convierta en hombre;
pero no en “el hombre del hombre, sino el hombre de la naturaleza”
(Rousseau, 1980, p. 280). Los fines eudaimonistas de la educacién
rousseauniana quedan patentes cuando afirma que la felicidad del
hombre se logra cuando, por la educacion, el hombre es capaz de
“disminuir el exceso de los deseos sobre las facultades y en situar en
perfecta igualdad la potencia y la voluntad” (1980, p. 73).

La visién naturalista de la educacién que Rousseau propone
en su obra Emilio o Sobre la Educacién,®® publicada en 1762, no pre-
tende como él mismo dira:

Hacerle un salvaje y relegarle al fondo de los bosques; sino [que] no
se deje arrastrar ni por las pasiones ni por las opiniones de los hom-
bres; que €l vea con sus 0jos, que sienta con su corazén; que ninguna
autoridad lo gobierne fuera de su propia razén (1762, p. 281).

En definitiva, podemos afirmar que la educacién entendida por
Rousseau consiste en la destruccién de todos los prejuicios* persona-

21 En el Emilio, Rousseau traza un método educativo para que el preceptor de un
nifio imaginario ponga en practica este modelo y que se divide en cinco eta-
pas relacionadas con la edad del nifio: 1, Infancia (0-2 afios); 2, la edad de la
Naturaleza (2-12 afios); 3, preadolescencia (12-15 afios); 4, adolescencia, juven-
tud o pubertad (15-20 afios); y, 5, adultez 0 madurez (a partir de los 20 afios).

22 Al considerar que el hombre es bueno por naturaleza, descarga sobre la sociedad
el peso de la corrupcién del hombre pero la educacién debe mostrarle que “el
hombre es naturalmente bueno, que comprenda, que juzgue a su préjimo por st
mismo; pero que vea cémo la sociedad deprava y pervierte a los hombres; que
halle en sus prejuicios el manantial de todos sus vicios; que sea llevado a estimar
a todo individuo, pero que desprecie a la multitud” (Rousseau, 1980, p. 259). En
este sentido, la propuesta educativa de Rousseau, en la primera etapa del nifio, es
conocida como educacion negativa pues lo importante no serd instruir en virtudes
o imbuir en conocimiento, sino en evitar que se contagie de vicios y errores; por
ello, nos dir4 el ginebrino, que si en la educacién hubiéramos comenzado “por
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les, sociales y culturales que impiden al ser humano la aprehensién de
la realidad de modo independiente, puesto que las cargas, condicio-
nantes e interpretaciones miticas de la realidad que le han sido im-
puestas al arrancarle de su estado de naturaleza obstaculizan que la ra-
z6n sea el tnico filtro utilizado. En este sentido, no podemos soslayar
el contexto histdrico en el que se encuentra inmerso Rousseau y por el
que la interpretacion negativa de la sociedad y de la cultura van estre-
chamente unidas al Ancien Régime (Recasens, 1960, p.9) y que la tnica
esperanza salvadora es la que la Tlustracién pone en el uso de la razén.

Para Rousseau, la funcién de la educacién es dotar al hombre de
cuanto no posee por naturaleza puesto que el ser humano es estipido,
estd débil y desprovisto en su nacimiento, y, por ello, necesita fuer-
za, asistencia y juicio para gestionar correctamente sus instintos. Esta
educacion, en la que participan la Naturaleza, las cosas y los hombres
(Rousseau, 1980, p. 24) debe poseer varios requisitos: 1, lo importante
es tratar al nifio como nifo y respetar las etapas naturales de creci-
miento, tanto fisicas como psicoldgicas; 2, los conocimientos no pue-
den imponerse como si fueran actos de fe, el niflo debe comprender y
para ello necesita experimentar; 3, debe reconocerse la autonomia del
conocimiento del nifo y debe sentirse libre en el proceso de aprendi-
zaje; 4, la educacion debe tener al nifio como centro y no al profesor
(paidocentrismo); 5, el ambiente que rodea al nifio es vital para su co-
rrecto desarrollo; 6, debe considerar la importancia del cuidado fisico
del nifio; 7, es necesario eliminar los castigos; 8, debe despertar el inte-
rés del nifio, su deseo de aprender; y 9, esta educacidn incluird el juego
y la diversién como parte de su proceso experiencial.

Ya que la educacién prepara al nifio para la vida en sociedad
su aprendizaje debe basarse en la experiencia puesto que “la memo-
ria y la imaginacion estan todavia inactivas, el nifo no se muestra

no hacer nada, hubierais hecho un prodigio de educacién” (p. 89). La oposicién
entre lo pernicioso —sociedad y cultura— y lo positivo —la naturaleza— sélo puede
ser salvada por la educacién; por ello, Joubenet habla de una pedagogfa del con-
flicto (Rousseau, 2002, p. 23).
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atento sino a aquello que afecta actualmente a sus sentidos [...] El
quiere tocarlo todo, manejarlo todo: no os opongdis a esta inquietud;
ella le suscita un aprendizaje muy necesario” (Rousseau, 1980, 56).
Por tanto, este tipo de conocimiento sitta al nifio en el centro del
aprendizaje y desplaza, en un primer momento, el uso de la razén
para servirse de la impresiones sensoriales que le llegan por la expe-
riencia y a las que ha llegado por cuestiones de utilidad.

El método propuesto por Rousseau supuso un importante hito
en el desarrollo de la pedagogia que, incluso siglos después, ofrece
nuevas relecturas; en este sentido, la investigacién desarrollada por
Sierra y Pérez (2015, p. 135) muestra las similitudes entre Rousseau
y la educacién por competencias, puesto que al criticar el verbalismo
y la mera repeticién —sin comprensién— propia de la educacién de
la época y que no tenia en cuenta el potencial de la experiencia en la
educacion infantil y, por ello, descuidaba aspectos pedagdgicos fun-
damentales. En ese sentido, estos autores consideran que la educacién
negativa propuesta por Rousseau inspira la metodologia interdisci-
plinar —propia de la educacién por competencias— puesto que busca
un aprendizaje significativo que permita al nifio resolver, mediante
la autorreflexion, los problemas y conflictos propios de la vida. Ade-
mas, el rol concedido por Rousseau al docente —en el sentido del pai-
dagogos griego— centra el aprendizaje en cada nifo en particular y se
ocupa de plantear, facilitar y acompanar al alumno en la resolucién
de los problema surgidos durante el proceso de aprendizaje; en este
sentido, el nifio aprenderia por él mismo, “poniéndose manos a la
obra” (Nussbaum, 2010, pp. 87-88), recordando asi la propuesta de
Sdcrates de no inferir conocimientos sin m4s, en el alumno.

KanT (1724-1804)

La idea de educaciéon que subyace en el pensamiento de Kant
estd transversalmente implicita en varios de sus escritos, ese es el
caso de su contestacion ;Qué es la Ilustraciéon?, publicada en 1786,
en la que compara la ignorancia con la minoria de edad en la que
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voluntariamente vive el ser humano puesto que no se ha atrevido
a usar de su razén® para alcanzar la autonomia; el uso de la razén
—su famoso jsapere aude!- es lo que le convierte en un hombre libre
(Kant, 2007). Mds adn, en un pequeno tratado titulado Pedagogia,**
publicado en 1803, reconoce que “tnicamente por la educacién® el
hombre puede llegar a ser hombre. No es, sino lo que la educacién le
hace ser” (2004, p. 49); afirmando, por tanto, la imposibilidad de ser
hombre sin educacién, al mismo tiempo que reconoce el hecho de la
educabilidad del ser humano, que es la causa de su progreso personal
y social al permitir el desarrollo de su esencia racional.

La funcién primera de la educacién del ser humano consistird en
convertirlo en un ser libre que, aunque se le habra preparado para vivir
en sociedad, habra extraido lo mejor de si mismo, de todas sus dispo-
siciones naturales que, existentes en potencia, deben ser desarrolladas
(Kant, 2004, pp. 50-51). La dificultad de esta actualizacién de potenciali-
dades —germen del bien— reside en las relaciones que el hombre establece
entre libertad y naturaleza puesto que “la tnica causa del mal es que la

23 En este sentido, y en contraposicién al exclusivo fomento de la memoria,
afiadird Fichte: “frente a esto, las anteriores ensefianzas, por regla general, se
limitaban exclusivamente a las caracteristicas estdticas de las cosas tal y como
son, sin mds, adn sin poder presentar razones para ello, y tal y como tenfan que
ser creidas y tenidas en cuenta; es decir, se limitaban solamente a una com-
prensién pasiva valiéndose de la memoria como facultad que estd simplemente
al servicio de las cosas, con lo que resultaba imposible intuir el espiritu como
principio auténomo y primordial de las cosas” (Fichte, 1984, p. 72).

24  Este tratado (Uber Padagogik) es fruto de los apuntes que Friedrich T. Rink
habfa recopilado de las clases impartidas por Kant durante los afios 1776 a
1787 y que fue publicado con su aprobacién en 1803.

25 Como nos indica Cassirer, Kant conocfa los estudios de Rousseau sobre la edu-
cacién puesto que habfa estudiado su Emilio y su Eloisa (Cassirer, 1974, p. 105) y
que vinculan estas palabras con el pensamiento rousseauniano de “todo lo que no
poseemos por nuestro nacimiento y de lo que tenemos gran necesidad al ser mayo-
res, nos es dado por la educacién” (Rousseau, 1980, p. 24). Ademss, el tratado
Sobre la pedagogia de Kant presenta grandes semejanza en contenido y forma con
el Emilio y, por otro lado, manifiesta semejanzas con el pensamiento de Basedow.
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naturaleza no sea guiada por reglas” (p. 54) y, por ello, debe acostum-
brarse desde joven a someterse a los preceptos de la razén.

La intencién de Kant es someter a la pedagogia a un juicio epis-
temoldgico que permita su consideraciéon como ciencia y, con ello,
justificar la validez de sus conocimientos; en este sentido, afirma que:

...el arte de la educacién o pedagogia debe ser racional a fin de que la
naturaleza humana pueda desarrollarse y alcanzar su destino [...] es
necesario que la pedagogia sea una ciencia, pues, de lo contrario, no se
puede esperar nada de ella, y la educacién se convierte en obra de hom-
bres de pésima formacién. En educacién, el mecanismo debe transfor-
marse en ciencia, pues, de lo contrario, no constituirfa jamds un esfuerzo
continuo, y permitiria por tanto que una generacién pudiera muy bien
echar abajo lo que otra hubiera construido (Kant, 2004, p. 53).

Al igual que otros contempordneos, Kant, pone el acento en el
alumno —el educando— pero lo hace con una particularidad pues, no
s6lo es una cuestiéon pedagdgica, sino que por la propia naturaleza el ser
humano debe ser considerado como un fin en si mismo. Estos fines eu-
daimonistas'y éticos de la educacion deben ser sostenidos por maximas
alas que el alumno llega por autoconvencimiento,’ puesto que ni la im-
posicion ni los castigos son capaces de formar el cardcter (Kant, 2004, p.
82) necesario para ocupar un lugar en la sociedad al tiempo de que con-
serva sus propias convicciones; en otras palabras, la educacion consistird
en aplicar por convencimiento®” los imperativos categéricos kantianos.

26  Kant hablar4 de que la autoviolencia es el Ginico medio para lograr que el ejer-
cicio de la virtud lo convierta en un ser moral, es decir, cuando logra elevar
“su razén a las ideas de deber y de ley” (2004, p. 94).

27  El autoconvencimiento y la gratuidad deben estar, también para Fichte, en la
base de este comportamiento ético, pues: “ha de ser norma fundamental que a
todo aquel que sobresalga en alguna faceta se le exija que ayude a ensefiar a los
demds y se haga cargo de ciertas responsabilidades y supervisiones; que se exija
a todo aquel que encuentre una mejora o comprenda primera de manera mas
clara la propuesta de un maestro, llevarlo a acabo con el esfuerzo personal; sin
que esto quiera decir que tenga que librarse de sus obligaciones normales; que
todos tengan que cumplir con esta exigencia por voluntad y no por fuerza, y
que no se espere recompensa alguna, tampoco alabanza, pues en la comunidad
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La formaciéon pedagdgica necesita de un hombre disciplina-
do —que domine la animalidad— y se fundamenta en tres pilares: la
culturalizacién, que le permite conseguir las habilidades necesarias
para alcanzar los fines propuestos; la prudencia, entendida como una
educacion civica que le permite vivir en sociedad y elegir con acier-
to; y la moralizacidn, que le permite elegir sélo los fines buenos. Para
ello, necesitard transformar el sistema educativo alemdn de su época
que, por la falta de docentes cualificados y centros y métodos adecua-
dos, era ineficaz desde sus cimientos. Por ello, Kant (2004), propone
cimentar el edificio de la educacién partiendo de la constitucién de
escuelas publicas que sean libres para trazar sus planes y que estén di-
rigidas por expertos, pues sdlo ellos seran capaces de educar con miras
a una transformacién social que impida repetir los mismos errores del
presente; por ello, una educacién completa debe contemplar no sélo
la instruccién sino la formacién moral —que necesita ser corroborada
por la conducta ejemplar de padres y maestros— para lograr inclinarles
hacia la verdad y la franqueza. La escuela tradicional debe dejar paso
a una escuela experimental regida por un concepto sistematico sobre
el fin de la educacion y el modo de alcanzarlo. Por otro lado, debera
tener en cuenta el dinamismo propio de la edad de los alumnos que,
lejos de cansarles —por no entender el significado de lo que aprenden—
o avergonzarles con reproches o castigos, permita la instruccién en
cosas adecuadas segtin su edad, sin olvidar que el juego es algo propio
del nifo; sélo asi se logrard que el alumno vaya formando su caracter
—mientras domina sus sentimientos de placer y disgusto— al tiempo
que podra distinguir entre conocimiento, opinién y creencia.

es algo normal pensar que con ello no se hace mas que cumplir con el deber,
sino que sélo disfrute de la alegria que proporciona el actuar y trabajar para la
comunidad” (Fichte, 1984, p. 77).
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HErBART (1776-1841)

Durante los afios 1809 y 1833 la catedra que Kant habia dejado
en Koenisberg fue ocupada por Herbart —considerado fundador de
la pedagogia cientifica—, quien, en su Tratado de Pedagogia General
de 1806, asienta las bases cientificas sobre las que se apoya la pedago-
gia: la psicologia y la ética. Desde la conviccién en la educabilidad del
ser humano —al modo de la hoja blanca de Locke— considera que la
vida, la moral y la educacién son elementos necesariamente unidos
y encaminados a dotar al ser humano de autonomia moral, puesto
que “quien instruye a los hombres los hace a los mismos tiempos
morales o virtuosos. El bien pensar es la fuente del bien querer y del
bien actuar” (citado por Compayré, 2011, p. 55). La instruccién y la
educacién —la instrucciéon educativa— se fundamentan psicolégica-
mente en el interés polivalente del alumno —interés empirico, espe-
culativo, estético, individual, social y religioso— que le permite el de-
sarrollo del espiritu humano partiendo de la sensacién obtenida —la
experiencia— y sobre la que construird el conocimiento de lo real; y
aunque lo experiencial pudiera parecer arbitrario, no por ello carece
de juicio o de légica interna (Herbart, 1935, p. 19).

PEstALOZZ1 (1746-1827)

Dira Ferriere —posterior impulsor de la Escuela Nueva— que Pes-
talozzi fue un insdlito psicologo intuitivo que aporté a la psicologia
la nocién de genetismo transportando “al dominio de la psicologia
la nocién de organismo y de crecimiento orgdnico de adentro hacia
afuera” (Ferriere, 1928, p. 6). El pensamiento pedagdgico de Pestalozzi
se opone a los planteamientos artificiales de la escuela tradicional y
propugna una ensefianza que favorezca el desarrollo natural del ser
humano, puesto que el proceso s6lo serd educativo si se logra equili-
brar la capacidad individual con el conocimiento a adquirir.

Para ello, el esfuerzo necesario en todo aprendizaje debe lo-
grarse suscitando en el alumno un interés que sustituya los habitos
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mecanicos para cultivar la voluntad; en este sentido, afirmard que
el camino correcto para fomentar esta pedagogia del interés se lo-
gra mediante unos ejercicios graduados que, al evitar la inquietud
producida por la dificultad del aprendizaje, fomentard —sin adoctri-
nar ni transmitir— el paso de las intuiciones naturales del nifio a la
formacion y comprension de las ideas abstractas (Ferriere, 1928, p.
16-18). En este sentido, Pestalozzi, considera que el ser humano es
perfeccionable mediante la instruccién puesto que contiene poten-
cialmente “los gérmenes invisibles de las disposiciones que se desa-
rrollardn en el futuro [...] todas las facultades del saber, del poder y
del querer”, posibilitando una educacién integral que tiene en cuenta
la esfera material, la intelectual y la moral (Ferriere, 1928, p. 10).

La educacién, como el crecimiento del cuerpo, exige de un
ejercicio armoénico que favorezca el crecimiento natural y en libertad
del nifio —recordando el naturalismo roussoniano®-, puesto que “la
libertad, sabiamente reglamentada, forma en el nifio la mirada des-
piertay el oido atento; brinda a su corazén la tranquilidad, la alegria
y el buen humor” tan necesarios —seguin Pestalozzi— para una verda-
dera educacion que respete los periodos y modos naturales del desa-
rrollo. Por otro lado, esta libertad —mads alld del &mbito psicolégico—
debe entenderse también como metodologia pedagdgica contraria a
un intelectualismo impuesto; ya que, una verdadera educacién sélo
puede ser considerada como la autoeducacién del individuo me-
diante el trabajo interior de perfeccionamiento.

iMaestro! persuadete que la libertad es excelente. No te dejes arras-
trar de la vanidad de hacer producir a tus cuidados frutos prematu-
ros [...] no le ensefies con palabras nada, absolutamente nada de lo
que puedas ensefarle por efecto de la naturaleza de las cosas. Déjalo
ver por si mismo, oir, encontrar, caerse, levantarse, equivocarse.
Que tus palabras no sustituyan nunca la accién o el hecho, si este es
posible; que el nifio ejecute lo que por si mismo puede realizar [...]

28 Dird en este sentido: “lo mismo que veo crecer el 4rbol, veo crecer el hombre”.
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Reconocerds asi que la naturaleza lo instruye mejor que los hombres
(Ferriere, 1928, p. 13).

Para lograr una buena educacién, el maestro debera ganarse
la confianza del nifo, puesto que —como dice en El canto del cisne—
serd necesario “que el nifio sienta la tranquilidad que resulta de las
necesidades satisfechas por ser indispensable esa quietud del alma
al desenvolvimiento moral. Cuando predominan la inquietud y la
agitacion, desaparecen el reconocimiento, la confianza y el amor”
(Ferriere, 1928, p. 15). Aunque, esta tranquilidad deseada no es ébice
para que, el maestro, al mostrar al alumno el buen camino, manifies-
te opiniones contrarias o provoque situaciones desagradables para
que aprenda las consecuencias de sus actos; mds bien, esta confianza
ayudard a entablar una relacién que permitird “formar alumnos in-
quisitivos y activos mediante el desarrollo de las capacidades criticas
naturales del ser humano” (Nussbaum, 2010, p. 88).

WiLHELM vON HumBorrp (1767-1835)

La figura de Wilhelm von Humboldt estd ineludiblemente
unida al neohumanismo alemén y a su concepto de Bildung, y desa-
rrolla —junto a su hermano Alexander— una gran labor cientifica en
diversos campos. En su breve tarea como responsable de Cultura y
Ensefianza Ptiblica, Humboltd, intenta llevar a la préctica sus profun-
das convicciones pedagogicas: por ello, propone una educacion ge-
neral y universal que afirmandose por encima de las particularidades
logre formar al alumno como persona singular y responsablemente
libre, de modo que esté predispuesto —de cara al futuro— a profundi-
zar en diversos campos tanto intelectual, como profesional y técni-
camente. En este sentido, la cultura permitira al hombre superar su
animalidad dotdndole de claridad de razonamiento y capacidad cri-
tica, y, por tanto, revertird en la mejora del orden social pues buscara
la participacién ciudadana y la solidaridad entre el género humano
(Von Humboltd, 1968).
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Segtin Menze (1975), las influencias de Rousseau, Kant, Schi-
ller, Fichte y Schleiermacher impulsan sus convicciones sobre el papel
emancipador de la educacién en la construccion de una sociedad nueva
y libre; al tiempo que estudia y sigue las ensenanzas de Pestalozzi. S6lo
las personas educadas —segun el concepto de bildung— seran capaces de
decidir auténomamente puesto que tendrdn la capacidad critica sufi-
ciente para interpretar la realidad de su tiempo. No podemos olvidar
que la educacién de la época buscaba la instruccién de mano de obra
que, mas bien, la formacion integral de la persona, en la que la educa-
ci6n es entendida como la constitucién del hombre como tal y lo empu-
jaala construccién de un proyecto global de humanidad. La educacién,
entendida como proceso autotransformador y vital, es el tinico meca-
nismo de humanizacién; es decir, para Humboldt, la educacién cons-
tituye “el esfuerzo por superar las barreras que ponen prejuicios y fijan
puntos de vista unilaterales [...] para lograr una meta: el libre desarrollo
de la fuerza interna” (citado por Menze, 1996, p. 339). Por ello, en este
tipo de educacién no puede entrometerse ni el Estado,” ni los padres
ni otras instituciones puesto que privarfan al alumno de la libertad ne-
cesaria para iniciar un proyecto de educacion critica e integral, puesto
que alumno estard “constituirse en un todo para su maximo desarrollo
y el equilibrio de sus facultades” (Humboldt, 1968, 1, 111). Por tanto, la
preocupacién del gobierno debe consistir en la formacién de buenos
profesionales y dotarles de los medios materiales necesarios. Humboldt,
en su intento de reformar la educacién prusiana dividira la educacién
en tres niveles que se corresponden con los tres estados naturales del de-
sarrollo: ensefianza elemental, que estimula las capacidades; ensefianza
secundaria, como proceso progresivo de realizacion de las capacidades;
y ensefianza universitaria, como estimulacién libre de las capacidades,
puesto que “el profesor de universidad no es un maestro, ni el estudiante
un educando, sino alguien que investiga por si mismo, guiado y orienta-
do por el profesor” (Humboldt, 1968, XIII, 261).

29  Sobre este particular hablara en su obra Ideas sobre los limites de la accion del Estado,
publicada parcialmente —solo la parte relativa a educacién— en 1792; el alumno
estard “limitado tnicamente por su capacidad” (Von Humboldt, 1968, 1, 111).
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Una de las aportaciones mas singulares de Humboldt sera su
concepcion del lenguaje como la fuente por la que el pensamiento
recibe los estimulos y conocimientos; el didlogo libre y respetuoso
entre maestro y alumno tendra también una gran importancia de-
bido a que se debe estimular e interesar al alumno a consolidar una
actitud vital de autoaprendizaje que le permitird constituirse como
persona independiente.

CHRISTIAN FrieDRICH KRAUSE (1781-1832)

En el pensamiento de Krause encontramos, sobre todo, la in-
fluencia de Comenio y de Kant, pero también es influido por Wolke,
Pestalozzi y Froebel —con quien mantuvo una estrecha relacién—, por
otro lado, criticard algunas posturas de Fichte y Shelling —de quien
fue discipulo— y de Hegel. El racionalismo arménico y el panenteis-
mo recorren transversalmente todo el pensamiento krausista y sus
principales ideas sobre educacion estan recogidas en su obra Ideal de
la Humanidad de 1811; en esta obra manifiesta la importancia sacral
de un concepto de humanidad que, para el krausismo, exigia un or-
den de convivencia pacifica universal y en armonia con la naturaleza.

La educacién (Bildung) busca la transformacion de la huma-
nidad y tiene unos fines morales, puesto que “los peores hombres
sabes mucho de cosas concretas y con frecuencia son muy habiles;
pero hay una cosa que ni saben ni son capaces de hacer: ser hom-
bres buenos” (Krause, 1894, I, 139); en este sentido, el poder de la
ejemplaridad es fundamental y es una tarea que comenzando por los
padres, se prolonga en los educadores y maestros hasta los comparie-
ros de juego. La educacion es entendida como el desarrollo uniforme
de todas las dimensiones humanas y no como una mera instruccién
y, por ello, se debe coeducar a los dos sexos en el mismo espacio,
evitando la discriminacién o la exclusién al pensar que existe una
superioridad real entre un sexo y otro, o que existen temas y campos
privativos del sexo bioldgico; la igualdad real, en derechos, entre los
dos sexos es algo constitutivo de la educacién krausista.
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Junto a estas ideas, Krause entiende que la libertad y el amor
necesarios para una educacion integral y armoniosa que debe co-
menzar en el seno de la familia desde la mds tierna infancia y que
tendra en cuenta todos los aspectos generales e individuales; que
debe procurar el vinculo necesario entre el cuidado del cuerpo y el
del espiritu; las relaciones entre el conocimiento, la voluntad y el sen-
timiento; la exigencia del respeto hacia el educando y su libertad; y,
una educacion vitalista que valore la importancia de los juegos y el
trabajo manual, porque en ellos se encuentra un modo privilegiado
para desarrollar la creatividad (Ureiia, 1985, p. 94).

FroeBeL (1782-1852)

Froebel es influenciado durante su formacién por la lectura de
Schelling, Novalis y Arndt, a la vez que recoge el testigo de las teo-
rias que, comenzadas en Comenio, siguen hasta Rousseau y Pestalozzi,
construyendo un pensamiento que basado en “la ley esférica, el pa-
nentefsmo, el naturalismo y la estética sintetizan los pilares bésicos de
la filosofia en la que se basa su modelo educativo” (Martinez, 2013, p.
144). En 1805, al ocupar un puesto en la escuela secundaria (Musters-
chule) de Frankfurt —inspirada en las teorias pestalozzianas— se siente
atraido por la figura de Pestalozzi al que seguird hasta el fin de sus dias.

Por otro lado, existe una conexion con algunos planteamientos
de Krause por los que sostiene su “reivindicacién de la mejora de la
educacion de la mujer y la apertura de nuevos horizontes para ella con
la creacién de escuelas e instituciones por medio de las cuales pudiese
acceder a la ensenanza superior” (Martinez, 2013, 146) puesto que,
estas teorias, hardn posible la propuesta del Kindergarten de Froebel, al
ocupar la mujer su lugar en ellas. En este sentido, la teoria de la esfera
de Froebel por la que describe al ser humano —dialogo entre lo interior
y exterior— encaja perfectamente con la concepcion de la sociedad de
Krause: “exteriorizar lo interior, interiorizar lo exterior y encontrar la
unidad entre ambos, es por lo general la forma externa en que se tra-
duce el destino humano” (Froebel, 1913, p. 60). La consecuencia peda-
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gbgica de esta teoria basada en las relaciones —de base estética— entre
sujeto-objeto (nino-realidad) es el acercamiento a la realidad externa
del objeto mediante el juego —aprehensién por los sentidos—, de ma-
nera que el nifio pueda llegar a extraer® sus estructuras internas; para
ello, utiliza sus materiales —conocidos con el nombre de dones*'— con
formas geométricas. La esfera, simbolo de la perfeccién, es un magni-
fico ejemplo para el nifio porque en ella se dan tres dimensiones —an-
cho, largo y profundidad— y también es un ejemplo de equidistancia,
de unidad y totalidad. Asi, ocurre con el ser humano “comprende sus
posibilidades existenciales mediante la reflexion, practica la introspec-
cién e interioriza y esas posibilidades para aprehenderlas mediante el
mecanismo del pensamiento” (Martinez, 2013, p. 145).

En 1826 publicard La Educacién del hombre en la que consi-
dera que la educacién es un proceso integral en la formacién del ser
humano —como ser natural y como ser social—, puesto que la educa-
cién eleva al ser humano por encima de la animalidad y lo convierte
en ser consciente, pensante y sensitivo (Froebel, 1913). En este senti-
do, la tarea educadora realizada por la mujer en el jardin de infancia
la convertia en una jardinera infantil ya que, mediante la actividad
educativa del juego, generaba las percepciones sensoriales necesarias
para el crecimiento natural de los nifos —crecimiento genético sin
presiones que se acomoda a sus etapas— y que podian fomentarse
también con los recursos que Froebel habia ideado, con el trabajo li-
bre (Freiarbeit), las canciones escolares, los bloques de construccion,
el baile, las excursiones, el contacto con la naturaleza, las historias y
los cuentos; en este sentido, captar la atencién del alumno serd la cla-

30  Nussbaum hace notar la semejanza de esta extraccién con la mayéutica socra-
tica, por la que debe respetarse la individualidad y la capacidad inquisitiva
(2010, pp. 90-91).

31 Los dones (esferas, cubos, cilindros, etc.) surgen de la aficién de Froebel por
el estudio de las cristalizaciones y forman parte de los tres métodos que usa
para captar la atencién del nifio: el juego (con sus dones y ocupaciones), el
juego cinético (carreras, bailes, etc.) y la jardinera (puesto que permitfa ver
el desarrollo genético de la planta: semilla, nacimiento, crecimiento y sus

cuidados) (Heiland, 1999, p. 12).
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ve para conseguir formarlo integralmente —como persona individual
y como ser social—. En esta tarea de educar integralmente al nifio si-
guiendo las etapas naturales, la familia tiene una funcién primordial
puesto que el amor materno lo guiara desde los primeros momentos
en sus experiencias sensoriales, en el juego y en el conocimiento del
entorno desde el mismo momento del nacimiento.

Ultimo tercio del siglo XIX y principios del siglo XX

La EscueLa Nueva N Eurora

El movimiento conocido como Escuela Nueva,** mds que con-
siderarse una agrupacion ideoldgica o metodoldgica, debe entender-
se como una concepcién pedagdgica que, mantenida desde diversas
posturas ideoldgicas, consideraba imprescindible la revision critica y
constante de la educacién —tanto de sus fines como de sus métodos—
puesto que “la ciencia y la experiencia aumentan nuestro conocimien-
to del nino, del hombre y de la sociedad” (Mialaret, 1978, p. 11). En el
mismo sentido, Filho (1964), define este movimiento como un “con-
junto de principios” (p. 4) conformados por la exigencia de la justicia
social y de los avances que tanto desde la psicologia o la biologfa obli-
gan a una relectura del ser humano; podemos decir, por tanto, que el
sustrato de la Escuela Nueva es el afan revisionista y la reforma de la
educacion tradicional, tanto escoldstica como enciclopedista.

Aunque el inicio del movimiento se sitda en 1889, puesto
que es el afio en que Cecil Reddie crea la primera escuela de este
tipo en Abbostholme (Inglaterra), no serd hasta 1897 cuando Ed-
mond Demolins —quien en 1899 fundara la Ecole des Roches (Ver-

32 Podemos encontrar otras nomenclaturas para referirnos a la Escuela Nueva,
algunas de ellas son Escuela Moderna o Escuela Activa (en América Latina).

33 Autores como Del Pozo (2004), consideran que ya hay signos claros de estas
ideas en 1875.
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neuil-sur-Arvre)— acufa el término Escuela Nueva®* en su obra A
quoi tient la supériorité des Anglo-Saxons. A esta primera fundaciéon
se iran sucediendo otras en distintos lugares y con enfoques parti-
culares, pero todas inspiradas en “la atencién en el nifio: su propia
actividad, las necesidades de su edad, sus gustos o intereses persona-
les” (Foulquié, 1971, p. 159). Los origenes ideolégicos de la Escuela
Nueva llegan a través de diferentes corrientes y periodos histdricos,
pero —a pesar de incurrir en un reduccionismo— podemos sefialar las
influencias mds préximas en el pensamiento de Rousseau, Pestalozzi
y Froebel. Entre los miembros mads relevantes de la Escuela Nueva
encontramos a Lev Tolstoi, John Dewey, Maria Montessori, Adolphe
Ferriére, Roger Cousinet, Célestin Freinet, Jean Piaget —con su epis-
temologia genésica (Piaget e Inherdel, 2007)—, William Kilpatrick,
George Kerschensteiner, Edgar Claparede y Ovide Decroly.

En 1921, Liga Internacional de Educacién Nueva —fundada en
1920— celebra en Calais (Francia) su primer congreso y en el que
pedagogos de diversos paises —Ensor, Ferriere, Decroix, Bermond,
Decroly y Rotten— establecen los siete Principios de adhesion y fines
de la Liga Internacional de la Escuela Nueva:¥

1. El fin esencial de toda educacidn es preparar al nifio para querer
y para realizar en su vida la supremacia del espiritu. Aquella debe,

34 Debemos aclarar que, con anterioridad o posterioridad a Demolins, otros
autores han utilizado esas mismas palabras aunque no en el mismo sentido
conceptual que Demolins. Ejemplo de ello serfan las obras: La Escuela Nueva
(1884) de Paul Beurdeley, en la que resaltarfa las ventajas legales e institu-
cionales de la educacién posterior al Antiguo Régimen, de ahi el calificativo de
nueva por ser la escuela de la nueva época (Nouveau Régime); o la obra Hacia
la Escuela Nueva (1941) de Armando Carlini, que constatan las reformas edu-
cativas que, desde el 4mbito tedrico critico se han producido en la educacién
italiana desde 1923 (Marin, 1976, p. 23).

35  Estas claves identificativas quedan recogidas también en los treinta principios
de la Oficina Internacional de las Escuelas Nuevas y, con ellos, Ferriere se gufa
para elaborar el listado de centros que pertenecen a este movimiento, consi-
derando que, al menos, deben cumplir quince de los treinta criterios.
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pues, cualquiera que sea el punto de vista en que se coloca el educa-
dor, aspirar a conservar y aumentar en el nifio la energia espiritual.
2. Debe respetar la Individualidad del nifo. Esta individualidad no
puede desarrollarse méds que por una disciplina que conduzca a la
liberacién de las potencias espirituales que hay en éL.

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

4. Cada edad tiene su caracter propio. Es necesario, pues, que la discipli-
na personal y la disciplina colectiva se organicen por los mismos nifos
con la colaboracién de los maestros; aquéllas deben tender a reforzar el
sentimiento de las responsabilidades individuales y sociales.

5. La competencia o concurrencia egoista debe desaparecer de la
educacidn y ser sustituida por la cooperacion, que ensefia al nifio a
poner su individualidad al servicio de la colectividad.

6. La coeducacion reclamada por la Liga -coeducacién que significa a
la vez instruccién y coeducacién en comun- excluye el trato idéntico
impuesto a los dos sexos; pero implica una colaboracién que permite
a cada sexo ejercer libremente sobre el otro una influencia saludable.
7. La Educacién Nueva prepara en el nifio no sélo al futuro ciuda-
dano capaz de cumplir sus deberes hacia su préjimo, su nacién y la
Humanidad en su conjunto, sino también al ser humano, consciente
de su dignidad de hombre (Ferriere, 1930, pp. 3-4).

Segtin Frabboni (1998), la educaciéon alternativa propuesta
por la Escuela Nueva se diferencia del modelo tradicional en cuanto
posee una estructura democratica y estd abierta al contexto, por los
contenidos culturales que integra y su preponderancia de la creativi-
dad, y por la didéctica empleada tanto en su metodologia de trabajo
grupal como en los materiales educativos utilizados. En esta misma
linea descriptiva, el espafiol Lorenzo Luzuriaga (1923), destaca que
este tipo de escuela busca una educacion integral del alumno, puesto
que se centra en tres aspectos fundamentales: 1, la educacidn fisica
y a la relacién directa del alumno con la naturaleza; 2, la educacién
intelectual, basada en la experimentacién y el razonamiento; y 3, la
educacion moral, que busca la autonomia personal.
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LA Escuera NUEVA EN ESPANA

Espana entra en contacto con la idea de la Escuela Nueva en
1898 con motivo de la publicacién de la obra de Demolins — A quoi
tient la supériorité des Anglo-Saxons— que encaja con el afin regenera-
cionista de la Generacién del 98 marcada por la pérdida de las colonias
(Del Pozo, 2004). Esta actitud se desarrolla en un escenario nacional
de retraso educativo —tanto material como pedagégico— y se concreta
en iniciativas como la Institucion Libre de Ensefanza en Madrid, las
Escuelas del Ave Maria (catélico y dirigido a las clases populares) en
Granada y la Escuela Moderna en Barcelona; el espiritu subyacente a
estas iniciativas puede resumirse en tres principios: “consecucién de
una escuela activa en su metodologia, democratica en sus estructuras
y abierta en su relacion con el medio” (Pericacho, 2014, p. 522). Entre
sus representantes mds significativos se encuentran Francisco Giner de
los Rios (1839-1915), Bartolomé Cossio (1857-1935), Francisco Ferrer
y Guardia (1859-1909), Rosa Sensat (1873-1961), Juan Palau y Vera
(1875-1919) y Lorenzo Luzuriaga (1889-1959).

Con anterioridad a 1898, la constante inestabilidad econémica
y educativa a la que estaba sometida Espafia después de varias guerras
civiles entre los carlistas y los partidarios de la reina Isabel II; en 1868,
se produce la Revolucion gloriosa por la que la reina marchara al exilio
y se intenta un gobierno democratico —primero monarquia parlamen-
taria con Amadeo de Saboya y, posteriormente, la I Republica—, que
con sus estrepitosos fracasos devendran en la Restauraciéon borbéni-
ca. En este contexto, un grupo de intelectuales —entre ellos Giner de
los Rios, Cossio o Sanz del Rio— dedicados a la docencia universita-
ria fueron separados de la ensenanza al no aceptar ciertas presiones
confesionales que consideraban un atentado contra la libertad de con-
ciencia y de cdtedra; por otro lado, la semejanza ideoldgica existente
entre ellos y la intencidn de preservar a la educacion libre de cualquier
condicionante politico o religioso les llevé a fundar, en 1876, la Insti-
tucién Libre de Ensenanza. Estos profesores que “estaban en posesion
de una sélida concepcidn, a la vez filoséfica, pedagégica y operativa,



Jose EMILIO SILVAJE APARISI

64

de como deberia estar organizado el sector educativo de una sociedad
moderna” (Urefia, 2001, p. 225); por ello, buscardn trascender la mera
instruccién del alumno para lograr una verdadera educacién que sea
capaz de constituirles en el futuro como “hombres capaces de dirigirse
en la vida y de ocupar en la vida, digna y ttilmente, el puesto que les
esté reservado” (BILE, 1881, p. 90).

Giner de los Rios (1869, p. 465) reconoce inspirar sus ideas de
sociedad, de estado y de educacién en las obras de H. Ahrens (Curso
de derecho natural o filosofia del derecho) y de Krause (El ideal de
la Humanidad) por las que entiende que la educacién es un instru-
mento transformador de una sociedad que debe ser regulada por los
“fines racionales” del ser humano: ciencia, ensenanza, religion, arte,
industria, moralidad y derecho (Urefia, 2001, pp. 226-227). Por esta
razon, las relaciones entre las diversas asociaciones humanas deben
regirse por unos principios de legitimidad e independencia, de los
que dimanan las tareas diferenciadas del Estado, la Iglesia y Univer-
sidad; y puesto que cada una tiene sus propias tareas y objetos, no
deben permitirse las intromisiones.

Déjese a la sociedad especialmente consagrada al cultivo de la
Ciencia que establezca las bases permanentes de su vida, el plan de
su actividad interior, las reglas para la prosecucién de un fin, que
s6lo ella conoce y puede realizar. No es la soberania politica, la sobe-
rania del Estado, la inica verdadera soberania. Como él para el dere-
cho (y no mas alld de esto), la Iglesia para la Religion, la Universidad
para la Ciencia, cada sociedad particular para el fin que cumple con
sus propios esfuerzos, es Unica autoridad y juez inapelable de sus
funciones (Giner, 1869, p. 260).

Por otro lado, los principios liberales que Giner de los Rios
recibe de Krause le llevan a considerar una particular relacién del
alumno con el maestro, pues:

...el discipulo es atraido o repelido por las diferentes maneras de los
profesores [...] Sélo el educado en el trato familiar del maestro que
ha elegido y al que ama, porque su estilo congenia con el suyo pro-
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pio, puede sacar, visitando con él las academias y museos, el fruto
esencial (Krause, 1860, p. 181).

En este sentido, esta cercania entre profesor y alumno favo-
recerd una educacion integral y equilibrada —conocimiento, senti-
miento y voluntad— en una escuela que no disgregue a los alumnos
por sexos y permita a las familias participar en la tarea educativa en
el centro y en el hogar, que favorezca la relacién del alumno con la
naturaleza, el cuidado del cuerpo, la experimentacion y el desarrollo
de su creatividad (Urena, 2001, p. 234).

Otras instituciones inspiradas en algunos principios de la Es-
cuela Nueva seran el Museo Pedag6gico Nacional (1882) dirigido por
Cossio, la Junta de Ampliacion de Estudios (1907), la Residencia de
estudiantes (1910), el Instituto-Escuela (1918), la Revista de Peda-
gogia, fundada en 1922 por Lorenzo Luzuriaga y las Misiones Peda-
gbgicas de la IT Republica. También es destacable la figura de Rosa
Sensat por la labor pedagégica desarrollada en su Escuela Municipal
del Bosque en Barcelona. Senat reconoce la gran influencia que tu-
vieron en su trayectoria ideoldgica los llamados viajes pedagdgicos
—por los que educadores del momento viajaban a paises en donde se
habian implantado las ideas de la Escuela Nueva—y que le permitie-
ron conocer la realidad y los avances de Alemania, Bélgica, Francia y
Suiza (Moreno, 2013). En el tercero y tltimo de sus viajes pedagégi-
cos (1912-1913) quedo especialmente impresionada por su visita a la
Ecole de I'Hermitage creada por Decroly y de la que destacara:

...sus salas de clase, arsenal de objetos aportados por los alumnos, son
una muestra evidente de que alli reina un espiritu de investigacién y
de estudio y que la ensefianza es viva y real. El espectaculo de aquellas
mesas llenas de minerales, de conchas, de recortes de diarios, de dibujos
y de estampas; aquellos estantes sujetando acuarios y terrarios; aquellos
ninos trabajando libremente en medio de aquel material vivo que era la
naturaleza misma al alcance de sus manos, llevado a la escuela por ellas
mismas, y por su propio afdn de busqueda y descubrimiento, influy6
profundamente en mi espiritu y fue, sin duda, sugerente de muchas de
mis inspiraciones futuras (Sensat, 1934, pp. 9-10).
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Pero, en Espaiia, la trayectoria de estos y otros proyectos re-
formadores se detendra con la Guerra civil (1936-1939), cuyo final
marcard una involucién durante la época de la Dictadura militar
franquista (1939-1976) (Del Pozo y Braster, 2012). En el dmbito in-
ternacional, el final del movimiento de la Escuela Nueva—aunque sus
ideas perduraran— suele situarse en 1939 con el inicio de la IT Guerra
Europea debido a que todos los esfuerzos se centran en el desarrollo
de una guerra y que no recuperara este impulso a su final en 1945
(Marin, 1976, p. 24).

Influencia de la pedagogia europea en el pensamiento
latinoamericano: un camino de ida y vuelta

En el ambito pedagdgico, las vicisitudes posteriores a 1492 en
América latina estuvieron a merced de los colonizadores de diversos
paises europeos y que forzaron la ruptura con las identidades de los
pueblos nativos para introducirlos dentro de una cultura europeizan-
te que se prolongarfa durante siglos en una dindmica de dominacién y
empobrecimiento; por ello, citaremos algunas de las aportaciones que
—aunque no son todas propiamente pedagdgicas, sino también de ca-
racter sociopolitico— influyeron en el posterior desarrollo de la peda-
gogia latinoamericana, recordando la idea de Dewey (2010) de que la
educacion no es para la vida, sino que es la vida. Desde esta perspectiva
encontramos la influencia europea de la Ratio Studiorum de los Jesuitas
—a pesar de su pronta expulsion—, las iniciativas educativas de varias ér-
denes religiosas y la creacion de las primeras universidades® a imitacién
de la Universidad de Salamanca y de la Universidad de Alcala.

36 Las primeras universidades latinoamericanas de las que tenemos constancia
son la Universidad de San Marcos de Lima (Perd) y la de México, ambas
constituidas por la reina Juana en 1571; mientras que la primera universidad
de América del Norte, Harvard, no serd fundada hasta 1636. Ademss, llama la
atencion el auge que tuvieron las universidades en algunas ciudades como es el
caso de la presencia de tres universidades en Quito durante el mismo periodo:
San Fulgencio, San Gregorio Magno y Santo Tomas (Weinberg, 1981, p. 48).
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La llegada tardia Ilustracién ira produciendo cambios peda-
gogicos propuestos por intelectuales del momento, como Francisco
Eugenio de Santa Cruz y Espejo (Ecuador), José Galvez (México),
Simén Rodriguez (Venezuela), Manuel de Salas (Chile) o los miem-
bros de las nuevas Sociedades Econémicas de Amigos del Pais, que
conscientes de los retrasos y carencias introduciran reformas para
la transformacién social y educativa. Por otro lado, la constante se-
cularizacién de la ensenanza y la homogenizacion de las estructuras
sociales y politicas inician el cuestionamiento de los gobiernos co-
loniales bajo los ideales de justicia, igualdad y solidaridad, bajo el
espiritu critico inspirado en El contrato social de Rousseau o en las
ideas de Pestalozzi o Froebel. Estas cuestiones impulsaron la creacién
de lugares publicos para la ensefianza, la difusién del libro, la im-
plantacién de una metodologia mds practica, el intento de eliminar
el castigo corporal, la inclusién de la mujer y de los indigenas en el
sistema educativo, el impulso de las bibliotecas y la acogida de nue-
vos sistemas educativos (Weinberg, 1981).

A principios de siglo XIX, de manos de politicos latinoame-
ricanos como Valentin Gémez Farias —-México— vemos cémo hacen
su aparicion las propuestas pedagégicas conocidas como instruccion
mutua de Bell y del Sistema Lancasteriano. En su anhelo por reformar
la educacién publica, Joseph Lancaster publica su libro Mejoras en la
educacién (1803) sobre el que escribird extensamente Jesualdo Sosa,
aunque sus iniciativas pedagdgicas no acabaran de arraigar. Pero, los
conceptos de persona, educabilidad y educacién —Bildung— propios
del humanismo ilustrado constituirdn una base sélida sobre la que se
iran desarrollando los posteriores modelos pedagdgicos y que seran
impulsados por cauces diversos como la Constitucién de Cadiz de
1812 o el liberalismo, que proponen una educacién publica —con fon-
dos econdémicos propios— como base del progreso y del bienestar del
pais. El camino hacia la independencia de los paises latinoamericanos
incidi6 en los planteamientos pedagégicos posteriores, originando un
sustrato pedagdgico en el que se situaran, entre otros, el concepto de
liberacién vinculado a la educacidn y la realizacion personal.
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En este contexto de poca escolarizacién y en una poblacién
mayormente rural se fomenta la educaciéon popular mientras se reci-
ben las primeras influencias del positivismo desde la segunda mitad
del siglo XIX. Sera entonces cuando aparecera el influyente pensa-
miento de José Marti (1946), quien sefialard que la educacién y la
ciudadania son inseparables, pues “cuando todos los hombres sepan
leer, todos los hombres sabran votar [...] pues ser culto es el tinico
modo de ser libre” (p. 812) Por ello, se esforzard por lograr una nue-
va educacién que —superando la mera instruccién— permita dejar de
lado las lastrantes divisiones sociales y las costumbres impuestas;*’
por ello, mediante la racionalidad se conseguira superar el oscuran-
tismo al oponer “contra teologia, fisica; contra retérica, mecdnica;
contra preceptos de ldgica [...] preceptos agricolas” que permitan
el aprendizaje mediante la experiencia (Marti, 1946, p. 505). En este
contexto se entra en contacto con el positivismo europeo a través
de las obras de Spencer, Darwin o Stuart Mill, el conocimiento de
la pedagogia cientifica de Piaget y Popper y, también, mediante las
primeras noticias de la Escuela Nueva que llegan, sobre todo, de la
mano de Dewey, Ferriere, Montessori (2014) —por su trabajo con
discapacitados — y Luzuriaga.

Posteriormente, ejercerd gran influencia el pensamiento mar-
xista y que llega, sobre todo, a través de la Escuela de Frankfurt y
también de la idea de desarrollo de Gramsci, cuyas estas ideas lle-
garon a Brasil en 1970 —aunque las obras fueron escritas entre 1929

37 La realidad e identidad propia de los pueblos nativos no habia sido respetada
y, por tanto, el nuevo intento de construccién social debfa tener en cuenta la
realidad del pais, pues “no vale quitar unas piedras y traer otras, ni sustituir una
nacién estancada con una nacién prostituida, ni sacarse el corazén y ponerse
otro de retazos, con una aurfcula francesa y un ventriculo inglés, por donde
corra a regafios, con sus glébulos de suefio, la sangre espafiola; sino que es la
caldera de la tierra, y con sus carbones se han de hervir los allegados extran-
jeros, de modo que tomen el sabor del pafs, y no le hurten més de lo que le
den, ni le mermen las dos fuerzas nacionales que a todas las demas completan
y coronan, y son como la sal y la levadura de los pueblos: la originalidad y la
poesfa” (Marti, 2018, p. 265).
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y 1937— cuando fueron reeditadas al final de la IT Guerra Europea.
El pensamiento gramsciano en la academia brasilena produjo una
influencia en la tesis y disertaciones en la educacion, la ciencia po-
litica y el trabajo social. Lukdcs (1970), al hablar del materialismo
hist6rico que sittia en la base de esta problematica, cita a Marx: “pero
el proletariado no puede liberarse sin suprimir sus condiciones de
vida” (p. 55); entendiendo, por ello, que la educacién es la herra-
mienta que posibilita dicha transformacién y liberacion.

Por otro lado, el neoidealismo italiano impulsado por Benede-
tto Croce y Giovanni Gentile llegan a la Latinoamérica de Paulo Frei-
re a través de la obra e ideas de Antonio Gramsci. En este sentido, los
estudios sobre la funcién social del intelectual siguen resultando de
gran relevancia en el presente, debido a la carga psicoldgica y socio-
légica de su consideracion. Para Gramsci, la funcién educativa debe
estar en mano de los intelectuales, pero debido a que en su concepto
de intelectual se incluye a todos —pues todos tenemos inteligencia y
razonamiento—aquellos que desempefien esa funcién social; es decir,
no sélo es necesaria la capacidad intelectual, -mero pensar— sino la
capacidad y voluntad de influir en la organizacién social. Asi enten-
dida la funcién social del intelectual, excluiria cualquier identifica-
cién del intelectual con la figura de personas o grupos que operan
por separado de las personas que no ejercen esa funcién, sino que
mads bien, el intelectual es aquel que recoge los sentimientos de las
masas para conformar un proyecto social y cultural; generando una
idea que desembocard en la pedagogia critica.

En este sentido, la influencia negativa del neoliberalismo y su
cosmovision mediada por el capital han supuesto duros enfrenta-
mientos con aquellos que luchaban contra los incuestionables dicta-
dos capitalistas que no sélo se reflejaban en lo econémico sino tam-
bién en lo politico,*® social y educativo. En este sentido, Mészaros

38 Esta idea es apoyada por los planteamientos de Gentili (2011) al identificar
que fue una gran decepcién para las clases menos favorecidas darse cuenta
que la educacién no aseguraba una mejor calidad de vida, sino que debfan
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(2008), habla de la busqueda de un nuevo orden social que no se
rija por los “circulos viciosos de desperdicio y escasez” (p. 68-69) en
una sociedad en la cual a gran parte de la poblacién se le han negado
unos minimos requisitos para su dignidad y felicidad. Por ello, en
el nuevo orden los afectados deben tener la suficiente voz y libertad
para poder priorizar las necesidades reales que les mantienen en esa
deficiencia estructural en la que estdn instalados irremediablemente.

En ocasiones, el eurocentrismo supuso en el pasado una in-
fravaloracion de las ideas surgidas mds alld del Finis Terrae, pero los
avances en el transporte y la comunicacion propios del siglo XX han
permitido la construccién de un saber conjunto que —mads alld de lo
continental— busca la explicacién de la realidad tomando en cuenta
las investigaciones e intuiciones llegadas desde otras perspectivas;
constituyendo esa episteme polifacética a la que nos referiamos al
principio del capitulo. Asi pues, una vez analizadas las principales in-
fluencias que América Latina recibe de Europa no podemos obviar la
importancia trascendental que para Europa suponen las influencias
de América latina, de las que destacaremos las figuras de Paulo Freire
y Mario Kaplin, o los conceptos de inculturacién y opresion cultural.

Una de la grandes influencias que recibe Europa de la peda-
gogia latinoamericana es a través de Paulo Freire (1921-1997), cuyo
pensamiento queda recogido fundamentalmente en sus libros La
educacién como prdctica de la libertad (1967) y la Pedagogia del opri-
mido (1970). Freire es un claro ejemplo de retroalimentacién en el
campo de la pedagogia, pues si bien recibe las influencias europeas
del neoidealismo italiano de Benedetto Croce y Giovanni Gentile
que le llegan a través de Antonio Gramsci, posteriormente serd una
de las grandes influencias latinoamericanas con su pedagogia critica
por las que propondrd la indisolubilidad entre teoria y praxis, debido
a que la experiencia de lo cotidiano influye en la construccién del
conocimiento; en este sentido, la educacion no estard separada de la

implicarse en los cambios sociales y politicos puesto que sus gobiernos no les
habian tenido en cuenta.
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politica, puesto que en el pensamiento de Freire la politica es enten-
dida como la actividad propia y vital del ser humano.

Freire aporta a la pedagogia critica la nocién de alfabetizacion
critica emancipadora® en las que las figuras del profesor y el alumno
estdn inevitablemente llamados, por un lado, a cuestionar “los pos-
tulados que han venido justificando la practica socioeducativa y ha-
bitual de nuestra civilizacién occidental” (Rodriguez Rojo, 1997, p.
123) y, por otro lado, a superar las lecturas mégicas* de la sociedad.
El proceso de aprendizaje deberd definir criticamente y cuestionar la
propia sociedad para formarse una idea real que debe ser construida
teniendo en cuenta a los demds miembros de la sociedad. La figura
clave en esta deconstruccién y construccién social serd el maestro
que apoyard este acto de aprendizaje “politico” —civico— y que partird
de la realidad social estudiada criticamente —sin desviaciones opti-
mistas o fatalistas— para la construccién activa de la sociedad.

En este marco, Freire propone la alfabetizacién critica eman-
cipadora en la que “la lectura del mundo precede a la lectura de la
palabra, de ahi que la posterior lectura de esta no pueda prescin-
dir de la continuidad de la lectura de aquél. Lenguaje y realidad se
unen dindmicamente. La comprensidn del texto a ser alcanzada por
su lectura critica implica la percepcién de relaciones entre el texto y
el contexto™! (Freire, 2008, p. 13). En este sentido, al hablar de lec-
tura no nos referimos a la descodificacién de unos signos, sino a la
mirada al mundo circundante que es capaz de configurar la propia
realidad personal y social de manera critica. Esta idea choca de fren-

39  Se la ha denominado con varios nombres por lo que también se la conoce
como pedagogfa critica emancipadora, pedagogfa liberadora, pedagogia de la
liberacién o pedagogfa problematizadora.

40  En este sentido, podemos entender que el conocimiento es liberador del ser
humano y de sus miedos pues “en la medida, sin embargo, en que me fui
haciendo intimo de mi mundo, en que mejor lo percibia y lo entendia en la
lectura que €l hacfa, mis temores iban disminuyendo” (Freire, 2008, p. 14).
La traduccién del original portugués es mia.

41  La traduccién del original portugués es mfa.
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te con la préctica habitual de la memorizacién mecanica en la que
los estudiantes actuaban como meros recipientes sobre los que se
volcaban los contenidos; por ello, en Pedagogia del oprimido (1970)
denomind a este tipo de educacién bancaria puesto que se trata de
una educacién pasiva en la que s6lo se pueden esperar comunicados,
afnadidos o adendas desde las altas esferas opresoras. La clave inter-
pretativa de su pedagogia reside en la busqueda que el ser humano
realiza de si mismo y con los demads en la lectura de la realidad del
mundo. Por tanto, el encuentro con la realidad le permitird realizar
su propio diagndstico sobre la opresién y tomar conciencia de la ne-
cesidad del compromiso personal para superarla; y, por otro lado
—una vez alcanzada la libertad— el ser humano queda insertado en un
proceso continuo de liberacidn, pues cada persona y cada generacién
debe aprender a descodificar la realidad que le rodea. Siguiendo con
este razonamiento, Giroux, advierte del peligro que supone el he-
cho de que la educaciéon quede sometida al dictado de las ideologias
dominantes puesto que se aprovechardn de la alfabetizacién para
legitimar sus propias ideologias; por ello, afirma que “tanto la alfa-
betizacién como la escolarizacién misma son parte de un fenémeno
politico, y en parte representan un terreno epistemolégico asediado
en el que diferentes grupos sociales luchan por la forma en que ha de
ser expresada, reproducida y resistida” (Giroux, 2004, p. 260). Ade-
mas, esta educacidn tradicional, considera al alumno como mero re-
cipiente y, por tanto, advierte de las injerencias de la 16gica capitalista
en la educacién pues sélo le preocupa encontrar meros operarios a
los que puedan instruir en ciertas habilidades.

El pensamiento de Mario Kaplin (1923-1998), influenciado por
Freire, es una fuente de estudio en Europa debido a sus aportaciones
en el campo de la educomunicacién. Uno de sus conceptos mds influ-
yentes es el de prealimentacion —feed-forward— por el que se construye
mentalmente una imagen previa del destinatario —para que se sintién-
dose representado y reflejado— acoja nuestro mensaje produciéndose
una verdadera comunicacion, puesto que “si se desea comenzar un real
proceso de comunicacion, el primer paso debiera consistir en poner al
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destinatario, no sdlo al final del esquema, sino también al principio,
originando los mensajes, inspirdndolos, como fuente de pre-alimen-
tacion” (Kaplun, 1998a, p.79). En este sentido, Kaplun entiende que
la comunicacién educativa es —al mismo tiempo— una interdisciplina
y un campo de conocimiento “en la que convergen una lectura de la
Pedagogia desde la Comunicacién y una lectura de la Comunicacion
desde la Pedagogia” (Kaplan, 1998b, p. 158); por lo tanto, toda visién
que reduzca la educomunicacién a los media estard incurriendo en
un grave reduccionismo. Su propuesta, parafraseando a Freire, serd
construir una comunicacion transformadora frente a la comunicacién
bancaria existente, puesto que serd fundamental en el proceso educa-
tivo un canal nuevo que permita esa educacion transformadora. Por
tanto —y mds alld de la comunicacién en los media— la comunicacién
es entendida como un dmbito propio de la pedagogia, debido a que la
inteligencia del ser humano se construye en el ambito de la comuni-
cacion, en donde la funcién del lenguaje es vital para el desarrollo de
la l6gica (Vygotsky, 1979). Por ello, la educacién transformadora no
tendra lugar mediante un mondlogo —propio de la Escolastica— entre
maestro y discipulo, sino cuando un verdadero didlogo entre ellos; es
decir, cuando exista una comunicacion transformadora.
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