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¢UNA NAVE SIN PUERTO
DEFINITIVO?

Antecedentes, tendencias
e interpretaciones alrededor del
movimiento de la Escuela Nueval

Marcelo Caruso

A Daniel, Algandra'y Ramiro

Mis esculturas de arena viven -afirmaba- y la prueba de ello es
gue mueren. Eslo contrario dela estatuariade |os cementerios, que
es eterna al carecer de vida.

MICHEL TOURNIER, Medianoche de amor

Mijail Bajtin ha demostrado que, cuando alguien habla, lailusion de
gue su propio discurso le pertenece se desvanece ante una simple com-
probacién: las palabras ya han sido usadas, 1o que ellas signifiquen no
depende solamente de nuestro hablar sino de la historia que tengan las
palabras -y con ellas los conceptos y las acciones-, por eso "el sujeto
siempre habla el discurso del otro" (Bajtin, 1984). Este fendbmeno es par-
ticularmente contradictorio cuando se trata de definir y conceptualizar al
movimiento pedagdgico renovador de finales del siglo XIX y de las pri-
meras décadas del siglo XX denominado "Escuela Nueva', "EscuelaActi-

1- Agradezco los material es proporcionados por lalicenciada Débora Kozak (Universi-
dad de Buenos Aires), asi como el entusiasmo y las opiniones expresados por la doctora
Silvia Parrat-Dayan (Archivos Jean Piaget, Ginebra).
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va' o "Nueva Educacién": la palabra "nuevo/a" es una de las palabras
mas vigjas que la cultura tiene, y es, sin duda, una de las méas usadas.
Entre el carécter de "nueva" y el hecho de ser un movimiento pedagdgico
gue se entronca con la historia social anterior, aparece una considerable
dificultad para el andlisis.

El presente trabgjo tiene un proposito sistematizador: se intentard pre-
sentar un orden explicativo parala avalancha de experiencias, propuestas,
métodos y articulaciones que aparecieron bagjo los rétulos ya mencionados
en un escenario pedagégico que definitivamente habia alcanzado un rango
internacional (Schriewer etal. 1998; Meyer, Kamensy Benavot, 1992). Eda
complgjidad fue leida en Latinoaméricay en laArgentina, y varios educa-
dores se embanderaron en esta tradicion a partir de fines del siglo XIX a
través de corrientes, experiencias y teorizaciones. Todas €ellas reclamaron
para si una mayor efectividad en nombre de un apoyo cientifico més pro-
minente (sobre todo en larama psicoldgica), asi como una nueva filosofia
de la educacion que combinaba complejamente movimientos del campo fi-
loséfico del fin de siécle europeo con caracteristicas profundamente
espiritudistas y criticas (Oelkers, 1993).

1. EL NATURALISVIO COMO POSICION PEDAGOGICA
DELAMODERNIDAD

Antonio Gramsci, fundador del Partido Comunista Italiano, paso largos
afios en las carcelesde Mussolini. Susreflexiones de aquellos afios -unade
Ccuyas preguntas constitutivas es la victoriadel fascismo en Italiaen 1923—
serelinen en cuadernos y cartas. Pensador de lacultura, de ladifusion, de
la estrategia, fue uno de los més originaes teorizadores del "Frente Cultu-
ral" de la Tercera Internacional de orientacién comunista.® En una carta
fechada el 22 de abril de 1929, Gramsci manifestd: "[...] pero permanezco
indeciso entre dos concepciones del mundo y de la educacion, si ser

2. LaTerceralnternacional erala organizacion que agrupaba alos Partidos Comunistas
de todos los paises, dentro del lema de la accion internacional que lanzaba €l marxismo
leninismo. En los hechos, se transformé en la poleade transmision de las decisiones de las
autoridades soviéticas hacia los partidos comunistas de todo el mundo. La Terceralnterna
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sseauniano y dejar actuar alanaturaleza, que no se equivoca nuncay es
damentalmente buena, o ser voluntarista y forzar la naturaleza introdu-
ado en laevolucion lamano expertadel hombrey e principio de la auto-
! (Gramsci, 1981: 140).
Desde € fin de siécle europeo, varias voces se habian levantado para
unciar la "artificialidad", la "mentira" de las formas sociales de enton-
, que habian sido influenciadas decididamente por laideologia, lamoral
i estéticaburguesas. Voces solitarias, manifiestos, obras deimpacto, cc-
nzaron alarvar unaincomodidad con lo que se percibia como un proce-
gue estaba siendo llevado antinaturalmente, antihumanamente: el proceso
;ial. En este campo confluian -muchas veces sin sospecharlo- anarquis-
R, socidistas, socialcristianos, conservadores, racistas. Habiaen el proce-
capitalista en curso una serie de incomodidades un "malestar en la
ltura" que fue teorizado desde variadas perspectivas.®
El territorio educativo no se mantuvo geno aese malestar. La anécdota
copilada por Ozouf y mencionada en e ensayo de Pineau incluido en
te volumen- sobre el ministro de Instruccién Publica francés que podia
atizar a un visitante que a determinada hora en toda Francia los alum-
: hacian determinadas cosas no eraun orden a cua todos estuvieran acos-
abrados. Una serie de resistencias aparecieron alainstancia publica en
sistemas educativos de Europa. Paralelamente, un profundo discon-
iismo avanzabaen las escuel as estadounidenses, junto con procesos de
'uste social, estandarizacion y profesionalizacion de la accion docente
opkewitz, 1991).
En los términos de Gramsci, |as opciones parecian levantarse entre dos
ncipios: € de autoridad y €l de naturaleza. El de autoridad estaba omin-
enteenlo que sedaen llamar las " pedagogiastriunfantes' delosdiver-
* sistemas educativos nacionaes (Dussel, en este volumen). En efecto, la

| sefundd en 1919y sedisolvi6 en 1943, ante lainminenciade un periodo de posguerra
' colaboracion con el capitalismo. Al respecto, véase Caballero (1987).
3. Entrelos autores mas conacidos que tematizaron el problemade la artificialidad del
ndo socia se encuentran Friedrich Nietzsche en la filosofia, Sigmund Freud y Gustave
t Bon -desde perspectivas muy diferentes- en la psicologia, y figuras tan variadas como
stoi, Flaubert y Walt Whitman desde la literatura.
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constitucién de sistemas educativos articulados, con alcance nacional, re-
glamentacion de requisitos para € gercicio de la funcion educadora a tra-
vés de las escuelas normales y bgjo € [lamado de autoridades cientificase
ideol 6gicas, como laNacion, laPatria, laMoral, las Ciencias, eraunaredi-
dad (De Swaan, 1991). Algunos circulos se preguntaban sobre las
posiblidades de la "vianatural”, unavia que estaria contrapuesta a la artifi-
ciaidad de la educacién escolar del momento. Esta via, en su registro mo-
derno, habia sido marcada por Emilio o de la educacién (1761) de
Jean-Jacques Rousseau.

En el andlisis que de su obra hace Tzvetan Todorov (1987), Rousseau
parte de la oposicién hombre-naturaleza. Planteaque "e Hombre" es bue-
no, pero los hombres concretos no lo son; en la naturaleza los hombres
eran buenos y su constitucién como seres sociaes los ha pervertido. Una
primera caracterizacion habla de que Rousseau es tributario de una varia-
cion del mito delaedad de oro. Este tipo de mitos que se encuentran en la
culturagriega 'y también muy claramente en la concepcion del "paraiso”
perdido de los cristianos atribuia a esa época perdidatodo |o bueno, por
lo que esa época del "pasado” aparecia como ideal parael futuro (Ebach,
1995). El Estado Natural en Rousseau implica que € hombre esté solo,
pero no es Unico, no presta atencion alos demas, no conoce ninguna co-
municacién con sus semejantes. En el Estado Social, el hombre se miraa
través de los 0jos de los demas'y construye un parecer distinto del ser. El
amor por si es el amor del hombre en € Estado Natural, una pasion natu-
ral del hombrey en definitivaalgo bueno; el amor propio es caracteristi-
co del hombre del Estado Social, quien vive prisionero de la escision entre
ser y parecer, produciendo descontento y odio en los demas. A diferencia
del contractualismo en su tradicién sgjona (Hobbes), Rousseau piensa
que lamaldad dd hombre no es natural sino producto del Estado Socia y que
esta se ha naturalizado porque no se puede volver atrés, € hombre no
puede dejar de ser social. El Estado Natural es una ficcién del intelecto
para explicar lo presente, Rousseau repite que no hace historia. En ese
sentido, no hay "edad de oro" arecuperar sino mito cristiano, un estado
de inocencia originaria que se ha perdido. Sin embargo, Rousseau es op-
timista con respecto a prospectivas institucionales que remedien la gran
institucion de la sociedad.

"El problema es el siguiente: ¢cOmo hacer para reconciliar la reali-
dad del hombre (su socialidad) con su ideal (la 'naturalidad’), yaque la
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"minacion de uno de los dos términos conduce cadavez a callgjén sin
"ida?" (Todorov, 1987: 88). Rousseau trata de conciliar todo esto en
Emilio, texto de transicién entre la ficcion y la reflexion, donde pro-
ne la educacién natural del hombre en el medio de la sociedad. Opo-

la educacién doméstica (mejorar al individuo) a la civica (referida al
upo y la sociedad). "Educacién" aparece en el Emilio como

xtensivaa"vida", pero en dos tiempos; |aeducacién negativa, hasta
edad de larazdn, y la educacion social, que se efectla hasta nuestra
uerte. La educacion negativa se refiere a ser fisico, a desarrollo de
-stra naturalezay ala perfeccion de los 6rganos. Si esta duplicidad edu-

'va es necesaria es porque las acciones de los hombres deben evaluarse
gun dos pruebas. dos escalas de valores diferentes. Laprimera, ligada a
educacion individual, es la autenticidad de los actos. La segunda es la

Uledad, los principios trascendentes, lamoral. El individuo moral no es
ciudadano (figura que en Rousseau aparece como entidad obediente a
tado): "El individuo moral vivira, pues, en sociedad pero no se engje-

apor completo a una sociedad. Respetard a su Estado pero se consa-

a a la humanidad: no, hemos visto, a los pueblos sufrientes que é
sconoce, en el otro extremo del mundo, sino a sus allegados” (Todorov,
87: 100).

¢Qué significalairrupcion de esta (radicion en el panoramade lapeda-
gfa moderna? Raymond Williams, cuando historiza la palabra "naturale-
", juzga que la nocién de Estado Natural actué como desgaste de la

iedad corrupta y obsoleta de la monarquia absoluta que necesitaba re-
vaciony redencion (en direccion a [luminismo) y, en segundo lugar, que
naturaleza era el lugar donde aprender a romper la "artificial idad" y la

ecanica" delo socia (en direccién ai Romanticismo). Luego el concep-
se complica, pues a partir de la publicacion de El origen de las especies
859) se agregd d significado que proviene del darwinismo: la naturaleza
mo selectoral la competencia como inherente a orden natural, las leyes

sobrevivenciay de extincion como implacables, etc. (Williams, 1988).

suma, después de Darwin la natural eza no aparecid mas puramente como

sistema de bondad y solidaridad.

Gramsci valorala obra de Rousseau: "Pero se ha formado después una
pecie de Iglesia que ha paralizado los estudios pedagdgicos y ha dado
gar acuriosas involuciones (en las doctrinas de Gentile y de Lombardo-

‘ce). La'espontaneidad’ es unadeestasinvoluciones' (Gramsci, 1981:
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140).* Esta"lglesia"’ rousseauniana era amplia: todos |os escolanovistas se

reconocieron tributarios de tales ideas. Cuando e prominente escolanovista
Edouard Claparéde (1873-1940) fundd € Instituto de Investigaciones de
Ciencias de la Educacion de la Universidad de Ginebra, lo denomind Jean-
Jacques Rousseau. Incluso los escolanovistas més marginaes |o invocaron
como e fundador del campo de la"nueva pedagogia’ (Jesuado, 1943). Pues-
to a valorar € aporte rousseaniano en la reflexion pedagdgica moderna,
Jesualdo lo considera "revolucionario” (Jesualdo, 1943), Aniba Ponce (1973)
lo reduce a una adaptacion reproductora de la congtitucion del capitalismo y
Georges Snyders (1974) lo ha clasificado de "reformista’.

Unavaoracion de Rousseau y su aporte ala constitucion de la pedago-
gia moderna se revela tan complglo como las posibles articulaciones de la
palabra "naturaleza’. Rousseau ha servido de inspiracion a conservadores
gue patrocinan unavueltaalo natural como el bueno y vigo orden "natu-
ral" y aanarquistas que encuentran que el capitalismo es una méguina de
produccion de artificios, entre ellos la escuela como ingtitucion cerrada, y
gue es necesario destituirlos radicalmente. En el medio, alternativas anarco-
comunistas, liberales moderadas, algunos discursos republicanos, cas to-
das las pedagogias centradas en € estudio dd nifio, o invocan y se nombran
sus continuadoras. La posicién clave que e concepto de "naturaleza"
desempefia en su discurso es una nocion de por si fundamental para movi-
lizar apropiosy extrafios. Por ello, laconfiguracion de politicas pedagdgi-
cas no es la misma después de la intervencion de Rousseau. Denominar
"progreso”, "reforma’ o "revolucion" atal intervencion no produce més
que empobrecimiento de lacomprension de su sentido en el imaginario pe-
dagdgico moderno. Esas calificaciones nos dicen mas acerca de los para
digmas de aquellos que redlizan los andlisis que del propio corpus de la
obra rousseaunianay su devenir.

Ahorabien, la produccion de esta postura que [lamaremos "naturalismo
pedagogico” parece haber contribuido fundamentalmente en dos orienta-
ciones de la pedagogia moderna:

4. Cabe destacar que ios dos pedagogos que menciona Gramsci fueron funcionarios
ministeriales del gobierno fascista de Mussolini ala vez que se reconocian como "reforma-
dores pedagdgicos'. Véase Manacorda (1987).
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1. Laespecificidad del campo de lanifiez: lalinea suizade laEscuela Nue-
va desarrollara una psicologia evolutiva y funciona que se pretendera
como base de la determinacién curricular. Estatradicion se continGiay
se amplia en forma desplazada en lainmensa obra de Jean Piaget (1896-
1980). Este no es € Unico caso, por lo cual ja pedagogia escolanovista
fue siempre acusada de un radical psicologismo. Este aporte podria de-
nominarse de "cientifizacién" del conocimiento del nifioy, por lo tanto,
de la determinacion curricular.®

2. Una segunda intuicion proviene del concepto mismo de la "educacién
negativa' y propone un componente moral que tiene siempre en mente
esta bondad natural presente en los primeros afios de vida. Esta actitud
positivahaciala naturaleza infantil, si bien intent6 apoyarse en resulta-
dos de las ciencias psicoldgicas, aparece como un a priori de la inter-
vencion pedagdgica que llamaremos moralizante.

El naturalismo pedagdgico tiene una relacion compleja con la escuela.
El problemadel mismo es que tanto su mandato cientifico como moral pue-
den ser realizados por fuera de la escuela como institucion moderna. Es
maés, muchos naturalistas pedagogi cos comenzarén aver laescuelatal como
se configur6 en e siglo X1X, como un obstéculo de la educacién natural.
Muchas de las caracteristicas institucionales, organizativas y pedagdgicas
nombradas por Pineau (en este volumen) para caracterizar la institucion
escolar eran vistas por los escolanovistas como e impedimento mayor de
una educacion verdadera. Sin embargo, la escuela nueva como movimien-
to nunca abandond totalmente la escuela como institucion moderna e in-
tentd moldearla a través de sus mandatos bésicos.

Asi como Rousseau planteaba que las*acciones de los hombres debian
ser evaluadas seguin dos criterios, €l de la autenticidad de sus actos (su ade-
cuacion ala naturalezaindividual) y € de los principios morales de la so-
ciedad, la"cientifizacion" de la pedagogia através de la psicologiaevolutiva

5. Alicia de Alba ha denominado "determinacién curricular" a proceso de "negocia
cion, luchaeimposicion social”" que culminaen ladefinicion del curriculo. Paralaautora, €
cuiriculo es un campo de lucha por la definicién de lo que se ensefiaray como se lo ensefia
ré. Dentro de estaluchaintervienen actores contrarios y se conforman "alianzas curriculares”.
Consultar De Alba<1995).
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intentard acercarse a ia "naturaleza' dd nifio, mientras que € costado mo-
ralizante también sera parte de la vinculacién variaday central de la peda-
gogia con la politica (una serie de casos se presentan en Rulcker y Oelkers.
1998). En este campo de variabilidad nacerdla Escuela Nueva: e mandato
“cientifico" del puerocentrismoy € mandato "moral” de la"buena natura-
leza" del nifio. En un sentido amplio, la escuela nueva parece heredar las
posibilidadesy los limites de este "humanismo" de base naturalista que apa-
rece corno una posicion definida dentro del abanico de discursos pedag6gi-
cos modernos.

2. ¢ PEftO QUE ESIAESCUELANUEVA?

En un diccionario de ciencias de la educacion relativamente reciente
pueden encontrarse las siguientes definiciones:

Escuda Activa: expresion de carécter generd que pretende indicar en
e ambito indtituciond la vinculacion dd principio deactividad en € que-
hecer didactico, d gplicar jos métodos activos. No se vincula a ningln
movimiento pedagdgico concreto, pero se opone a la escuela tradiciond
(AAVV., 1983: 568).

EscudaNueva: movimiento pedagdgico surgido afindesde! siglo XI1X,
encaminado a perfeccionar y vitdizar la educacion existente en su época,
modificando las técnicas educativas empleadas por latradicion secular (AA.
VV, 1983: 575).

Para Claudio Lozano, la situacion conceptual a respecto es ampliamen-
te insatisfactoria: "Hemos dicho 'movimiento’ pero en realidad Ja Escuela
Nuevafue un conglomerado de actitudes, doctrinas e intereses contrapues-
tos [..] Deciamos lo de conglomerado porque metodol 6gicamente tan 'Es-
cuela Nueva es Cousinet, por gemplo, como Makarenko, uno de los
pedagogos oficiales de la Revolucion de Octubre. Pero ideol 6gicamente la
distancia es enorme" (Lozano, 1980: 62-63).° Mario Manacorda (3987)

6. Una originalidad conceptual muy marcada lieva a Lozano a plantear que algunos de
sus "frutos son anteriores a 1889, por ejemplo laley argentina 1420, de 1884 [...]" (Lo/ano,
1980: 64). Ningun trabajo de lahistoriografia educativa argentina apoya ta afirmacion.
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hace coincidir la aparicion de la Nueva Educacion con la emergencia de
nuevos sujetos en el campo educativo, entre ellos las mujeres y los obreros,
pero no vamés ala de definirla como asociacion internacional.

Cuando Gramsci ladescribe como corriente, operacionalizala"Escue-
la Activa' como "colaboracion amistosa entre el maestro y el alumno”,
"la escuela @ aire libre" y "la necesidad de dejar libre, bajo € vigilante
pero no aparente control del maestro, el desarrollo de las facultades es-
ponténeas del escolar" (Gramsci, 1981: 140). ParaAnibal Ponce (1973),
un marxista de tempranas intuiciones reproductivistas, la Escuela Nueva
es e guste de la pedagogia a las nuevas etapas de intensificacion de la
sociedad capitalista. Como puede verse, el objeto "EscuelaNueva' se es-
capadel campo de las unanimidades desde el momento mismo de su defi-
nicion. Las historias de la educacion disponibles manifiestan grandes
diferencias en lainclusion de pedagogos o experiencias y politicas ente-
ras dentro de la denominacion.

James Bowen (1985) trata el tema del escolanovismo europeo den-
tro de un largo capitulo denominado "La nueva era de la educacion”,
donde incluye a socialismo utopico, aMarx y a intentos de organiza-
cion de los Kindergarten. Abbagnano y Visalberghi (1980) incluyen
bajo esta denominacion a un gran nimero de experiencias europeas y
alafiguradel soviético Anton Makarenko. Santoni Rugiu (1980), por
su parte, incluye en el mismo capitulo a los americanos -entre ellos a
John Dewey-, veta que los otros autores reconocen como profunda-
mente relacionada pero que es tratada casi como caso "hacional”.
Manacorda trata el tema diluidamente y sblo tiene entidad propia ante
el intento de organizacion internacional del movimiento. Vinculados al
campo escolanovista aparecen en el siglo XX John Dewey y William
James, los socialdemdcratas austriacos de ta Viena roja, la experiencia
soviética, los italianos (Manacorda, 1987). Todos reservan el caso de la
Unidn Soviética -que durante los afios veinte se constituyd en un in-
menso territorio de experimentacion pedagdgica- como caso nhacional,
aungue en el caso de Bowen y de Santoni Rugiu son reconocidas las
profundas relaciones con las propuestas del movimiento de la Escuela
Nueva.

Lorenzo Luzuriaga (1958) plantea una interesante vision retrospec-
tiva. Su periodizacion del movimiento delaEscuela Nueva, a cual €l mis-
mo pertenecio, comprende cuatro etapas: 1) creacion de las primeras
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escuelas nuevas (1889-1900); 2) formulacion de las nuevas ideas peda-
gdgicas (1900-1907), sobre todo apartir de lapublicacion de las princi-
pales obras de John Dewey y Georg Kerchensteiner; 3) creacion y
publicacion de los primeros métodos activos (1907-1918) -algo asi
como la "aplicaciéon” de las ideas desarrolladas-; 4) difusién, consoli-
dacion y oficializacion de las ideas y 1os métodos de la escuela nueva
desde 1918, reformas nacionales y organizaciones internacionales de la
educacion nueva. Ahora bien, esta versidon es una vision absolutamente
retrospetiva. Cuando Cecil Reddie funda en lalocalidad de Abbotsholme
una escuela privada con criterios activos en 1889, no tenia ninguna inten-
cion de fundar movimiento alguno. La experiencia de Reddie entra en €
"catdogo” que el movimiento realiza en sus actos de fundacion como enti-
dad internacional. Esto es, en e momento en que unaserie deiniciativas se
incorporan a una estructura internacional de la Escuela Nueva, aparecen
estos "antecedentes’ como las primeras puntadas de un movimiento siem-
pre creciente.

Es en esta operacion discursiva donde creemos que puede asentarse una
interesante reflexion acerca del concepto de Escuela Nueva: la Escuela
Nueva existiria, en primerainstancia, como autoafirmacion, como autoa-
tribucion de identidad. Un operador fundamenta de tal constitucién inter-
nacional fue Adolphe Ferriére (1879-1960), quien ya en 1899 funda en
Ginebrala"Oficinalnternaciona delas Escuelas Nuevas' (OTEN). Ferriére
es un eficiente propagandista del movimiento, sin ser é mismo un tedrico
deiaprimeralinea. En efecto, esé quien publicita en los dos vol imenes de
su obra La escuela activa, una denominacion que en 1917 fue acufiada por
el psicdlogo suizo Pierre Bovet (1878-1944).

Ferriére elabora en 1919 unos treinta principios que son aceptados por
la organizacion internacional de |los escolanovistas como criterios que de-
finen a sus integrantes. En ellos se plantea que la Escuela Nueva es un
laboratorio de pedagogia activa, una iniciativa intensiva (muchas veces
son internados en el campo) cuyos resultados morales y de aprendizajes
son superiores a través de la efectiva coeducacion de los sexos. Los prin-
cipios contemplan la diversificacion del curriculum con actividades ma-
nuales de tipo artesanal, tiempos libres, excursiones y viges, y una
sistematizacion de lagimnasia. En el debate generalidad/especializacion,
los escolanovistas abogaron por una especializacion "esponténea’, no
obligada por la escuela sino subordinada a los intereses de | os nifios, con-
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servando la nocion de "cultura general”. Se incita ala combinacion del
trabgjo individual con €l trabajo colectivo. Se expresan a favor del reem-
plazo de la autoridad impositivapor el sentido critico, lalibertad de elec-
cion y la "republica escolar". En cuanto al régimen disciplinario, se
contemplan las sanciones positivas y no solo los tradicionales castigos
(Manacorda, 1987).

La organizacion no tiene un impacto significativo, en parte, por lo uni-
lateral de su constitucion. Ante estasituacion, en un congreso en 1921 enla
ciudad de Calais, unos cien delegados de catorce paises fundan la"Asocia
cion de la Educacion Nueva' (Organisation Internationale de I'école
nouvelle, OIEN). En 1925, la OIEN adopta el nombre méasinclusivoy me-
nos comprometedor de "Oficina Internacional de la Educacién”, organiza-
cién que sera el germen de la oficina de la UNESCO de la posguerra. El
apartamiento de Ferriére y de sus propias aspiraciones permite lareformu-
lacion del campo escolanovista en 1932 en un congreso internacional en
Niza, donde adopta el nombre de "Liga de la Nueva Educacién”. En ese
congreso seredlizaotro paso delamayor importanciaal incorporar la™"Aso-
ciacion Progresista de Educacion” de los Estados Unidos como seccion
nacional dela"Liga..".

El proceso de ritualizacion que conlleva la fijacion de sps principios
fund6 un corpas discursivo que produjo serias resistencias. Lozano con-
sidera que los congresos de Calais (1921) y Niza (1932) crean un este-
reotipo, que son las condiciones para ser considerado miembro de la
Liga de la Educacion Nueva, similares a los principios de 1919. Esta
estandarizacion implicaba fundamentalmente la exclusién de las experien-
cias soviéticas. Al respecto, Jesualdo (1943) caracterizo esta "tecnifica
cion" delos criterios escolanovistas como una maniobra de |os pedagogos
para no aparecer ligados alas fuerzas que deseaban cambios educativos

sustanciales.

En la polarizacién internacional que se produce en la década de 1930
entre el campo izquierdistay los fascismos, la Escuela Nueva no atinamas
que a expresar un moderado discurso acercadel nifioy del método. En ella
seencontraron colaboradores del fascismo e izquierdistas, catdlicos sociaes
y liberales activistas. Algunos de sus integrantes fueron considerados como
antecedentes de las experiencias de laHitlerjugend (Juventudes hitlerianas)
mientras otros pedagogos aemanes del movimiento debian refugiarse del
nazismo en Suiza. La complejidad de este campo, entonces, no puede ser
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explicada solamente por una variable ideolégica. Parece sostenible la
hipotesis de que tal organizacién internacional llevaba significados
defensivos ante el movimiento pedagdgico soviético. Sin embargo, esta
maniobra de exclusién no explicala estandarizacion per se de los principios
activistas 0 nuevos.

En & marco de los sistemas educativos nacionales que en Europay los
Estados Unidos principal mente habian alcanzado una cobertura significati-
va (Meyer, Kamensy Benavot, 1992), la escuela nuevareclama parasi un
lugar especifico. Este lugar esta fundamentado en la preeminencia de las
técnicas y de los métodos, respondiendo a mandato rousseauniano del
puerocentrismo, y en lareflexion sobre la "autenticidad" del acto pedag6-
gico en vinculacién con € amainfantil, el nifio como sujeto de derechos o
el nifio como sujeto oprimido, respondiendo al mandato moral. Una consi-
deracion de lavariabilidad curricular de las pedagogias escolanovistas apa
rece como necesariapara comprender € lugar de estas iniciativasen € seno
de la educacion moderna.

3.LAESCUELANUEVAYEL CURRICULO

Michel Foucault ya habia observado el error de considerar las "historias
delasideas' y las "historias sociales" por separado: laprimera supone que
el hombre piensa sin actuar, al menos sin influir en un campo de fuerzasy
discursos previos, y la segunda supone la existencia de un hacer casi irre-
flexivo (Foucault, 1992). Dentro de esta cesura, lalargatradicién idealista
en la historizacion educativa fue contestada desde la década de 1960 con
serios andlisis que se denominaban a si mismos como "historiasocial dela
educacion”. Algunas perspectivas recientes en historia de la educacion han
tratado no tanto de zanjar las diferencias como de construir un nuevo cam-
po, con nuevas probleméticas y procesos tedricos. Uno de estos campos es
la "historia del curriculo”, que se ha desarrollado acompafiando la
complgizacion de la nocién de curriculo a partir de las tradiciones criticas
sgjonas (Dussel, 1993).

Asi, en el cruce de representaciones y decisiones -complejamente
interrelacionadas- aparece la concepcion de principios de determina-
cion curricular. Por tal designacion se entiende un grupo de enuncia-
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dos que definen la compleja trama de saberes que constituye al curricu-
lo y que sirve como primer criterio de delimitacion (qué entra en el
curriculo y qué se aparta), tipo de construccion (como se toman las
decisiones curriculares, si solo las toman los técnicos, o intervienen
los docentes o si hay representantes de la sociedad o solo del Estado),
subdivisiones (si el curriculo se organiza por materias, por afios, por
areas, etc.), sistematizaciones en el espacio y en el tiempo (cuanto
tiempo se ensefiay se aprende, donde sucede) (Dussel, 1994). Herbert
Kliebard ha identificado una corriente parala historia estadounidense,
la puerocentrista, que parece particularmente atinente al movimiento
de la Escuela Nueva. Pero, a mismo tiempo, las articulaciones posi-
bles del conocimiento del nifio eran variadas: algunos herbartianos,
los activistas, los conductistas pueden ser enrolados en tal denomina-
cion (Kliebard, 1987 y 1992). Por ello, si bien el puerocentrismo de la
Escuela Nueva aparece como punta de lanza en la caracterizacion del
movimiento, es necesario puntualizar la multivocidad del propio
principio educativo vinculado al conocimiento de la nifiez: la afir-
macion general de que el conocimiento y las necesidades del nifio
son puntos de apoyo de la construccion curricular fue resuelto de
maneras muy diferenciadas y articuladas a multiples conceptos que
han producido varios principios educativos. Algunos de ellos fueron,
incluso, contradictorios entre si.

Examinaremos aqui algunas de las pedagogias plenamente incluidas
en la tradicion escolanovista. En este sentido, €l catdlogo no es tanto
exhaustivo como aproximativo a la variedad de principios curriculares
en danza. Se han dejado de lado algunas experiencias (como el Plan de
Jena de Peter Petersen) y algunas filosofias educativas de amplia difu-
sion (Giovanni Gentile, Edward Spranger), asi como el impacto de pro-
puestas y experiencias variadas tanto grupales (Roger Cousinet) como
las de la denominada "escuela popular” (Celestin Freinet), y fundamen-
talmente la poderosisima pedagogia de John Dewey en los Estados Uni-
dos, que merece un estudio aparte. En esta corta presentacion se
intentard definir cud es el principio de determinacion curricular en jue-
go, qué representacion del nifio y de lo educativo son las dominantes en
cada caso como para haber generado una diferencia de situaciones y ex-
periencias tan marcada.
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3.1. Laspedagogias renovadoras

Como mencionamos, la primera organizacion internaciona del movi-
miento escolanovista fue la Oficina Internacional de las Escuelas Nuevas
fundada por Ferriére en 1899. La denominacion no es casual. Lo que
Ferriére detectd es la gparicion de una serie de iniciativas escolares que
desean diversificar los tipos de oferta educativa.

El ruso Ledn Tolstoi (1828-1910) es considerado e primer fundador de
una escuela nueva. En 1859, funda un instituto denominado "lasnaia
Poliana", donde estableci6 la autorregulacion infantil como principio edu-
cativo. Ta concepcidn fue estigmatizada por sus opositores como anarquis-
mo pedagdgico. La accidén de Tolstoi se centrd en conservar dentro de las
actividades un principio de interés fundado romanticamente, donde el inte-
rés infantil definia la vida cotidiana escolar.

Esta experiencia, que retoma el mandato moral rousseauniano, sirve de
espelo para otras varias que comenzaron a surgir haciafind de siglo XIX.
La primera que se suele mencionar es la escuela nueva fundada en 1889
por Cecil Reddie (1858-1932). Reddie eraun admirador explicito de la pe-
dagogia herbartiana -1a que llamariamos |a pedagogia triunfante de Prusia/
Alemania-, mediada por la sistematicidad introducida por e pedagogo
prusiano Ziller. Reddie veiaen e concepto de interésy en los pasos forma:
les de la didactica de Herbart la posibilidad definitiva de una educacion
cientifica

Ubicada en Abbotsholme, en & condado de Derby (Gran Bretafia), la
escuela de Cecil Reddie era un internado costoso de nivel secundario don-
de e turno de latarde erautilizado paralas actividades renovadoras, inclu-
s0 € trabgjo manual y laagricultura. Reddieincorpor6 al cum'culo unaserie
de actividades recreativas y sociales que luego se volverian caracteristicas,
como el periodismo escolar y toda una gama de propuestas técnicas, ma
nuales y sociales. Algunas réplicas de la escuela aparecieron en Sussex,
Manchester y Bristo!, pero la experienciano se extendio significativamen-
te. Al finy al cabo, erauna experiencia parala élites.

7. Paralos siguientes apartados, hastael 3.6. inclusive, hemos consultado Santoni Rugiu
(1980), Abbagnano y Visaiberghi (1980), Bowen (1985), Luzuriaga (1958) y Manacorda
(2987).
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La escuela fundada por Edmond Desmolins (1852-1907), socidlogo
francés de inspiracion cristiana, se preocupaba por |os problemas de la au-
tonomia y de la responsabilidad. Desmolins ya habia expresado curiosas
opiniones en un libro de 1897 quetitul 6 En qué consiste la superioridad de
los anglosajones, insistiendo en la particular presenciadel individualismo
en las culturas sgjonas. Enrolado en un reclamo de ciertas capas de la bur-
guesia contrala presencia del Estado francés -expresada parael campo ca-
télico en las Leyes Ferry de 1881-1883- funda "La escuela de las Rocas"
en Normandia, sobre el modelo proporcionado por Reddie. En
Abbotsholme, € hijo de Desmolins recibia su educacion secundaria. La
escuela de Desmolins introdujo algunas modificaciones en e plan de estu-
dios, como €l retraso de las opciones en la escuela media, e innovaciones
en agunas ramas de la ensefianza, entre ellas, ladel latin.

Iniciativas de este tipo aparecen en otros lugares de Francia, en Bélgica,
Holanday Alemania. James Bowen ha mencionado que tales experiencias
proceden de la positiva predisposicion de las ciases medias por los discur-
sos voluntaristas. Tales tradiciones de renovacion pedagdgica no nacen del
marxismo ni del socialismo moderado (aunque algunos exponentes como
Reddie tuvieron tempranas simpatias sociaradicales) sino también del cli-
ma de fin de siécle que acompafio a los discursos sociales europeos de re-
novacion espiritual y religiosa (Bowen, 1985; Oelkers, 1987). Podemos
agregar, ademas, que tales experiencias podian formularse como un intento
de formacion de distinciones educativas para ciertos sectores particulares
delas burguesias "emprendedoras" donde algunos rasgos del trabgjo no son
rechazados en lavaloracion, quizés aportando una variedad "plebeya" ala
educacion literaria de otros sectores burgueses.®

Sin embargo, € principio auricular que alimenta a todas estas iniciati-
vas es € de la "renovacion”. Por ta se entiende una superposicion de las
tareas tradicionales con lasinnovadoras. El curriculo clésico de las escue-
las secundarias no es reemplazado sino complementado con espacios de
desarrollo expresivo, socia y técnico. En este sentido, "renovacion” esuna

8. Hemos tomado € término "distincién™ de la sociologia de Pierre Bourdieu (1988),
donde se desarrolla una teoria de la produccion y modos de consumo de los bienes sociales
simbolicos que se consideran "distinguidos’, en tanto cumplen la funcién de diferenciar
jerérquicamente alos sujetos.
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intensificacién del tiempo educativo a la vez que una diversificacion del
tipo de trabajo pedagdgico que se emprende.

El principio de determinacion curricular que se desprende es una for-
mula -de compromiso. En efecto, la inclusion, secuenciaciéon y significa-
cion de las actividades van superponiéndose alas existentes y legitimadas.
Lagranja, e taller, e periddico escolar aparecen como espacios dentro de
una trama que mantiene el latin, las disciplinas tradicionales y la propia
estructura curricular por disciplinas. Estahibridacion se lleva a cabo a par-
tir delo "nuevo" y delo "renovador” como marcadistintiva de laformula-
cion curricular.

3.2. Laspedagogias de anclaje naturalista-biologista

Cuando Antoine Léon (1974) planteala cuestion de las grandes tenden-
cias renovadoras de fines dd siglo X1X, identifica alos médicos educado-
res (una primera oleada a principios de 1810-1820 -Itard y Seguin-, y una
segunda a comienzos de este siglo -Montessori y Décroly-). Los médicos
habian cumplido funciones importantes en la constitucion de laidea de nor-
malidad y normalizacién. En e auge de la medicina bgjo e liderazgo de
Claude Bernard, la cuestion de la inclusion de contenidos higienistas, la
constitucion de un imaginario de normalizacién de la vida cotidiana viala
escuelay el auge de las explicaciones naturalistas para cuestiones funda-
mentales como laherencia, las disposiciones, las funciones mental es supe-
riores y su investigacion, dieron a fragmentos del discurso médico un lugar
en la constitucién de la cotidianidad del sistemaescolar, cas siempre liga-
do alainfluencia del positivismo en e campo educativo (Caruso, 1995).
Asi como se ha sefidlado que el concepto de normalidad se ha construido
desde la patologia, por lo cua no puede ser absolutizado como norma
(Canguilhem, 1981), algunas de las pedagogias escolanovistas para nifios
"normales"’ han sido construidas desde los margenes, desde la educacion
especial.

Maria Montessori (1870-1952) -médica, profesora de Antropologia e
Higiene en d Redl Instituto dd Magisterio Femenino entre 1899 y 1904, y
catedrética de Antropologia de la Universidad de Roma, cargo que mantu-
vo hasta 1916- fue una protagonistade tal movimiento. En su formacién y
primeros afios de profesional como la primera mujer italiana que habia ter-
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minado |os estudios de medicina, habiatrabajado en lareeducacion de "de-
ficientes', y paraello se habia interiorizado en la tecnologia de medicion
que la antropologia positivista italiana -particularmente desarrollada- ha-
bia puesto a punto. Un principio de su trabajo de entonces eran las correla-
ciones entre e cuerpo y la mente de los "retrasados’. Una propuesta de
gercicios fisicos era requisito, entonces, parael progreso mental. Por otro
lado, Ilevaba en su formacion un sesgo espiritualista centrado en € "alma”
infantil que ocupaba el lugar adonde no Ilegaban los aparatos de medicion.

Su insistencia en la pedagogia cientifica era frecuente. Planteaba que su
fundador -el médico francés Itard, quien tratd a principios del siglo XIX a
un nifio lobo de lalocalidad de Aveyron en Francia- habia permitido una
determinacion de un programa de reeducacion con la sistematicidad ade-
cuada. Dentro del espacio bioldgico, la utilizacion de conceptos que
Montessori hizo fue sumamente selectiva en direccion ala fundamentacion
delaplasticidad del nifio. Asi, por eiemplo, los conceptos que puso en rele-
vanciafueron los de mutacion y metamorfosis, antes que los del genetismo
y lainmovilidad de la herencia.

Sus primeras experiencias en la educacién infantil de "nifios normal es"
fueron patrocinadas por masones, radicales y socidlistas, para quienes la
infancia trabajadora se habia convertido en objeto de preocupacion. En
1905, esta coalicién gobernante en el municipio de Roma le encarga-den-
tro de un amplio trabgjo de remodel acion de la barriada obrera de San Lo-
renzo- la organizacion de la primera "Casa de los nifios". Con esta
iniciativa, Marfa Montessori estaba articulando tres demandas; la realiza-
cion del discurso iluministaamasdn de mejoramiento social através de la
educacion; e problema caro alos radical-sociaistas de la nifiez trabgjado-
ra, y lacondicion delamujer trabgjadora que necesitaba un espacio de cui-
dado de los nifios. La iniciativa se extendio répidamente. En 1908, la
"Sociedad humanitaria® de Milén, integrada por liberal-masones y socia-
listas -entre los més prominentes se encontraba Benito Mussolini-, inau-
gurd laprimera”Casade los nifios" en el norte de Italia. Hijade unafamilia
burguesa de provincias, Montessori no poseia una particular conviccion de
reformismo social en su tarea. Enlos afios veinte se articul 6 con los grupos
opositores de aquellos que la habian patrocinado y se acercd a catolicis-
mo. Su experiencia sobrevivio en laltaliafascista hastala Segunda Guerra
Mundia. Haciafinaes deladécadade 1920 trabajo en ladidécticalitirgica
y escribié propuestas de su inclusion en losjardines de infantes.
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Montessori consideraba que una educacion sensorial de tipo analitico
eranecesaria. Pero no setrataba de hacer ddl nifio un ser dependiente delas
sensaciones sino que ta dominio le permitiriala liberacion de su creativi-
dad y de su verdadera espiritualidad. Incluso, planteaba M ontessori, lacues-
tion de la"autoeducacion” solo es posible luego de este desarrollo que ala
vez que sistematizalasimagenes en los nifios, los libera en sus capacidades
humanas. El hincapié en los aspectos sensomotores de la nifiez conspiraba
contrael orden y la pasividad de las escuelas tradicionales sobre estos as-
pectos. Al mismo tiempo, la cuestion de larepeticion de los gercicios ana-
liticos de cada sensacion seritualizo rapidamentey se convirtio en un deber
ser del espacio del jardin de infantes. El rol docente, en estapropuesta, se
restringiaal rol de "director de las experiencias de aprendizaje”’ quelosmis-
mos nifios debian realizar.

Asi como afirmaba que lamente absorbente del nifio eradiferente de la
del adulto, Montessori planteaba que € espacio educativo del nifio debia
ser un espacio simplificado, donde las contradicciones y la multiplicidad
de la vida exterior debia ser aminorada. En este marco, se explicalacons-
truccion de un mobiliario de tamafio de los pequefios y la smplificacion
de todas las barreras fisicas del espacio educativo. Ademaés, disefid y desa-
rroll6 toda una serie de materiales vinculados a las experiencias sensoria-
les. Los materiales se fundamentaban en momentos especificamente
sensibles del nifio a ciertos estimulos. Esta dependencia hacia suponer que
tales materiales garantizaban la curiosidad y €l interés del nifio, mediante
ladeterminacion cientificade los periodos sensibles. Lapropuestade"sim-
plificacion" del ambiente educativo contintia directamente la propuesta de
las hermanas Rosa y Carolina Agazzi, que en lanortefia ciudad de Brescia
habian conmovido la organizacion estandarizada en que habia derivado la
aplicacion de los principios froebelianos en los jardines de infantes. Esta
conmocion se produce a partir de la idea de que e jardin constituia una
continuacion del ambiente familiar, pero perfeccionandolo através de las
nociones de higieney el abordaje psicol dgico.

Montessori siempre fue una sagaz promotora de su "método”. Empezd
estatarea en la década de 1910 en los paises de Europa. A pesar de su par-
ticipacion en lareunion escolanovista de Calais en 1921, las sociedades
Montessori brotaron de manera independiente en los Estados Unidos,
Escandinavia y en otros paises de Europa central y meridional. Estas se
reunieron en congresos internacionales entre 1925 y 1938. Las visitas de
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Montessori a extranjero se multiplicaron con € tiempo (en 1926 visito la
Argentina) y luego de la Segunda Guerra Mundial vigjé a Africa, China,
India, Pakistany se vincul6 con la UNESCO.

Dentro de estadifusién internacional, dos casos son particularmente in-
teresantes: lalglesiaCatolicay laRusia Soviética. Laprimerafue asumien-
do e método como propio. En 1928, este recibi6 la bendicion papa y la
recomendacion de aplicacion en las escuelas catdlicas.® Al mismo tiempo,
Montessori desarrollaba sus propuestas de introduccion delareligién en el
curriculo. El caso soviético fue de profundo rechazo, dado € naturalismo
social de la pedagogia soviética de aguel entonces. Td posicion objetaba,
por g emplo, la cuestion del medio ambiente y los materiales "especiales’
y "preparados’ que incluian € método, ya que esto llevaba a aislamiento
de los nifios de las verdaderas contradicciones sociales que suceden por
fuera de la escuela.

Otro médico que derivo de las cuestiones de educacion especia princi-
pios para la educacién general fue el belga Ovide Decroly (1871-1932). Al
igua que Montessori, inicié su experiencia con nifios retrasados. En 1907
abrid en Bruselas laescuela que serviria de primeraexperiencia con "nifios
normales’.

De formacion més moderna que su colegaitaliana, no solo leyo lateoria
psiquidtrica sino que fue incorporando las Ultimas corrientes de la psicolo-
gia, siguid e movimiento de investigacion psicol égica de Ginebra (Suiza)
nucleado por Clarparédey tradujo a francés How we think de John Dewey.
Por otra parte, a mismo tiempo que evidenciabatodafata de voluntad so-
cia explicita, fue uno de los més sistematicos criticos del curriculum por
materias, al evidenciar que muchos de los contenidos seriados no tienen en
cuenta las habilitaciones conceptuales que estén presentes en €l nifio.

Su formacién diferenciada le permite proponer un esquema muy distin-
to del de Maria Montessori, ya que ala propuesta andlitica de la primera
(una herenciade la pionera"psicologia cientifica' del siglo X1X) le contra-

9. Cas a mismo tiempo, en 1929, lalglesia Cat6lica condend los métodos "llamados
activos" através de la enciclica papal Divini Illius Magistri. El argumento central rezaba
que los métodos activos se apoyaban en el imperativo moral de labuenanaturaleza del nifio,
lo que constituia unanegacion del pecado original y, con ello, de toda la ideologiaeducativa
catdlica
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pone una propuesta de globalizacion de las funciones mentales superiores,
junto con unaparticular teoriade los intereses. En este sentido, lapropues-
ta de Decroly respetaba el acercamiento globalizador, sincrético, que los
nifios tienen con respecto adiversas areas de laexperiencia: aquellas quele
suscitan un interés efectivo. La globalizacion cuestionaba, ademés, la se-
cuenciapor lacua debiairse delo concreto alo abstracto, delo simplealo
complgjo, de la parte a todo, y plantea otro acercamiento del chico ala
realidad que desmiente esalinealidad. La escuela se organiza arededor de
“centros de interés’, diferentes para cada edad, en donde se suceden las
etapas de observacion, asociacion y expresion.

El curriculo de los centros de interés aparece claramente determinado
por cuestiones ligadas alanecesidad, alabiologia. Decroly plantea que el
interés genuino esta ligado ala satisfaccion de las necesidades infantilesy,
desde su particular formacidén en medicina, plantea que ellas son cuatro:
nutrirse, repararse o protegerse, defenderse de los peligros, actuar o traba-
jar solo 0 en grupo. Esta determinacion aprioristica constituye la piedrade
togue de ladeterminacion curricular. Se destituyen las materias tradiciona
les, se las reorganiza, las actividades expresivas adquieren mayor impor-
tanciay todo ello bgjo lanuevadivision delos centros de interés. Si bien la
obra de Decroly no conoci6 la fortuna internacional que conocio la de
Montessori, varias de sus propuestas fueron adoptadas por |os sistemas edu-
cativos belgas y franceses. Sus obras fueron muchas veces traducidas y su
impacto llegaaAméricalating, sobretodo a Chile, Uruguay y laArgentina
(Depaepe, 1993).

Una puesta en comin de lo que ambas pedagogias plantean no puede
prescindir de un carécter fundamental: la pretension de cientificidad. Si bien
fundadas en cientificidades diferenciadas para cada caso, ambas propues-
tas planteaban poseer las claves de conocimiento del nifio como un sujeto
general y organizar no solo novedosas sino efectivas lineas de reconsi-
deracion curricular. En ambos casos, la naturaleza del nifio es € centro del
curriculo.

En el caso de Montessori, la naturaleza del nifio se concibe en térmi-
nos de sentidos a desarrollar y gercitar para una potenciacion de un nivel
"energético" o "espiritual", de carécter diferente a del adulto. El curricu-
lo montessoriano se construye asi sobre los mandatos morales y cientifi-
cos que hemos visto en Rousseau en dos sentidos. la simplificacion del
ambiente educativo (para no marear esa bondad espiritual del nifio) ala
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vez que e mismo ambiente se estructura con actividades analiticas y ma-
teriales preparados, una serie de técnicas que estan en la base del éxito
del método.

Lapropuesta de Decroly se mueve en una determinacion mas puramente
cientificista. Su propiateoriadelos intereses los naturalizay los generdizaa
todos los nifios. Estos intereses previamente identificados, supuestamente
presentes en todos |os gruposy todos |os nifios, son los criterios que determi-
naran los contenidos y la sucesién de los centros de interés, propuesta que
por otra parte se combin6 cas siempre con la supervivenciadel curriculo
por materias.

De estamanera, los enunciados sobre la naturalezadel nifio plantean los
criterios de determinacion del curriculo. Aungue estamos ante concepcio-
nes de naturalezas infantiles distintas, la cuestién a destacar es que ambas
concepciones determinan per se un curriculo que puede denominarse sin
ambagues "naturalista puerocéntrico”.

3.3. Laspedagogias individualizantes

Asi como la preocupacién de los médico-pedagogos se centraba en la
constitucion de un curriculo vinculado ala naturaleza del nifio en general,
algunas de las més modernas contribuciones en psicologia se planteaban la
misma pregunta pero desde una perspectiva individualizante: dada una se-
rie de razones para que los nifios evolucionen de una manera similar, es
necesario plantear el problema de por qué a mismo tiempo |os nifios man-
tienen diferencias entre si que son inalienables en e proceso escolar. Esta
consideracion privilegiada de |as caracteristicas de laindividualizacion fue
hecha predominantemente en Suiza.

, Lafigura de Edouard Claparéde (1873-1940) aparece como fundante.
De formacion neurdlogo y especializado en comportamiento animal, se
dedico posteriormente aindagar lapsicologiainfantil. EI @ambito de sus ac-
tividades era e dd Instituto de Ciencias de la Educacion Jean-Jacques
Rousseau dependiente de la Universidad de Ginebra. Su estilo predomi-
nante fue la experimentacion y fue un gran divulgador del uso de la esta
disticaen lamisma. Pero las vincul aciones que esperabaentre psicologiay
pedagogia eran alln mas complejas. La constitucion de la educacién como
ciencia planteaba que la educacion no era el terreno de aplicacion de laex-
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perimentacion psicol égica sino que la pedagogia misma deberia constituir-
se experimentalmente, siempre con consideraciones provenientes del acer-
Vo psicologico. Al respecto, prevenia contraun seudocientificismo muy de
moda pero més peligroso aln que lapedagogia rutinaria tradicional.

Pero la formulacion clave para € curriculo se halla en Claparéde, en
motivos tanto experimentales como provenientes de un profundo espiritu
protestante: laindividualizacién. Esta preocupacidn se evidenciaen su obra
La escuela a medida (1920), donde sugiere la diversificacion de los tiem-
posy delas estructuraciones curriculares en funcion de aptitudes y tenden-
cias de los alumnos. Esta complementada por Como determinar las
aptitudes de |os escolares (1924), donde Claparéde apelaa concepto poco
desarrollado de aptitudes, que serefiere a problemas vocacionales eindivi-
duales: estatarea se le hace ingente porque en ella se cruzan una serie de
aspectos no solo cognitivos sino también afectivos. Algunos colaboradores
desarrollaron técnicas de individualizacion de la ensefianza, desplegando
sugerencias presentes en la experiencia de Winnetka (véase 3.6).

Su posicién ante la individualizacion didéctica, que compartié con su
colaborador Pierre Bovet (1878-1944), lo pone explicitamente enfrentado
alas pedagogias tradicionales, posicionandose de pleno en el campo delo
gue Rousseau denomind educacion negativa (la educacion no debe arrui-
nar, desgastar, obstaculizar € desarrollo natural). Sobre esta base, su dis-
curso esté atravesado por laéticacavinista, en laque laconductaindividual
y € autocontrol/autogobierno desempefian un papel central. Estos princi-
pios se desarrollaron en la escuela experimental anexa al Instituto y des-
PUES, por un convenio, este se responsabilizé de la formacidn docente del
cantén suizo ginebrino.

Si bien Adolphe Ferriére (1879-1960) esta unido institucionalmente a
este grupo y su Oficinalnternacional de Educacion fue més tarde presidida
por Piaget, su tarea se refirié mas a actuar como contralor conceptua del
campo escolanovista, determinando definiciones eclécticas donde aparecian
Bergson, Dewey y laley biogenética del psicologo estadounidense Stanley
Hall. Esto puede plantearse a partir de lo expresado en sus dos volimenes
de La escuela activa (1920).

Lafigura que sistematizo estas consideraciones en un programa de in-
vestigacién consistente y por muchos afios muy productivo fue el bidlogo
de formacion Jean Piaget (1896-1980). La obra de Piaget se presentacomo
uno de los corpus ineludibles de la psicologiay la epistemologia del siglo
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XX. El propio Piaget era muy cauto respecto a la traslacién inmediata de
sus resultados de investigacion a campo educativo, siendo una de las no-
ciones mas conflictivas el propio concepto de "aprendizaje”. Sin embargo,
sus investigaciones sobre la formacion de nociones elementales en el cam-
po fisico, del nimero, las conservacionesy los procesos simbélicos fueron
constituyendo un conjunto de conocimientos sobre aspectos estructurales y
funcionales de procesos mentales superiores de inestimable valor. Al mis-
mo tiempo que estas investigaciones pretendian el carécter de generalidad
-extendiendo su validez atodos los nifios-, la preocupacion piagetiana se
centraba en que los grupos de edades no se expresaban en particulares
homogeneidades estructurales, 1o que producia consideraciones tendientes
también ala individualizacion.™

En este sentido, €l punto de concentracion de estos resultados de inves-
tigacion psicologica en e campo educativo no es latraduccién puntua de
la psicogénesis de agun contenido determinado, ni la produccion de una
psi copedagogizacion de las actividades escolares. Los ginebrinos plantea-
ron como cAdigo de determinacidn curricular otro aspecto de la naturaleza
infantil que la de los médico-pedagogos: ladiversidad de los individuos.

3.4. Las pedagogias comunitaristas

Cuando Hermann Lietz (1869-1919) vuelve a su Alemania natal luego
de trabagjar como maestro en Abbotsholme con Cecil Reddie entre 1896 y
1897 (véase 3.1), poco quedaba del entusiasmo de este por laobrade Ziller
y los herbartianos prusianos, quienes proponian una sistematizacion de la
ensefianza, ocupando gran parte del campo discursivo de lo que puede de-

non

nominarse variante sistematica de la "pedagogia tradicional".

10. Esto no es generalizable a la difusién internacional de la obra de Piaget. Algunos
problemas para € campo pedagogico francés estan presentados en Parrat-Dayan (1993).
Para el caso argentino -de difusién mas reciente- consultar Caruso y Fairstein (1997).

11. Contrariamente a lo agui presentado, en la escena curricular que Herbert Kliebard
denomina "fermento curricular" de la década de 1890, los herbartianos son identificados
como una de las corrientes que se oponen al statu quo curricular, representado por una
version de las humanidades liberales organizadas aln por la vigja teoria de las facultades.
En este sentido, los herbartianos estarian ubicados por fuera de la "pedagogia tradicional”
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Efectivamente, la carrera de Lietz retomé la idea de "las pedagogias
reformistas’, pero le dard un cemento curricular diferente: el imagina-
rio comunitarista. Dado el curioso proceso de modernizacion aleman
(Menck, 1993; Herrlitz et al., 1993), el registro cultural del
comunitarismo centrado en la vida campesinay en la basgueda de una
organicidad perdida en la vida urbana fue explotado en diversos campos.
Cuando Lietz funda su primera institucién educativa, la denomina "Ho-
gar educativo del campo" y le agrega la designacién "aleman” (Deutsche
Landerziehungsheimen). En explicita reaccién a "pedantismo" y "tecni-
cismo" de la educacion alemana-términos que describian al Gimnasium
humboldtiano preparatorio parala Universidad y las modalidades précti-
cas dirigidas alas masas- basa su propuesta en la educacion en el campo.
Esto o posiciona en un discurso critico ala escolarizacion del momento,
pero no necesariamente en un lugar de avanzada. Una evidenciaes lare-
duccion delos componentes espirituales ala palabra"aleman” que en ese
contexto era un referente de una pertenencia cultural, més alin que de una
pertenencia nacional.

Una ideacentral dentro del discurso pedag6gico comunitarista-y Lietz
insiste al respecto- es la diferenciacion entre "escuelas de instruccién”
(Unterrichtsschule) y "escuelas de educacion” (Erziehungsschule), plan-
teando a la primera alternativa como particularmente artificial. La
Erzehungsschule tiene como centro la "formacién del carécter”, no solo
del entendimiento, de los conocimientos. En el programa educativo figura
ba una acentuacion del componente rura (los internados estaban ubicados
en el campo cerca de pequefias localidades), de la camaraderia (6l docente
como amigo "mayor” de ios dlumnos), estrictas reglas higienistas, gerci-
cios fisicos diarios, trabgos précticos y manuales regulares y una exalta-
cion de los sentidos patriéticos y moral-religiosos. Como régimen de

(Kliebard, 1987). Por otro lado, la existencia de este statu quo curricular puede ser interro-
gado apartir delo que Inés Dussel ha denominado las " pedagogias triunfantes" (Dussel, en
este volumen). Esto es, establecer si estas pedagogias eran la Ultima expresion posible de
"virginidad curricular" -pureza hipotéticade los enunciados y de |as politicas escolares para
minorias- 0 s son también una hibridacién de diversos discursos. En otro lugar hemos
situado la aparicion delalégicadelamasividad y lafiguradel Estado como dos determinan-
tes de la hibridacion (Caruso, 1995).
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internado, Lietz presentaba una pautada organizacion témporo-espacia de
la vida comunitaria (Menck, 1993). Intentando imitar un estilo de vida de
familiade tradicidn patriarcal, 1os hogares (que existen ain hoy y que so-
brevivieron durante el nacional socialismo) mezclaron mucho la admiracion
nacional y las figuras miticas de los héroes con los ideales comunitarios
(Gemeinschaft). Cumculo y vida cotidiana se confunden y se desarrolla el
primero a partir de la concepcién comunitarista de la segunda.

La polémicafigura de Lietz hizo que algunos colaboradores se aearan
ded y redlizaran sus propias experiencias. Las figuras de Gustav Wyneken
(1875-1939) y de Paul Geheeb (1875-1940) expresan las diversas articula-
ciones dd movimiento. Wyneken continud con las experiencias del inter-
nado pero el concepto comunitario que dominaba la organizacion curricular
eradl de"culturajuvenil”. Inspirado en suslecturas de Friedrich Nietzsche,
Wyneken elevalaculturajuvenil aun lugar cas autbnomo dentro de lacul-
turaglobal. Mas aln, la culturajuvenil seriala portadora de todo o nuevo,
de lo verdadero, y su mision seria la de derribar la cultura impostada
imperante. Laorganizacion dela Comunidad acentud |os caracteres autori-
tarios que Lietz fundd. En este sentido, el movimiento juvenil (Jugend-
bewegung) de Wyneken aparece en la literatura como antecedente de las
juventudes hitlerianas (Hitlerjugend).

La experiencia de Geheeb fue, en cuanto a contenidos ideol 6gicos, su-
mamente diferente. En 1910 fundé la escuela de Odenwald luego de sepa-
rarse de Wyneken. Mantuvo en ellamuchas de las formas organizativas de
las "Landerziehungsheime" pero suprimid los aspectos nacionalistas del
curriculum, favorecié la presencia de alumnos extranjeros y predicé un
internacionalismo humanista de tipo liberal. Con el advenimiento del na-
zismo en 1933, sevio obligado arefugiarse en Suiza

Otralinea, de un contexto diferenciado y que sufrié variadas articula-
ciones, fue la que casi desprevenidamente fundd Robert Badén Powell
(1857-1941), quien apartir de la publicacion de su libro Exploraciones para
muchachos en 1908, se encontré ante un movimiento juvenil de proporcio-
nes que fue bautizado como "Boy Scouts'. EI movimiento seextendié alas
mujeres ("guias') y adquirio proporciones interesantes, sobre todo porque
no pretendia el exclusivismo educativo delas iniciativas del contexto ale-
méan. Pero a mismo tiempo, la pedagogia ali planteada tenia actitudes de
"ingtitucion total" con caracteresinformales, centradaen lasolidaridad gra-
pal y mistificadora de la naturaleza.
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Todas estas experiencias, confluyen en una representacion del orden
donde la palabra comunidad en un sentido amplio (Lietz) o masrestringi-
do (Boy Scouts) aparece articulando y condicionando la construccion del
curricuio. Los saberes que entran en € pueden ser hasta contradictorios:
a diferencia de las afirmaciones mas radicales de la cultura nazi sobre
una "fisicaaria’, una"quimicaaria’, etc., las experiencias comunitaristas
no pudieron apartar del curricuio ei conocimiento cientifico, aunque la
particular articulacion que se hizo del mismo respondia a imperativo de
la organicidad, no conflictividad y orden "natural” atinente a la comuni-
dad. La apelacion ala comunidad como valor de la experiencia socia y
de la cultura estaba dando cuenta de la profunda reestructuracion de las
sociedades bajo el impulso urbano/industrializador. En este sentido, que
el espectro de experiencias se concentre en el marco aleman es signo de!
propio proceso de conmocion de la comunidad alemana como tradicion.
El comunitarismo -no en un sentido igualitarista, sino en un sentido vin-
culado alafigura de "los paraisos perdidos’, de una sociedad armonicay
de base agraria- aparecia en Alemania como una posibilidad curricular
vélidaporque no eraun experimento de resucitacion de una culturamuerta
lo que estaba enjuego, sino que larepresentacion comunitarista/tradicio-
nalista de lo social eraunarealidad en laAlemania Guillerminay de la
Republica de Weimar. EI comunitarismo, como hemos visto en el campo
pedagdgico, no fue un elemento ausente en el propio discurso que los
nazis llevarian al poder en 1933, aunque con el agregado decisivo del
componente racial.

3.5. Laspedagogias del trabajo

Seglin Manacorda, lacuestion del trabgjo, junto con la aplicacion del co-
nocimiento psicoldgico en diversas tendencias, pueden explicar y ordenar la
variedad de propuestas de la Escuela Nueva. En este sentido, la criticaala
escuelatradicional se daba frecuentemente en términos de la pasividad ca
racteristica de ios alumnos en clase, de la separacion de los trabagjos préacti-
cos de la formacion general, de la separacion manual/intelectual y de la
desconsideracion escolar de los procesos globales de trabajo. Pero no todas
estas criticas planteaban a curricuio determinado por la actividad denomi-
nada "trabajo".
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El problema del trabajo en la constitucion deias sociedades industriales
tiene multiples articulaciones. Por un lado, aparece como un reclamo delas
corrientes izquierdistas, obreristas, con relacion a que la educacion sirva
parael advenimiento de la sociedad socialista. El trabajo y su reforma (jun-
to con la reforma de las relaciones sociaes de produccién) producirian la
necesaria transformacion. En esta linea se movié gran parte de la pedago-
gia soviética. Pero el trabagjo eratambién una demandaempresarial y delos
artesanos en proceso de modernizacion, el trabgjo tenia para los conserva
dores valores extraecondmicos vinculados a la disciplina social, a orden
natural o divino, alaformacion de habitos.

Es en el marco cultura de la lengua alemana donde las cuestiones plan-
teadas alrededor del trabgjo tuvieron importancia central. El pedagogo sui-
z0 Rupert Seidl (1850-1933), proveniente de una formacion marxista,
trabgjador €l mismo y participante de las organizaciones sindicales de su
pais, planteaba que la pedagogia de la sociedad industrial en ciernes debia
reemplazar vinculos educativos en crisis como ios de maestro/aprendiz.
Seidl afirmaba que un curriculum para nifios y adolescentes centrado en la
cuestion del trabajo formaria hombres no egoistas que prepararian lallega
da dd socialismo. Enrolado en la politica de la socialdemocracia, Seidl ex-
presd un alano muy extendidade pensamiento radical dentro de Jaestrategia
de los partidos socialdemdcratas volcados a las reformas parlamentarias.
En este sentido, lalinea de Paul Oestreich, si bien mantenialas considera-
ciones de Seidl, aportabalainiciativa de cooperativas estudiantiles que pa-
garan los costos de |os estudios cdmo una propuesta reformista compatible
con las realidades de la educacién burguesa.

Georg Kerschensteiner (1854-1931) capitalizd una serie de discursos
acercade larelacion de laescuelay d trabgjo. Profesor de Ciencias Fisicas
y Naturales, tuvo larga actuacion en el sistema educativo como inspector y
consejero escolar de las escuelas de Munich entre 1895 y 1919. A partir de
ese aflo, es designado profesor de Pedagogia de la Universidad de Munich.
En la década de 1910 habia sido elegido diputado parae parlamento ale-
mén en las listas de partidos liberales progresistas.

Partidario de que la escuela no fuera dominada por el arduo
economicismo del mundo laboral, Kerschensteiner cuenta en su biografia
la serie de casuaidades que lo llevaron ala conduccion del sistema escolar
en Munich. Repentinamente se encuentra en un espacio educativo que te-
nia que absorber nueva poblacion: los hijos de los trabajadores. Por ello, se
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aboco alareforma de las clases que seguian a la escuela comun, introdu-
ciendo trabajos manuales y formacion de tipo artesanal-modema. En esos
cursos la afluencia de nifios de clase obrera eraimportante, pero solo por
uno o dos afos, o que no apareciacomo significativo en laformulacién de
una ensefianza general. Ante el éxito matricular y de legitimidad que tales
reformas tuvieron en Baviera, Kerschensteiner introdujo el trabajo manual
también en las clases de la escuela elemental.

Esaqui dondeinsertael trabajo como principio curricular excluyeme. Las
materias se mantienen, pero gparecen subordinadas en € codigo de deter-
minacién curricular por los valores civicos y espirituales del trabagjo. Pero el
trabaj0" se enlaza aqui con profundas caracteristicas de la culturaregiona de
Baviera, donde un caluroso catolicismo habia sobrevivido y las modalidades
moralizantes y de "formacion espiritual" del trabgjo estaban a la orden del
dia En este sentido, Kerschensteiner caracterizo € trabgjo como la verdade-
ra "educacion civica' porque produce obediencia civica a Estado. Esto se
basa en la aguda intuicion de Kerschensteiner sobre laimportanciade lo que
en las Ultimas décadas se ha denominado curriculo oculto. Ligado aestey
como producto de la articulacion de las actividades através del trabgjo arte-
sand -modalidad quelos socidistas Seidl y Oestreich impugnaban- se apun-
taba adesarrollar el corge moral”, "€ autocontrol”, "d respeto.de lasleyes
naturales objetivas' y "la subordinacién de los impulsos egoistas".
Kerschensteiner articulé en e curriculo con base en d trabgjo las "leyesdela
naturaleza' con lasdel Estado detinte conservador. Cienciay conservaduris-
mo producen, también por e sendero pedagdgico, unadianzadelargo aien-
to parael contexto aemén. En este sentido, Kerschensteiner aparecié dentro
delalineadela"pedagogiaestatal”, donde confluyen tanto el conservaduris-
mo como el débil liberalismo aleman.”?

12. "Histéricamente, existe este término de 'pedagogiaestatal’ (Saatspadagogik) que
tiene una tradicion alemana. Existen escritos de pedagogia estatal a comienzos del siglo
XTX y €ella es una teoria explicita que reflexiona sobre € problema de la constitucion del
Estado con ayuda de la pedagogia, de la cua la Filosofia del Derecho de Hegel también
formaparte. Si usted lee Von Stein, que escribe en € siglo X1X acercadelas ciencias de la
administracién, encuentra que existe una parte dedicada a la ensefianza y es alli pensada
como pedagogia estatal. De alli, €l concepto se puso de moda, pero mantuvo siempre una
clarafuncionalidad" (Tenorth, 1996: 67).
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Al decir que €l trabgo y no el libro es el vehiculo de la civilidad,
Kerschensteiner aparece en una posicion enfrentada a la escuela tradicio-
nal, aunque no necesariamente progresista. Si algo potencié st propuesta
fuelainstitucionalizacion de | as rel aciones disciplinarias que permeaban la
culturabdvara, asunto que Jesualdo no dejé pasar desapercibido (Jesualdo,
1943). En la Republica de Weimar, la figura de Kerschensteiner se plantea
como emblematica dentro del compromiso pedagdgico entre catélicos, li-
berales y la moderada socialdemocracia alemana. En € marco de una agu-
dizacion de la crisis econdmicay social, Kerschensteiner se desliz6 aun
esplritualismo més radical y desechd conceptos centrales de su discurso
anterior como € de "interés’, que extrgjo de su atenta lectura de Dewey.
También abandond las cuestiones espontaneistas y fundamento el trabgjo
directamente en cuestiones ligadas alanocion de "esfuerzo espiritual" y de
lalibertad como sujeta a un orden objetivo de las cosas (Kerschensteiner,
1926).

Laobrade Kerschensteiner es particular en otro sentido. Fundé algunos
aspectos de la teorizacion acerca de los planes de estudios y la administra
cion escolar sobre éxitos de su gestion educativa. Esto reviste a sus volU-
menes de un halo de productividad que no siempre se constata en intentos
de réplicas. A esto hay que agregar la particular configuracion del mundo
socid y labora bavaro -condicion fundamenta en e éxito de las reformas-,
donde los procesos de modernizacion no produjeron la desestructuracién
de laorganizacion artesanal. En lamayoria de las réplicas, amén de lafdta
de los condicionantes sociales, las soluciones de compromiso entre el cu-
rriculum disciplinar, € trabgjo y la expresion desembocan en un hibrido
gue en ningun caso reproducian € lugar articulante del trabgjo y sus im-
pactos generales de la propuesta de Kerschensteiner.

3.6. Las pedagogias pragmaticas

Helien Parkhurst (1887-1969) era aln unajoven maestra de escuelas
urbanas. Todoslos dias, emprendia en tren € trayecto asu lugar de trabgjo.
En ese vigje trababa conversacion ocasionalmente con algunos hombres, 1o
que larevelaba como una mujer particularmente moderna. Un dia fue su
interlocutor un empleado de lapropiavia ferroviaria. EI hombre ponder6 a
su jefe planteando que se trataba de un verdadero "emprendedor”. Parkhurst
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cuenta que en ese momento su experiencia docente dio un vuelco, quelas
razones de su tarea se volvieron repentinamente mas claras. Con unaexci-
tacion pedagdgica giemplar, se propuso “formar hombres emprendedores’
(Jesualdo, 1945).

Los Estados Unidos fueron desde la década de 1890, un campo paralo
gue Herbert Kliebard ha denominado "fermento curricular" (Kliebard, 1987
y 1992). Una serie de discusiones vieron emerger tendencias contrarias al
orden didécticoy escolar existente. Unatradicion en lafilosofia estadouni-
dense de netos tintes activistas denominada pragmatismo encontraba a par-
tir de esa década, asimismo, una monumental obra de transposicion a la
pedagogia: la de John Dewey (1859-1952). Esto es, el campo curricular
estadounidense no solo estallaba en una serie de corrientes que deseaban
dar forma a curriculo, sino que también encontraban una obra de una
comprensividad inusitadas. En este apartado, Sn embargo, diferenciaremos
la pedagogia pragmatista propiamente dicha, que fue articulada funda
mental mente por John Dewey siguiendo muchas lineas abiertas por el psi-
cologo William James (1842-1910), de las pedagogias pragmaéticas que
son aguellas que, aun adhiriendo a las posiciones de avanzadadel pragma-
tismo, plantearon centralmente opciones metodoldgicas que recorrieron
el mundo.

Se harepetido con insistenciaque la"laguna" metodol 6gica que laobra
de Dewey planteaba fue colmada por la obra de William Heard Klipatrick
(1871-1965), quien publico una serie de obras metodol dgicas. Su didéctica
se fundaba en la "l6gicadel pequefio grupo”, matriz que le permitia plan-
tear la independencia del individuo -ya que no seria sometido por la masi-
ficacion- alavez que conservaba un planteo de tipo socia a formular las
tareas de comunicacion y cooperacion dentro de los pequefios grupos. En
el seno de esta concepcidn, e individuo mismo no se desarrolla plenamen-
tes no estalapresenciadel otro. Esta orientacion socia se terminaba cuan-
do se trataba de proponer otras relaciones de poder en las escuelas:
Kilpatrick se opuso alas aternativas mas rupturistas dentro del activismo,
entre ellas el autogobierno escolar. En este sentido, la propuesta de
Kilpatrick se hallaa medio camino entre el imaginario activista abierto y
una base de legitimacion social més conservadora que € crefa percibir en
la sociedad estadounidense. Asi, en los aprendizajes bésicos, apareciacomo
licito recurrir aférmulas tradicionales con elementos coercitivosjunto con
los elementos de actividad.
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Su proposicion més célebre fue ladesarrollada en El método de proyec-
tos (1918). En esaobra, Kilpatrick definié el proyecto como € fruto de una
actividad intencional donde confluyen los aspectos individualesy sociales
del aprendizaje, vinculados alaresolucion de problemas. Si bien la cues-
tion de los proyectos tenia en Estados Unidos una historia desde laintro-
duccion de los métodos del ruso Della Vos (Knoll, 1994), la cuestion del
proyecto fue en Kilpatrick una condensacién de una serie de
emprendimientos que ya estaban presentes en iniciativas educativas como
las de Marietta Johnson en Alabama, y Angelo Patri en NuevaY ork.

La mencionada Ellen Parkhurst conformo, por su parte, su aspiracion
de formacién de hombres emprendedores a través de un método de contra-
tos con cada alumno que luego fue conocido como proyecto Dalton, por la
experienciaque tal método conocié en €l nivel secundario de la escuelade
la ciudad de ese nombre. Parkhurst planteaba que su actuacion en lo que
hoy denominamos curriculo oculto era notable porque habituaba al alumno
aresponder a sus expectativas, a ser responsable y autorregularse. Lo que
el méodo ofrecia a cambio es un guste de la "ensefianza’ alos ritmos de
cada aumno. Més alladelaleccion -espacio colectivo- ligado alainstruc-
cion tradicional, e alumno eralibre en su actividad, solo estaba cercado
por un complejo método de acreditacion y e limite que suponia € fin del
propio afio escolar. A pesar de haber sido criticado por su adaptacion al es-
guema de materias escolares, su aplicacion conocid inusitados ecos, como
por eiemplo en laUnion Soviética, donde se desat6 todo un debate alrede-
dor de la "proyectomania’ y el individualismo que esta en la base de la
nocion de contrato.

Otro reformador, Carleton Washburne (1889-1949), actud original-
mente en lalocalidad de Winnetka, un suburbio de la metrépolis indus-
trial de Chicago. Washbune planteaba que las posturas deweyanas en
cuanto ala actividad en el aprendizagje debian ser cuidadosamente dife-
renciadas. Para ello, propuso la division del curriculo en un "programa
minimo" -que constaba de las actividades basicas y |os conocimientos
instrumentales tradicionales- que era administrado autocorrectivamente
através de una bateria de tests y un "programa de desarrollo" que desig-
na a una serie de actividades grupales y de carécter creador. En todos los
casos, lafundamentacion de Washburne coincide con la motivacién mos-
trada por Hellen Parkhurst en relacion con laimportancia de los aprendi-
zgjes activos y "emprendedores”.
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Estos son algunos gemplos que estaban constituidos alrededor de un
lugar de implantacion de la pedagogia pragmética: el interés. Figura
herbartiana resignificada por Dewey, la cuestion de la formacién de diri-
gentesemprendedores dentro del particular inclusivismo estadounidense era
un objetivo que teniacomo lugar de efectivizacion pedagdgica el concepto
deinterés. En esta configuracion, las tareas pragméticas, la actividad, arti-
culan € interés. En este sentido, € interés es e gran operador curricular,
pero e lugar de determinacion curricular es ocupado por la cuestion del
hombre libre, activo, emprendedor.

3.7. Delavariabilidad a la regularidad

Hemos presentado en forma resumida varios gemplos de posiciones
curriculares en € seno del movimiento escolanovista, que estan diver-
sificadas de manerainusitada en un movimiento que pretende algun tipo de
unidad. Las determinaciones naturalisticas de Decroly y de Montessori tie-
nen pocos vinculos con las propuestas del comunitarismo aemén o las con-
cepciones delaescueladel trabgjo. Cuando Hellen Parkhurst se desenvuelve
en Californiacomo asistente de Maria Montessori, produce una traduccién
propiadel sistema montessoriano, més que una asimilacion. Esto es, en €l
caracter internacional del movimiento se reconocen en los préstamos
diversificaciones més que unificaciones. Esto nos conduce a preguntarnos
por laregularidad en lapropia dispersién discursiva

Un segundo punto digno de atencion es que dentro de una definicion
algo limitada como ladel reconocimiento de la organizacién internacio-
nal -un intento por limitar escuela nueva al propio reconocimiento como
tal- la variabilidad de articulaciones que estas corrientes tuvieron con 1o
politico no queda relegada. La cuestion de la direccionalidad politica de
la Escuela Nueva aparece como problemética tanto para propios como
ajenos. La acusacion de "burguesa” -justificada, por otra parte- hace re-
saltar los componentes socialdemdcratas, revolucionarios, que algunos de
sus miembros sostenian en el campo social. La acusacion de reaccionaria
-vinculada sobre todo al espiritualismo italiano- choca con las abiertas
posturas progresistas de los estadounidenses. Esto es, lareduccion aun
tipo de articulacién politica aparece como no comprensiva, lo cual no dice
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nada sobre una pretendida apoliticidad o reduccion alo didéactico-meto-
dolégico del movimiento.

Antelaexpansion de aternativas organizacionales, psicopedagdgicas y
didéacticas es necesario preguntarse qué elemento da unidad a la escuela
nuevamas ala de su nombre. Al respecto, repasaremos algunas posiciones
para presentar € estado del debate.

4. LAESCUELANUEVA COMO REFORMA PRODUCTIVA
(YPROTESTANTE) DE LASPEDAGOGIASTRIUNFANTES

En 1937, desde laprision, Antonio Gramsci comenta observaciones que
Carleton Washburne hizo sobre las escuel as progresivas europeas, especial-
mente sobre Summerhill:*

[...] este gemplo muestra hasta qué punto es necesario definir exactamen-
ted concepto de escuea unitaria donde se hallen estrechamente reunidos
el trabgoy lateoria: @ enlazamiento mecanico de ambas actividades pue-
de ser un esnob. Se cuenta de grandes intelectuales que se distraen ha-
ciendo de torneros, de carpinteros, de encuadernadores, etc. (Gramsci,
1981: 141).

Por escuela unitaria se entendia en € seno de los partidos socia demo-
cratas y comunistas un sistema escolar ampliado y unificado, sin diferen-
ciaciones de sexo, sociales, étnicas o religiosas que recogieralas propuestas
activas, renovadoras y de superacion de la ensefianza verba vy libresca
(Jesualdo, 1943; AA. W., 1929), modelo que la propia Union Soviética
rechazara durante la década de 1930 (Bowen, 1985).

Gramsci se pregunta por la generalizacion de experiencias como la de
Summerhill para sacarla de su lugar de"excepcional" o de escuelade élite:

13. Laexperiencia de Neill (1883-1973) en Summerhill no ha sido resefiada en el pre-
sente trabajo. En lamismael puerocentrismo fue un valor fundante y se afrontaron de mane-
ra abierta temas como la sexualidad. La experiencia esta relatada en Summerhill, obra del
propio director delaescuela, A. S. Neill, que en la década de 1960 se convirtié en un éxito
editorial de proporcionesbajo el Ilamado ala "educacion antiautoritaria’ (Menck, 1993).
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[...] conviene digtinguir entre escuda credtivay escudaactiva, induso enla
formaque nos ofrece d méodo Ddton. Todaescuda unitariaes escuelaacti-
Va, aunque sea conveniente poner limites a las ideologias liberdes en ete
campoy reivindicar con unaciertaenergiae deber de las generaciones adul-
tas, esto es, dd "Edtado”, de"configurar” alas nuevas generaciones. Nos ha:
[lamaos todavia en lafase roméntica de laescuda activa, donde los dementos
de la lucha contra la escuela mecénica y jesuitica se han dilatado
morbosamente por razones de contrastey de polémica: espreciso entrar enla
fase"clésica’, raciond, encontrar en losfinesadcanzar lafuente naturd para
laeaboracion delos méodosy formas|...] Laescuda cregtiva esla corona
aon de laescuda attiva [...1 Adl, escuea cretiva no sgnifica escuda de
"inventoresy descubridores'; indicaunafasey un méodo deinvestigaciony
de conocimiento, y o un "programd’ determinado con la obligacion de la
origindidad y de lainnovacion atoda costa (Gramsd, 1981: 123-124).

Gramsci plantea una posicién ambigua. A la vez que rechaza e lugar de
"deber ser" y de ritua que los discursos escolanovistas han adquirido, no re-
chazalalegitimidad de esos mismos contenidos en € marco de una estrategia
pedagdgica diferenciada. Los componentes de la "escuela activa' |e gparecen
como irreemplazables en unaestrategia de produccion de otrahegemoniapoli-
ticay conceptual donde la educacion desempefiaun rol significativo.

Otra lectura contemporanea a movimiento y también del campo mar-
xista, la de Aniba Ponce, considera la escuela nueva como una pedagogia
que "inspira la pedanteria esotérica, reservada y distante” (Ponce, 1973:
147). Segun Ponce, la metodologia de estos pedagogos quedaba asociada
al carécter metddico del burgués y se origina en la obra de Comenio, pa-
sando por Froebel y Herbart. Ponce asociaba explicitamente laescuelanue-
va con las necesidades econdmicas ligadas a la figura de "productores
independientes’. Estos sistemas contribuirian alaracionalizacién de la en-
seflanza en el movimiento més genera del imperialismo capitalista. Ladi-
dacticatomaria, tal vez sin sospecharlo, e proceso que se dayaen e mundo
del trabgjo. Laingenuidad de la escuela nueva es reclamar a Estado que
deje de serlo, plantea Ponce, y pedirle que se transforme en un Estado cul-
tural, que deje de ser instrumento de opresion. Al respecto relata una anéc-
dota de Johann Heinrich Pestalozzi (1746-1827), gran pedadogo que fue
admirado casi sin excepcion por todos los escolanovistas, quien frente a
zar ruso Algjandro en Basilea pide laliberacion delos siervos en su pais; €l
zar contesta con una leve sonrisa: "El primer gemplo de un maestro pi-
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diendo a jefe de un Estado que se'autolimite’, no esrealidad paraimitar "
(Ponce, 1973: 156). --

Asimismo, en Ponce, si bien de manera critica, aparece una particular
preponderancia de la "productividad” del movimiento. Esto es, no setrata
de una cuestién insignificante dentro del campo pedagdgico, sino que apa-
rece como expresion del desarrollo del capitalismo imperialista

Una posicion de la década de 1980 -que tuvo amplia repercusion en
Latinoamérica dentro del paradigma de la "pedagogia critica de los conte-
nidos"- fue la del brasilefio Dermeva Saviani. En unapolémica interven-
cién, Saviani criticd la Escuela Nueva por producir desigualdades al
acentuar el componente diferencia entre los alumnos, definié sus métodos
como seudocientificos a intentar posicionar la ensefianza como investiga
ciény caracteriz6 sus efectos como antidemocréticos: "Cuando mas se ha-
bl6 de democracia en € interior de la escuela, menos democrética fue la
escuela’ (Saviani, 1987: 17). Escuela nueva queda asociada a una recom-
posicion de lahegemoniadominante en el Brasil delos afios veintey trein-
ta. Si bien Saviani reposiciond sus opiniones, dentro de la estrategia
leninistadela"curvaturadelavara' (Saviani, 1985), quedacomo notadis-
tintiva la importancia del discurso pedagdgico activista en una estrategia
de exclusion escolar y social ™

Estas posiciones sobre el movimiento de la Escuela Nueva pueden or-
ganizarse s setiene en cuentala postura de Anne Quemen sobre la quere-
[la entre e método simultdneo y el de monitores o lancasteriano ala hora
de organizar €l aula de los sistemas educativos modernos. Segun la autora,
se trata de ver que la escuela moderna no nace en sus formas organizativas
fundamentales como "moderna’ en si misma, sino que toma las soluciones
didécticas y organizativas de los reformadores protestantes, jesuitas y
lasallanos -hecho percibido agudamente por Gramsci- con |os cuales estos
esperaban poner un freno a proceso de modernizacién cultural, creando
élites disciplinadas, de fuerte capacidad gubernativay retérica, pero no in-
novadoras (Quemen, 1980).

14. Td posicion se basa en la experienciahistoricadel varguismo en Brasil en los afios
treinta -que tuvo rasgos de reestructuracion autoritaria- y su estrecha vinculacion con algu-
nas variantes del escolanovismo. Al respecto, consultar Dussel y Caruso (1998) y Caruso
(2000, en prensa).
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En este sentido, la escuela "tradicional” de lamodernidad (aungue sue-
ne aparadoja) no es positivista, como se suele afirmar, sino que € positi-
vismo parece entablarse como reformador -en muchos casos autoritario-
de las decisiones didacticas yatomadas bgjo lainfluenciade las formas dis-
ciplinarias derivadas de las escuelas religiosas (Dussel, en este volumen,
con més detalle en Dussel y Caruso, 1999, capitulo I1). Si retomamos la
idea de Gramsci de que la escuela tradicional es "jesuitica’ -en tanto su
propuesta didactica se basaba centralmente en repetir y memorizar como
en lasituacion tradicional de catequesis-, la Escuela Nueva podiainterpre-
tarse como un intento diferenciado, cercano ala ética protestante del indi-
viduo activo y productivo y del principio de autoactivacién, como otro
registro del reformismo pedagdgico paralelo a registro fuertemente
estatalizante del positivismo.™

La motivacion "protestante”, en sus vertientes luteranas y calvinistas,
se explicitaen algunos escolanovistas como Lietz, Desmoulins, Claparéde,
Bovet, Parkhurst y el propio John Dewey. Pero por tal definicion entende-
mos -en un sentido amplio- la plena inclusion dentro del discurso didacti-
co y escolar de cuestiones relacionadas con € individuo, sus derechos, y
con lamodernizacion delacultura (no solo con su conservacion o transmi-
sion). Estos temas no habian sido articulados por la escuela que estaba atra
pada por la fidelidad estatal, mientras la sociedad se modernizaba y
aparecian nuevos modos de vida e identidades.

Derivados del doble mandato rousseauniano que seinstalo en € imagi-
nario pedagdgico moderno, se levantaron dos acusaciones de la Escuela
Nueva hacia la pedagogiatradicional. La primerade estas se derivé del im-
perativo moral de la buena naturaleza. La Escuela Nueva insistio en la
unilateralidad "intelectualista’ de la escuela tradiciona y planted de mu-
chas maneras la cuestion de la "integralidad" de la educacion: € reclamo
de que laeducacion seacompletaeincluyaa cuerpo, la creatividad, la ex-
presion eincluso lademocracia. El enunciado de laintegralidad puede apa-
recer como multiplicacion de aspectos curriculares, como excusa para la
educacion religiosa o como sede de los discursos més "doctrinarios” que

15. Aqui setomalanocion "protestante” en el sentido de unadisposicion cultural. Este
sentido de lo "protestante” se havuelto usual desde la aparicién de la obrade Max Weber La
ética protestante y el espiritu del capitalismo (1920). Consultar Weber (1988).
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implicaron filosofias de la educacion espiritualistas novedosas como la de
Giovanni Gentile.

Una segunda acusacion fue derivada del mandato "cientifico" del cono-
cimiento de la naturaleza infantil. Segin este argumento, la ritualizacién
de los procedimientos de |a escuela mostraban una préctica seudocientifica,
edificada sobre una concepcion de la psique insostenible ante los avances
de las psicologias de comienzos del siglo XX. Esa concepcion puede ser
descripta como lahibridacion o mezclaentre el saber més o menos practico
delas diversas formas quietistas y rigidas acumuladas por |a ensefianzatra-
diciona religiosay las primeras sistematizaciones pedagdgicas como las
de Herbart.

No integralidad de la educacion y desactualizacion de uno de los deter-
minantes de la préctica educativa (los saberes psicol 6gicos) eran directas
acusaciones contra los sistemas educativos no solo de caracter doctrinario
sino fundamentalmente de carécter préctico. Se ponia en cuestion la capa
cidad de la escuela moderna de "educar", de concretar los procesos que
hacen auna construccién hegemonica. La productividad de la escuela esta
ria comprometida con laliberacion del nifio y del docente de los vigjos es-
quemas que los reducian a una unilateralizacion que no se correspondia ni
con el climamoral ni con el cientifico.

Ante este orden, la Escuela Nueva se propone como e discurso de libe-
racion del nifioy, através de dl y sus articulaciones con € trabgjo, lapsico-
logia, la comunidad y otros principios, la liberacion del desarrollo social.
La Escuela Nueva puede ser vista, entonces, como un movimiento de re-
forma que se enfrenta a las formas escolares tradicionales que se habian
originado en los Estados conservadores y predominantemente monarqui-
cos de la primeramitad del siglo XIX y que han sido denominadas "peda-
gogias triunfantes’. Como cada pedagogia triunfante es diferente segin la
historia de cada contexto, las respuestas que buscaban la productividad de
lo educativo y la consideracién de la naturaleza infantil -1o que hemos de-
nominado como una forma de protestantismo cultural- adquirié formas
también diferenciadas en los diversos paises. A la Escuela Nueva, con su
variedad, no la uniatanto el amor como el espanto ante las formas educati-
vas tradicionales.

Luzuriaga manifestaba: "Lanave de la nueva educacion debe seguir na
vegando. No hay para ellapuerto definitivo, como no lo hay para nada en
la historia humana. La nueva educacion no es algo estético y conquistado
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de una vez para siempre, Sno que es un movimiento, una tendencia cons-
tante haciaideasy métodos cada vez més perfectos” (Luzuriaga, 1958: 8).
Lejos de laarmonia de la meté&fora, es de destacar, sSin embargo, que la Es-
cuela Nueva aparece como un registro cultural con profundas raices en la
modernidad. Su destino no depende dela suerte de algunos tests y propues-
tas metodol 6gicas -ni siquiera de sus organizaciones internacionales- sino
de laparticular permanencia de esarenuncia productivay reformista al de-
seo de poder que es e humanismo moderno.

Dentro de esta imagen de una nave sin puerto definitivo, Lorenzo
Luzuriaga plantea que la educacién nueva es producto de una crisis més
global, ladel fin del siglo XIX, y que continta "hasta culminar en la divi-
sion del mundo actual” (Luzuriaga, 1958: 14). "Pero aun siendo lanueva
educacion la expresion més cabal de la educacion de nuestro tiempo, no
quiere decirse que sea un fendmeno particular y privativo de é, sino que,
por el contrario, es comin a todas la épocas y a todos los pueblos. La
historia de la educacién no es en realidad més que lahistoriade los movi-
mientos innovadores que se han sucedido en e transcurso del tiempo. La
educacion nuevaes asi el motor que haimpulsado alahistoria de la peda-
gogia' (Luzuriaga, 1958: 14). Esta disolucion de la educacion nueva en
un continuo donde lo nuevo es lo que marca la historia de la educacion
tiene sus excepciones, pues agunas pedagogias se han dedicado a reci-
clar lo vigjo: los pedagogos contrarreformistas del siglo XVII, los
enciclopedistas del siglo XVIII, los herbartianos en € siglo XI1X y los
positivistas en el XX, curiosamente |as piedras de toque de conformacion
del "principio de autoridad" -en la terminologia gramsciana- en la es-
cuela moderna. "Pero sin caer en un optimismo exagerado -continda
Luzuriaga- cabe afirmar que, a pesar de todas las dificultades y resisten-
cias, los movimientos innovadores acaban por triunfar en la educacién
cuando llevan en si € sello de la autenticidad, y no son meras simulacio-
nes o imitaciones. Lamarchade la educacion nueva en este sentido es tan
fatal como el curso de los astros. S6lo que su marcha no es tan regular
como en éstos” (Luzuriaga, 1958: 16).

Mientras en el caso de Luzuriaga esta "disolucion en e tiempo" de la
escuela nueva es un argumento que fortifica la existencia de esta corriente,
sobre las mismas premisas Jirgen Oelkers ha afirmado recientemente que
la escuela nueva ha sido una autocanonizacion de los pedagogos: "La pe-
dagogia reformista [nombre que recibe la EscuelaNuevaen e contexto de
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la lengua aemana (Reformpéadagogik)] no seria una época sino mas bien
un proyecto que, desde el principio, no se cierra, que se continda constan-
temente y que no conduce aun determinado fin. Comienza con lareforma
protestante y en la posmodernidad aln no se ha cerrado” (Oelkers, 1993:
91). Sobre este argumento coincidente con el de Luzuriaga, Oelkers afirma
qué no ha existido la época de la Escuela Nueva como tal, como un elenco
de pedagogos, yaque las consignas reformistas forman parte de los discur-
sos pedagdgicos de la modernidad en su totalidad y no del patrimonio de
una generacion o un grupo particular. "Escuela Nueva' no seria otra cosa
que un mito de los propios pedagogos, una pretension de identidad que la
variedad de propuestas, articulaciones politicas y desarrollos tedricos y
précticos pareciera desmentir.

De esta manera, la discusion arededor del "barco sin puerto definiti-
V0" es tan virulenta que se llega a afirmar que éste es un barco fantasma
en la fantasia de los pedagogos. Pero hay una consigna que unifica alos
historiadores de la educacion: es necesariaunamayor investigacion acer-
ca de las experiencias escolanovistas y su trayectoria socia para poder
afirmar si tiene puerto, si lo alcanz6 o s el barco se haechado algunavez
a navegar.
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