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PRINCIPIOS DE EDUCACION. Y DATOS
PSICOLOGICOS

= Educar es adaptar el individuo al medio social
ambiente; pero los nuevos métodos tratan de favore-
cer esta adaptacién utilizando las tendencias propias
de la infancia, asi como la actividad espontianea inhe-
rente al desarrollo mental, y ello con la idea de que
servira para el enriquecimiento de la sociedad. Por
tanto, los procedimientos y aplicaciones de la nueva
educacién sélo pueden ser comprendidos si se realiza
con cuidado -el analisis detallado de sus principios y
se controla su valor psicolégico al menos en cuatro
puntos: la significacién de la infancia, la estructura
del pensamiento del nifo, las leyes del desarrollo y
el mecanismo de la vida social infantil.

La escuela tradicional impone al alumno su tra-
bajo: le «hace trabajar». En este trabajo el nifio puede,
sin duda, poner mayor o menor interés y esfuerzo per-
sonal y, en la medida en que el maestro es buep
pedagogo, la colaboracién entre sus alumnos vy €1 deja
un apreciable margen de verdadera actividad. Pero,
en la légica del sistema, la actividad intelectual y
moral del alumno permanece heterénoma al estar li-
gada a la autoridad continua del maestro, por lo
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‘clama especialmente que los nifos quieran t

" la significacién de la infancia v

demds susceptible de seguir siendo inconsciente o de
ser aceptada de buen grado. Esto no significa, como
muy bien ha dicho Claparéde, que la educacién activa
exija que los nifios hagan todo lo que quieran; «re-
odo lo
que hacen; que hagan, no que les hagan hacer» (L’édu-
cation fonctionnelle, pag. 252) IL.a necesidad, el interés
que resulta de la necesidad, «es éste el factor qgue
hard de una reaccién un verdadero acto» (pag. 195).
Por tanto, la ley del interés es «el pivote tinico en
torno al cual debe girar todo el sisteman» (pag. 197)..
Una concepcién tal implica una nocién precisa de
de sus actividades,
pues al repetir con Dewey y Claparéde que el trabajo
obligado es una anomalia antipsicolégica nos expo-
nemos a que parezca una simple reproduccién de lo
que frecuentemente han afirmado los clasicos; por otra
parte, al atribuir al nifio la posibilidad de un trabajo
personal duradero se esti postulando Precisamente lo
que se trata de demostrar. El problema central de la
nueva educacién es éste: Tiene el nifio capacidad
para una actividad que es caracteristica de las maés
altas conductas del adulto: la investigacién continua-
da surgida de una necesidad espontianea?

. Una decisiva observacién de Claparéde nos ayuda-
rA a proyectar alguna luz sobre esta discusién. Si se
diferencian la estructura’ del pensamiento y las ope-
raciones psiquicas (es decir, lo que desde el punto de
vista psicolégico corresponde a los érganos y a la ana-
tomia del organismo) y su funcionamiento (es decir,
lo que corresponde a las relaciones funcionales estu-
diadas por la fisiologia), puede decirse que la peda-
gogia tradicional atribuia al nifio una estructura men-
tal idéntica a la del adulto, pero un funcionamiento
diferente: «vefa de buena gana al nifio... capacitado,
por_ ejemplo, para captar todo lo que es légicamente
evidente o para comprender la profundidad de ciertas
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reglas morales; pero al mismo tiempo le consideraba
como funcionalmente diferente del adulto en el sen-
tido de que mientras el adulto tiene necesidad de una
_razbén, un mévil para obrar, el nifio seria capaz de
obrar sin motivo, de adquirir de encargo los conoci-
mientos més dispares, de hacer cualquier trabajo sim-
,plemente porque se le exige en la escuela, pero sin
que ese trabajo responda a ninguna necesidad propia
del nifio, de su vida de nifio» (L’éducation fonction-
nelle, pags. 246-247).
La verdad es precisamente lo contrario: las estruc-
turas intelectuales y morales del nifio no son las nues-
- tras; por eso los nuevos métodos de educacién se es-

fuerzan en presentar a los nifios de diferentes edades

las materias de ensefianza en formas asimilables a
su estructura y a las diferentes fases de su desarro-
llo. Sin embargo, en cuanto a la reaccién funcional, el
nifio es idéntico al adulto; como este ltimo, es un ser
activo cuya accién, regida por la ley del interés o la
necesidad, sé6lo alcanza su pleno.rendimiento si se sus-
citan los méviles auténomos de esta actividad. Lo
mismo que el renacuajo ya respira pero con 6rganos
distintos de los de la rana, asi el niiio obra como el
adulto, pero con una mentalidad cuya estructura varia
seglin las etapas de desarrollo.

Por tanto ¢qué es la infancia? Y gcémo ajustar las
técnicas educativas a seres tan parecidos y a la vez
tan diferentes de nosotros? Para los tedricos de la nueva
escuela la infancia no es un mal necesario; es una eta-i
pa biolégicamente 1til cuya significacién es la de una’
adaptacién progresiva al medio fisico y social.

.La adaptacién es un equilibrio —equilibrio cuya
conqguista dura toda la infancia y la adolescencia y de-
fine la estructuracién propia de estos perfodos de exis-
tencia— entre dos mecanismos indisociables: la asimi-
lacién 'y la acomodacién. Se dice, por ejemplo, que un
organismo estd adaptado cuando puede conservar su
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estructura asimilando los alimentos conseguidos en el
medio exterior y al mismo tiempo acomodar esta es-

tructura a las diversas particularidades de ese medio:

la adaptacién biolégica, por tanto, es un equilibrio
entre la asimilacién del medio al organismo y de éste

a aquél. Igualmente puede decirse que el pensamiento
estd adaptado a una realidad particular cuando ha
conseguido asimilar a sus propios marcos esta realidad
acomodindose a las circunstancias nuevas presentadas
por ella: la adaptacién intelectual es, por tanto, una
posicién de equilibrio ‘entre Ta asimilacién de la expe-

riencia a las estructuras deductivas y la acomodacién
de estas estructuras a los datos de la experienciad En
términos generales, la adaptacién supone una inter-
accién entre el sujeto y el objeto de forma tal que el
primero puede hacerse con el segundo teniendo en
cuenta sus particularidades; y la adaptacién sera tanto
mas precisa cuanto méis diferenciadas y complemen-

-tarias  sean la asimilacién y la acomodacién.

En consecuencia, lo propio de la infancia consiste
precisamente en tener que encontrar este equilibrio
mediante una serie de ejercicios o conductas sui ge-
neris, mediante una actividad estructuradora continua,.
partiendo de un estado de indiferenciacién caética en-
tre: sujeto y objeto. En efecto, en el punto de partida
de su evolucién mental, el nifio es arrastrado en sen-
tidos contrarios por dos tendencias ain no armoniza-
das entre ellas y que siguen siendo relativamente in-
diferenciadas en la medida en que no han encontrado
el equilibrio que las relaciona entre si. Por una par-
te, el nifio estd obligado a acomodar sus oérganos
sensomotores o intelectuales a la realidad exterior, a
las particularidades de las cosas de las que tiene que
aprender todo. Y esta continua acomodacién —que se
prolonga en imitacién cuando los movimientos del su-
jeto se dirigen suficientemente a los caracteres del
objeto— constituye una primera necesidad de su ac-
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cién. Pero, por otra parte —y en general esto se ha
comprendido peor, salvo precisamente entre los téc-
nicos y teéricos de la escuela nueva—, para acomodar
su actividad a las propiedades de las cosas, el nifio
necesita asimilarlas en su accién e incorporirselas ver-
daderamente. Al comienzo de la vida mental los obje-
tos sélo tienen interés en la medida en que constituyen
alimentos para la propia actividad, y esta continua
asimilacién del mundo exterior al Y0, aunque antitética
en su direccién a la acomodacién misma, est4 tan con-
fundida con ella durante los primeros estadios que el
nifio empieza por no establecer ninguna frontera clara
entre su actividad y la realidad exterior, entre el su-
jeto-y el objeto.

Por teéricas que puedan parecer, estas considera-
ciones son fundamentales para la escuela, En efecto;
la asimilacién en su forma més pura, es decir, en tanto
que no estd alin equilibrada con la acomodacién a lo
real, es precisamente el juego; y el juego, que es una
de las actividades infantiles mas caracteristicas, ha en-
contrado precisamente en las técnicas nuevas de edu-
cacién de los nifios pequefios una utilizacién que serfa

inexplicable si no se precisa la significacién de esta

cién en relacién al conjunto de la vida mental y la
adaptacién intelectual.

El juego

El juego es un caso tipico de conducta despreciada
por la escuela tradicional porque parecfa desprovisto
de significacién funcional. Para la pedagogia corriente
el juego es tan sélo un descanso o la exteriorizacién
abreviada de energia superflua. Sin embargo, este pun-
to de vista simplista no explica la importancia que los
nifios pequefios atribuyen a sus juegos, ni tampoco la
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forma constante que revisten los juegos de los nifios,
su simbolismo o ficcién, por ejemplo.

Después de haber estudiado los juegos de los ani-
males, Karl Groos ha llegado a una concepcién muy
diferente segtin la cual el juego es un ejercicio pre-
paratorio, Gtil para el desarrollo fisico del organismo.
Asi como los juegos de los animales constituyen una
ejercitacién de instintos precisos como los instintos de
combate o de caza, el nifio que juega desarrolla sus
percepciones, su inteligencia, sus tendencias a la ex-
perimentacibn, sus instintos sociales, etc. Por eso el
juego es una palanca del aprendizaje tan potente en

-los nifios, hasta el punto de que siempre que se ha

conseguido transformar en juego la iniciacién a la
lectura, el célculo o Ila ortografia, se ha visto a los
nifios apasionarse por estas’ ocupaciones que ordina-
riamente se presentan como desagradables.

Sin embargo, la interpretacién de Karl Groos, que
sigue siendo una simple descripcién funcional, sélo
adquiere su plena significicién en la medida en que
se apoya en la nocién de asimilacién. Por ejemplo,
durante el primer afio, al margen de las conductas de
adaptacién propiamente dichas en el curso de las cua-
les el nifio trata de coger lo que ve balanceindose,

sacudiéndose, frotando, etc., es ficil observar compor-

tamientos de simple ejercitacién caracterizados por el
hecho de que los objetos no tienen ningn interés por
si mismos, pero son asimilados a las mismas formas
de actividad propia como simples alimentos funciona-
les; en tales casos, en los que debe buscarse el punto
de partida del juego, las conductas se desarrollan por
su funcionamiento —conforme a la ley general de la
asimilacién funcional— y los objetos a que llevan no
tienen para el nifio otra significacién que la de servir
para este ejercicio. En su origen sensomotor, el juego
es s6lo una pura asimilacién de lo real al yo, en el
doble sentido del término: en el sentido biolégico
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de asimilacién funcional —lo que explica por qué los
juegos de ejercitacién desarrollan realmente los érga-
nos y las conductas— y en el sentido psicolégico de
una incorporacién de las cosas a la propia actividad.

En cuanto a los juegos superiores o juegos simbé-
licos: de imaginacién, Karl Groos se ha equivocado sin
duda al explicarlos, pues la ficcién desborda con mu-
cho en el nifio la simple preejercitacién de los instin-
tos particulares. El juego con muifiecas no sirve sélo
para desarrollar el instinto maternal, sino para repre-
sentar simbélicamente, y en consecuencia revivir trans-
forméndolas segtin las necesidades, el conjunto de las
realidades vividas por el nifio y ain no asimiladas.

~#A este respecto, el juego simbélico se explica también
por la asimilacién de lo real al yo: es el pensamiento
individual en su forma més pura; en su contenido,
es expansién del yo y realizacién de los deseos en
oposicién al pensamiento racional socializado que
adapta el yo a lo real y expresa las verdades comu-
nes; en su estructura el juego simbélico es al indi-
viduo lo que el signo verbal es a la sociedad.

Por tanto,. el juego en sus dos formas esenciales
de ejercicio sensomotor y simbolismo es una asimila-
cién de lo real a la actividad propia que proporciona
a ésta su alimento necesario y transforma lo real en
funcién de las multiples necesidades del yo. Por ello
los métodos de educacién activa de los nifios exigen
todos que se proporcione a los pequefios un material
para que jugando con él puedan llegar a asimilar las
realidades intelectuales que, sin ello, siguen siendo
externas a la inteligencia infantil.

Pero aunque la asimilacién es necesaria para la
adaptacién sélo constituye un aspecto de ella. La adap-
tacién completa que debe realizar el nifio consiste
en una sintesis progresiva de la asimilacién con la
acomodacién. Debido a ello y mediante su propia
evolucién interna, los juegos de los nifios se trans-
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forman poco a poco en construcciones adaptadas que
exigen siempre més trabajo efectivo, hasta-el punto
de que en las pequefias clases de una escuela activa
se observan todas las transiciones espontineas entre
el juego y el trabajo. Con todo, desde los primeros
meses de la existencia, la sintesis de asimilacién y
acomodacién se opera gracias a la misma inteligencia
cuya obra unificadora aumenta con la edad y cuya-
actividad real conviene subrayar, ya que sobre esta
nocién estd fundada la nueva educacién.

La inteligencia

La psicologia clasica concebia la inteligencia bien
como una facultad dada de una vez para siempre y
susceptible de conocer lo real, bien como un sistema
de asociaciones mecénicamente adquiridas bajo la pre-
si6bn de las cosas. De aqui, como ya hemos sefialado
antes, la importancia que la pedagogia antigua conce-
dia a la receptividad y al bagaje memoristico. Hoy,
por el contrario, la psicologia mas experimental reco-

~ noce la existencia de una inteligencia que est4 por en-

cima de las asociaciones y le atribuye una verdadera
actividad y no exclusivamente la facultad de saber.

Para unos, esta actividad consiste en ensayos y erro-
res, primero practicos y exteriores y que después se
interiorizan en la forma de una construccién mental
de hipétesis y de una investigacién dirigida por las
mismas representaciones (Claparéde). Para otros, im-
plica una reorganizacién continua del campo de las
percepciones y una estructuracién creadora (Kohler,
etcétera). Pero unos y otros estin de acuerdo en ad-
mitir que la inteligencia empieza por ser. prictica o
sensomotora para interiorizarse después, poco a poco,
en pensamiento propiamente dicho; y también estin
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de acuerdo en reconocer que su actividad es una con-
tinua ' construcci6n.

El estudio del nacimiento de la inteligencia du-
rante el primer afio parece indicar que el funciona-
miento intelectual no procede por tanteos ni tampoco
por una estructuracién puramente enddégena, sino me-
diante una actividad estructurante que implica for-
mas elaboradas por el sujeto a la vez que un ajuste
perpetuo de esas formas a los datos de la experien-
cia. Dicho de otra manera: la inteligencia es la adap-
tacién por excelencia, el equilibrio entre una asimi-
lacién continua de las cosas a la propia actividad y
la acomodacién de esos esquemas asimiladores a los

“objetos.

Precisamente .por esto, en el plano de la inteligen-
cia prictica, el nifio s6lo comprende los fenémenos
(por ejemplo, las relaciones espaciales, causales, etc.)
asimilandolos a su actividad motriz, pero al mismo
tiempo acomoda esos esquemas de asimilacién a los
detalles de los hechos exteriores. Igualmente, los es-
tratos inferiores del pensamiento del nifio muestran
una constante asimilacién de las cosas a la accién del
sujeto, junto a una acomodacién no menos sisteméatica
de estos esquemas a la experiencia. Después, a me-
dida que la asimilacién va progresivamente combi-
nidndose con la acomodacién, la primera se reduce a
la actividad deductiva, la segunda a la experimenta-
cién, y la unién de ambas se convierte en la relacién
indisociable entre deduccién y experiencia, relacién que
caracteriza a la razén.

Asf concebida, la inteligencia infantil no puede ser
tratada por métodos pedagégicos de pura receptivi-
dad. Toda inteligencia es una adaptacién; toda adap-
taci6n implica una asimilacién de las cosas al espiritu,
lo mismo que el proceso complementario de acomo-
dacién. Por tanto, todo trabajo de la inteligencia des-
cansa sobre un interés.
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El interés no es otra cosa, en efecto, que el as-
pecto dindmico de la asimilacién. Como profunda-
mente ha mostrado Dewey, el verdadero interés apa-
rece cuando el yo se identifica con una ided o un
objeto, -.cuando encuentra en ellos un medio de ex-
presiéon y se le convierten en el alimento necesario
para su actividad. Cuando la escuela activa pide que
el esfuerzo del alumno sdlga del mismo alumno y no
le sea impuesto; y cuando exige que su inteligencia
trabaje realmente sin recibir los conocimientos ya pre-
parados desde fuera, reclama por tanto, simplemente,
que se respeten las leyes de toda inteligencia. En
efecto, tampoco en el adulto el intelecto puede fun-
cionar y dar ocasién a un esfuerzo de la personali-
dad entera si su objeto no es asimilado a ésta en
vez de quedar externo a ella. Con mayor razén en el
nifio, puesto que en él la asimilacién al menos no
estd de golpe equilibrada con la acomodacién a las
cosas y necesita un ejercicio lidico continuo al mar-
gen de la adaptacién propiamente dicha.

La ley del interés que domina todavia el funcio-
namiento intelectual del adulto es valida a fortiori
en el nifio, cuyos intereses no estin en absoluto co-
ordinados y unificados, lo que excluye en él, méis aiin
que en el caso de los adultos, la posibilidad de un tra-
bajo heter6nomo del espfritu. De aquf lo que Clapa-
réde llama la ley de autonomfa funcional: «En cada
momento de su desarrollo un ser animal constituye
una unidad funcional, es decir, sus capacidades de
reaccién estdn ajustadas a sus necesidades» (L’édu-
cation . fonctionnelle).

Antes hemos visto que si el funcionamiento ‘del
espiritu es el mismo a todos los niveles; en cambio
las estructuras mentales son susceptibles de variar.
Tanto en las realidades psiquicas como en los organis-
mos las grandes funciones son constantes, pero pueden
ser ejercidas por 6rganos diferentes. Por tanto, si la
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nueva educacién quiere que se trate al nifio como ser
auténomo desde el punto de vista de las condiciones
funcionales de su trabajo, reclama, por el contrario, que
se tenga en cuenta su mentalidad desde el punto de
vista estructural. En esto reside la segunda originali-
dad notable.

Efectivamente, la educacién tradicional ha tratado
siempre al nifio como adulto pequefio, ser que razona
'y siente como nosotros, pero desprovisto, simplemen-
te, de conocimientos y experiencia. De esta manera,
al no ser el nifio més que un adulto ignorante, la tarea
del educador no era tanto formar el pensamiento como
«amueblarlo» ; se consideraba que las materias pro-
porcionadas desde fuera bastaban como ejercicio.
Desde que se parte de la hipétesis de las variaciones
estructurales, el problema es muy distinto. Si el pensa-
miento del nifio es cualitativamente diferente del nues-
tro, el fin principal de la educacién es formar la razén
intelectual y moral; como no se puede modelar desde
fuera, el problema es encontrar el medio y los mé-
todos méis convenientes para ayudar al nifio a cons-
truirla por si mismo, es decir, a alcanzar en el plano
intelectual la coherencia y la objetividad y en el pla-
no moral la reciprocidad.

Por tanto, para la escuela nueva tiene una impor-
tancia fundamental saber cuil es la estructura del
pensamiento del nifio y cuéles son las relaciones entre
la mentalidad infantil y la del adulto. Todos los crea-
dores de la escuela activa, a propésito de tal o cual
punto particular de la psicologia del nifio, han te-
nido la intuicién global o el conocimiento preciso
de las diferencias estructurales entre la infancia y
el estado adulto. Ya Rousseau afirmaba que cada
edad tiene sus maneras de pensar; pero esta nocién
s6lo se ha hecho positiva con la psicologia del si-
glo xx, gracias a sus trabajos sobre el nifio y en
parte a las concepciones de la psicologia y la socio-
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logia comparadas. Asi, en los Estados Unidos, como
consecuencia de las investigaciones de Stanley Hall
y sus colaboradores por una parte y los colaboradores
de Dewey por otra (entre otros I. King), un profundo
tedrico, J. M. Baldwin, ha establecido (de una manera
desgraciadamente muy poco experimental) el progra-
ma de una «légica genéticar; la idea sola de una tal
disciplina esti ya llena de significado porque muestra
hasta qué punto nos hemos acostumbrado a pensar
que la razén evoluciona en su estructura misma y se
construye realmente durante la infancia, contrariamen-
te a lo que ¢reian positivistas y racionalistas en el
siglo xix. En Europa, han conducido a ideas anilogas
los trabajos de Decroly y Claparéde sobre las per-
cepciones de los nifios, de Stern sobre el lenguaje in-
fantil, de K. Groos sobre el juego, sin hablar de las
hipétesis derivadas de los famosos estudios sobre la
mentalidad primitiva y los andlisis freudianos sobre
el pensamiento simbélico. Nos parece necesario de-
dicar algunas lineas a este problema porque condi-
ciona el juicio que deba emitirse sobre los nuevos mé-
todos educativos.

Légica del adulto, légica del nifio

El problema de la légica del nifio es crucial en
lo que concierne a la educacién intelectual.

Si el nifio razona igual que nosotros, la escuela
tradicional estd justificada al presentarle las materias
de ensefianza como si se tratara de conferencias para
adultos; pero basta con analizar de edad en edad los
resultados de las lecciones de aritmética o geometria
en la escuela primaria para darse cuenta de golpe del
enorme hiato existente entre una teoria adulta, ele-
mental incluso, y la comprensién de los nifios por de-
bajo de los 11-12 aifios.
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Hay que subrayar una primera diferencia que por
si sola justificaria los esfuerzos de la escuela activa:
las relaciones entre la inteligencia gnoéstica o reflexiva
y la inteligencia praictica o sensomotora. A un nivel
suficientemente elevado del desarrollo mental, la préc-
tica aparece como una aplicacién de la teoria. De
esta manera, después de largo tiempo, la industria ha
superado la fase del empirismo para beneficiarse con-
tinuamente de las aplicaciones de la ciencia. Igualmen-
te en el individuo normal, la solucién de un problema
de inteligencia practica viene dada por representa-
ciones tedricas claras o por un tanteo empirico en el
que, sin embargo, no es dificil encontrar conocimien-
tos -anteriores, reflexivos. Por elo, la ensefianza tra-
dicional tiene el prejuicio de los principios teéricos :
por ejemplo, se aprende la gramética antes de prac-
ticarla hablando, se aprenden las reglas del célculo
antes de resolver problemas, etc.

Ahora bien, con anterioridad al lenguaje, y en con-
secuencia a todo pensamiento conceptual y reflexivo,
se desarrolla en el bebé una inteligencia sensomotora
o practica que lleva muy lejos la conquista de las cosas,
hasta el punto de que construye por si misma lo esen-
cial del espacio y del objeto, de la causalidad y el
tiempo; abreviando: organiza ya en el plano de la
accién todo un universa sélido y coherente (J. Pia-
get, La naissance de Tlintelligence chez Penfant y La
construction du réel chez Fenfant). Todavia en la edad
escolar se encuentra en el nifio una inteligencia prac-
tica que sirve como subestructura a la inteligencia
conceptual y cuyos mecanismos parecen independien-
tes de esta Gltima y enteramente -originales (André
Rey, L’intelligence pratique chez T'enfant).

Aun cuando las relaciones entre estos dos tipos de
inteligencia todavia estin mal desbrozadas en sus de-
talles, puede decirse, sin embargo, con certeza, que
la inteligencia prictica precede en los nifios peque-
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fios a la inteligencia reflexiva y que ésta consiste en
buena parte en una toma de consciencia de los resul-
tados de aquélla. Al menos puede afirmarse que la
inteligencia reflexiva, en su plano propio, que es el
de los signos o conceptos, s6lo llega a crear algo nue-
vo a condicién de fundar sus construcciones sobre la
base organizada por la inteligencia practica.

Por ejemplo, en el terreno de la fisica espontinea
del nifio, éste llega a prever los fenémenos mucho
antes de saberlos explicar (la legalidad surgida de la
inteligencia prictica precede a la causalidad que ne-
cesita la deduccién reflexiva), pero la explicacién justa
consiste en una toma progresiva de consciencia sobre
los motivos que han guiado la previsién (J. Piaget,
La causalité physique chez Penfant).

Queda claro, resumiendo, que la adaptacién préc-
tica en el nifio pequefio, lejos de ser una aplicacién
del conocimiento conceptual, constituye, por el con-
trario, la primera etapa del conocimiento mismo y
la condicién necesaria para todo conocimiento refle-
xivo ulterior. .

A esto se debe que los métodos activos de edu-
cacién tengan més éxito que los otros en la ensefian-
za de disciplinas abstractas como la aritmética y la
geometria: cuando el nifio ha manipulado, por asi
decirlo, ntimeros o superficies antes de conocerlas me-
diante el pensamiento, la ulterior nocién que adquie-
re de ellas consiste verdaderamente en una toma de
consciencia de esquemas activos ya familiares y no,
como en los métodos ordinarios, en un concepto ver-
bal acompafiado de ejercicios formales y sin interés
ni subestructura experimental anterior.. La inteligencia
prictica es, pues, uno de los datos psicolégicos esen-
ciales sobre los que reposa la educacién activa. No
obstante, para evitar cualquier equivoco, hay que se-
fialar de pasada que el término «activo» estd tomado
aqui en un sentido muy diferente. Como ha dicho
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Clapareéde (L'éducation fonctionnelle, pig. 205), el tér-
mino, actividad es ambiguo y puede tomarse en el
sentido funcional de una conducta fundada en el in-
terés o en el séntido de efectuacién que designa una
operaeién exterior y motriz. Ahora bien, sélo la pri-
mera de estas dos actividades caracteriza la escuela
activa en todos sus grados (en el primer sentido, se
puede ser activo en el puro pensar), mientras que la
segun}'_l'a actividad es especialmente indispensable para
los nifios pequefios y su importancia disminuye con
la edad. :

No obstante, la inversién de las relaciones entre
la inteligencia préctica 0 sensomotora y la inteligen-
cia reflexiva estd lejos de ser la tnica diferencia es-
tructural que opone nuestro pensamiento al del nifio.
En el plano propiamente conceptual hay que sefalar
en el nifio particularidades notables igualmente de_gran
importancia desde el punto de vista de la préctica do-
cente. Estas particularidades tienen que ver al menos
con tres aspectos esenciales de la estructura légica
del pensamiento: los principios formales, la estructu-
ra de las clases o conceptos y la estructura de las re-
laciones. :

En lo que respecta a este punto hay una verdad
de observacién de la que conviene partir. El nifio an-
tes de los 10-11 afios apenas estd capacitado para el
razonamiento formal, es decir, para deducciones so-
bre datos simplemente asumidos y no sobre verdades
observadas (J. Piaget, Le jugement et le raisonnement
chez Tenfant).

Por ejemplo, una de las dificultades de problemas
corrientes de mateméticas en los nifios pequefios es
atenerse a los términos del problema en lugar de re-
currir a recuerdos concretos de la experiencia indi-
vidual. De una manera general, el nifio antes de los
10 afios estd imposibilitado para comprender la natu-
raleza hipotético-deductiva y no empirica de la ver-
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dad matemitica: en este punto hay que sorprenderse
de que la pedagogia clasica imponga a los escolares
una forma de razonar que los griegos han conquis-
tado en una gran lucha después de siglos de aritmé-
tica y geometria empiricas. Por otra parte, los ané-
lisis que el autor ha podido realizar sobre ciertos
razonamientos simplemente verbales muestran igual-
mente la dificultad del razonamiento formal antes de
los 10-11 afios. Teniendo esto en cuenta, puede pregun-
tarse si el nifio posee como nosotros los principios
de identidad, no-contradiccién, deduccién, etc., y plan-
tearse a su vez los mismos problemas que Lévi-Bruhl
a propésito de los incivilizados.

La respuesta debe tener en cuenta, me parece, la
distincién ya mencionada entre funciones y estructu-
ras. Indudablemente, desde el punto de vista de la
funcién, el nifio busca ya la coherencia; es el caso
de todo pensamiento, y el suyo obedece a las mismas
leyes funcionales que el nuestro. Pero el nifio se con-
tenta con formas de coherencia distintas de las nues-
tras —si se trata de los conceptos bien definidos ne-
cesarios para esta estructura especial que es la cohe-
rencia formal del pensamiento— y puede decirse que
no llega a ellas de golpe. Frecuentemente razona de
una manera que para nosotros es contradictoria.

Lo anterior nos conduce al sistema de las clases
o conceptos infantiles. El uso casi exclusivo que hace
del lenguaje la educacién tradicional en la accién que
ejerce sobre el alumno, implica que el nifio elabora
sus conceptos de la misma manera que nosotros y que
de esta forma se establece una correspondencia pala-
bra por palabra entre las nociones del maestro y las
del escolar. Ahora bien, el verbalismo, esta triste rea-
lidad escolar —proliferacién de pseudonociones afe-
rradas a palabras sin significaciones reales—, pone bas-
tante en claro que este mecanismo no opera sin difi-
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cultades y explica una de las reacciones fundamenta-
les de la escuela activa contra la escuela receptiva.

El asunto es facil de comprender. Los conceptos
adultos codificados en el lenguaje intelectual y arre-
glados por profesionales de la exposicién oral y la
discusién constituyen instrumentos mentales que sir-
ven esencialmente, por una parte, para sistematizar
los conocimientos ya adquiridos y, por otra, para fa-
cilitar la comunicacién y el intercambio entre los in-
dividuos. Ahora bien, en el nifio Ia inteligencia préc-
tica domina todavia ampliamente sobre la inteligencia
gnéstica; la bitisqueda supera al saber elaborado. y,
sobre todo, el esfuerzo del pPensamiento sigue siendo
durante largo tiempo incomunicable y menos socia-
‘lizado ‘que ‘en el adulto. Por tanto, el concepto in-
fantil en su punto de partida participa del esquema
sensomotor y durante afios queda dominado por Ia
asimilacién de lo real al yo mis que por las reglas
discursivas del pensamiento socializado. En consecuen-

cia, procede mucho m4is por asimilacién sincrética -

que por generalizacién 1égica. Si antes de los 10-11 asios
se intenta someter a los nifios a experiencias relativas
a estas operaciones constitutivas de los conceptos que
los légicos han llamado suma. y multiplicacién 1égi-
cas, se constata una dificultad sistematica para apli-
carlas. Por otra parte, el anilisis de la comprensién
verbal del nifio muestra los mismos procesos de fusién
global y sincrética que Decroly y Claparéde habfan
observado en el plano de la percepcién. Mias bre-
vemente, el nifio ignora durante largo tiempo los sis-
temas jerarquizados de conceptos bien delimitados,
las inclusiones y las disyunciones cabales; por tanto,
no llega de golpe a la coherencia formal y razona
gracias a esa especie de deduccién mal regulada y
sin generalidad ni necesidad verdaderas que W. Stern
Ilama transduccién.

‘La diferencia entre el pensamiento del nifio y la
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raz6én elaborada es atin méas visible en lo que se re-
fiere a lo que los l6gicos han llamado légica de rela-
ciones.

Al lado de los juicios predicativos se sabe que
existen juicios que comprenden entre ellos términos
no incluidos uno en el otro; este sistema de relacio-
nes es mas fundamental que el de los conceptos: el
primero sirve para constituir el segundo.

* Ahora bien, en el orden genético, las relaciones
aparecen como primitivas en el nifio; operan desde
el plano sensomotor, pero su manejo en el plano de
la .inteligencia refleja se hace dificil durante largo
tiempo: en efecto, el pensamiento individual empieza
por juzgar sobre las cosas desde el punto de vista
pPropio —y considera como absolutos caracteres que
luego reconocerid como relativos—. Si se pregunta a
nifios pequefios cuil es el m4s pesado de tres botes
de aspecto idéntico de los cuales el primero es mas
ligero que el segundo y més pesado que el tercero,
a menudo razonan como sigue: los dos primeros son
ligeros, el primero y el tercero son pesados; por tan-
to, el tercero es el méas pesado y el segundo el mis
ligero. ‘ )

El pensamiento del nifio funciona como el nuestro
y presenta las mismas funciones especiales de cohe-
rencia, clasificacién, explicacién y relaciones, ete. Pero
las estructuras légicas particulares que rehacen las
funciones son susceptibles de desarrollo y variacién.
De aqui que técnicos y teéricos de la nueva escuela
se hayan visto obligados a considerar necesario pre-
sentar al nifio las materias de ensefianza de acuerdo
con reglas muy diferentes a aquellas que.nuestro es-
piritu discursivo y analitico atribuye el monopolio de
la claridad y la simplicidad. De esto encontramos nu-
merosos ejemplos, especialmente en el método de De-
croly, fundado en las nociones de globalizacién o sin-
cretismo.
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1LAS ETAPAS DEL DESARROLLO INTELECTUAL

El problema fundamental que aqui se plantea es
el de los mecanismos de desarrollo del espiritu. Su-
pongamos que las variaciones estructurales del pensa-

" miento del nifio est4n determinadas desde dentro de

acuerdo con un orden rigido de sucesién y una cro-
nologia constante por la cual cada etapa empieza
en su momento y ocupa un perfodo preciso en la vida
del nifio; supongamos, en una palabra, que la evo-
lucién del pensamiento individual es comparable a
una embriologia regulada hereditariamente, las conse-
cuencias de estos supuestos serfan incalculables para

“laeducacién: el maestro perderia el tiempo y la pa-

ciencia al querer acelerar el desarrollo de sus alum-
nos, el problema radicaria simplemente en encontrar
los conocimientos que corresponden a cada etapa y
presentarlos de manera asimilable para la estructura
mental del nivel considerado.

Inversamente, si el desarrollo de la razén depen- -

diera tnicamente de la experiencia individual y las
influencias del medio fisico y social, la escuela, te-
niendo en cuenta la estructura de la consciencia pri-
mitiva, podria perfectamente acelerar la evolucién
hasta el punto de quemar etapas e identificar lo maés
ridpidamente posible al nifio con el adulto.

En lo que concierne al mecanismo del desarrollo,
se han sostenido las méas diversas opiniones, que si no
han dado lugar a aplicaciones pedagégicas duraderas
es precisamente porque la vida escolar representa una
experiencia sistemética que permite estudiar la influen-
cia del medio sobre el crecimiento psiquico y en con-
secuencia descartar las interpretaciones demasiado
aventuradas.

Por ejemplo, se ha concebido el desarrollo psiquico
del nifio como una marcha progresiva en una serie
de periodos determinados hereditariamente y que co-

192

rresponden a las etapas de la historia de la humani-
dad. Asi Stanley Hall, bajo la influencia de las ideas
biolégicas extendidas a fines del siglo xix —pretendi-
do paralelismo onto-filogenético o hipétesis de la he-
rencia de los caracteres adquiridos—, ha interpretado
la evolucién de los juegos en el nifio como una reca-
pitulacién regular de actividades ancestrales. Esta teo-
ria ha influido en algunos pedagogos sin dar lugar a
ninguna aplicacién seria; de ella no queda nada, ni
siquiera desde el punto de vista psicolégico, e inves-
tigaciones recientemente realizadas en los Estados Uni-
dos .sobre la sucesién de los juegos en funcién de la
edad han mostrado que los nifios americanos se pre-
ocupan muy poco de las actividades ancestrales y se
inspiran cada vez maéas en espectidculos que ofrece el
medio contemporineo (Mrs. Curti, Child psychology).

Por el contrario, la idea de que en el desarrollo
intelectual interviene una parte notable de madura-
cién interna, independientemente del medio exterior,
gana terreno. Son necesarios largos ejercicios para
aprender a andar antes de la madurez de los centros
interesados, pero si se prohibe al bebé todo intento
antes de este momento 6ptimo adquirird-la facultad
de andar casi instantdneamente. Igualmente, las inves-
tigaciones de Gesell sobre los gemelos y los trabajos
de Ch. Biihler sobre los nifios albaneses vendados has-
ta el dia en que superan esta etapa, una vez desemba-
razados de los vendajes que les aprisionan, muestran
que en las adquisiciones en apariencia mas influidas
por la experiencia individual y el medio exterior jue-
ga un papel fundamental la maduracién del sistema
nervioso. De aqui que Ch. Biihler llegue hasta admi-
tir que las etapas del desarrollo mental que ella ha
establecido constituyen fases necesarias y correspon-
den a edades constantes. En cualquier caso no es aho-
ra el momento de mostrar la exageracién de una con-
cepcién tal, tanto més cuanto que, por lo que nosotros
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conocemos, no ha dado lugar a aplicaciones pedagé-
gicas sistematicas.

Por otra parte, existen concepciones que afirman
que el desarrollo intelectual del nifio se debe tnica-
mente a la experiencia. Segin Mrs. Isaacs (The intel-
lectual growth of young children), a este respecto digna
heredera del empirismo inglés, la estructura mental
hereditaria del nifio le conduce simplemerite a regis-
trar las lecciones de la realidad; o mejor —pues in-
cluso el empirismo cree hoy en una actividad del espi-
ritu— el nifio es lanzado por sus propias tendencias a
organizar incesantemente experiencias y sacar de ellas
resultados para ulteriores intentos.

~-No-es éste el lugar para hacer ver cémo, desde un
punto de vista psicolégico, un empirismo tal implica
a pesar de todo la nocién de una estructura asimila-
dora que evoluciona con la edad. Nos limitaremos a
sefialar que en sus aplicaciones pedagégicas esta doc-
trina conduce a un optimismo tan grande como si el
desarrollo” estuviera enteramente determinado por fac-
tores de maduracién interna. En efecto., en la pequefia
escuela de Malting House, en Cambridge, Mrs. Isaacs
v sus colaboradores se abstenian rigurosamente de toda
intervencién adulta, con la idea de que es precisamen-
te la ensefianza y sus torpezas lo que impide a los nifios
trabajar; pero les ofrecian un verdadero equipo de
laboratorio para dejarles organizar por si mismos sus
experimentos. IL.os nifios de 3 a 8 afios tenfan a su
disposicién el mayor ntimero posible de materias pri-
mas e instrumentos: probetas, cristalizadores, meche-
ros Bunsen, etc., sin hablar de los instrumentos de
historia natural. El resultado no esti falto de interés;
desde muy pequefios, los nifios no se quedaban inacti-
vos en este medio propio para la investigacién y se dedi-
caban a toda clase de manipulaciones que les interesa-
ban apasionadamente; realmente aprendian a observar
y a razonar observando, individualmente y en comiin.
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Sin embargo, la impresién que el autor tuvo al visitar
esta sorprendente escuela experimental fue doble, Por
una parte, ni siquiera estas cirgunstancias exce {onal~
mente favorables eran suficientes para borrar lo¥ dife-
rentes trazos de la estructura mental del nifio y se
limitaban a acelerar su evolucién. Por otra, quizd4 no
hubiera sido nocivo para los alumnos una cierta siste-
matizacién por parte de los adultos. En todo caso, para
sacar una conclusién definitiva hubiera sido necesario
continuar el experimento hasta el final de los estudios
secundarios; pero es muy posible que el resultado
hubiera puesto de manifiesto mas de lo que deseaban
estos pedagogos: la necesidad de una actividad racio-
nal, deductiva, para dar un sentido a la experiencia
cientifica, y la necesidad, para construir esta razén en
el nifio, de una estructura social que englobe no sola-
mente la cooperacién entre nifos, .sino también la co-
operacién con el adulto.

En cuanto a los nuevos métodos de educacién que
han tenido un éxito duradero y que, sin duda, cons-
tituyen el punto de partida de la escuela activa de
maifiana se inspiran todos en una doctrina del justo
medio al dejar una parte a la maduracién estructural
y dedicando otra a las influencias de la experiencia y

.del medio social y fisico. Contrariamente a la escuela

tradicional, que niega el primero de estos factores
identificando de entrada al nifio con el adulto, los mé-
todos tienen en cuenta las etapas de desarrollo, pero;
contrariamente a las teorias fundadas en la nocién
de una maduracién puramente hereditaria, creen en
la posibilidad de operar sobre esta evolucién.

El valor de las etapas en pedagogia

2Coémo interpretar, por tanto, desde el punto de
vista de la escuela, las leyes y las etapas del desarro-
llo intelectual? Elegiremos como ejemplo el de la cau-
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- salidad en el nifio (Piaget, La représentation du monde
chez Fenfant y La causalité physique chez T enfant).

Cuando se pregunta a nifios de diferentes edades
sobre los principales fenémenos naturales que les inte-
resan espontineamente, se obtienen respuestas muy
diferentes segtin el nivel de los sujetos interrogados.
En los nifios pequefios se encuentran toda clase de
concepciones cuya importancia disminuye considera-
blemente con la edad: las cosas estin dotadas de vida
e intencionalidad, tienen capacidad para moverse por
su cuenta y esos movimientos estidn destinados a la
vez a asegurar la armonfa del mundo y a servir al
hombre. En los mayores ya no se encuentrarr apenas
mdés.representaciones que las.del orden de la causali-
dad adulta, salvo algunos rasgos de las etapas ante-
riores. Entre los' nifios de 8 a 11 aifios se encuentran,
por el contrario, numerosas formas de explicaciones
intermedias entre el animismo artificialista de los pe-
quefios y el mecanismo de los mayores; se trata del
caso particular de un dinamismo sistemético, algu-
nas de cuyas manifestaciones recuerdan la fisica de
Aristételes y que prolongan la fisica primitiva del nifio
preparando las relaciones mas racionales.

Esta evolucién de las respuestas pone de manifiesto,
al parecer, una transformacién estructural del pensa-
miento con la edad. Ciertamente, no se han encontrado
en todos los medios las mismas respuestas y esta misma
fluctuacién de las respuestas debe retenerse cuidado-
samente para la interpretacién final del proceso. Pero
si se compara en conjunto las reacciones de 16s peque-
fios con las de los grandes es imposible no admitir una
maduracién; la causalidad cientifica no es innata, se
construye poco a poco y esta construccién supone
tanto una correccién del egocentrismo inicial del pen-
samiento (de la asimilacién al yo de que hablidbamos

antes) como una adaptacién del espiritu a las cosas.

En cualquier caso de aqui a admitir la existencia
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de etapas rigidas caracterizadas por limites de edad
constantes y por un contenido permanente del pensa-
miento hay diferencias.

En primer término, las edades caracteristicas que
se obtienen, incluso examinando un gran ntimero de
nifios, s6lo son medias; su sucesién, aunque real glo-
balmente, no excluye los encabalgamientos ni las re-
gresiones individuales momentdneas. Después, existen
toda clase de desfases cuando se pasa de una prueba
especial a otra: un nifio que pertenece a una etapa
determinada en lo que concierne a una cuestién par-
ticular de causalidad puede ser muy bien de una eta-
pa mis avanzada en lo referente a una cuestién pré-
xima de causalidad. Lo mismo que en la ciencia una
concepcién nueva puede aparecer en un dominio cual-
quiera sin penetrar durante anos en las otras discipli-
nas, una conducta individual o una nocién reciente
no se generaliza de golpe, y cada problema implica
dificultades propias. Estos desfases en extensién, si
uno puede expresarse’ asi, excluyen probablemente la
posibilidad de establecer etapas generales, salvo du-
rante los dos o tres primeros afios de existencia.

- En tercer lugar hay, por asi decirlo, desfases de
comprensién: una misma nocién puede aparécer en
el plano sensomotor o praictico mucho antes de ser
objeto de una toma de consciencia o una reflexién
(como lo hemos visto més arriba al tratar de la légica
de relaciones); esta ausencia de sincronismo entre los
diferentes planos de la accién y el pensamiento com-
plica atin mis el cuadro de las etapas. Finalmente,
y de manera particular (nunca se insistirdA demasiado
sobre este punto), cada etapa de desarrollo viene ca-
racterizada mucho menos por un contenido fijo del
pensamiento que por una cierta posibilidad, una cier-
ta actividad potencial susceptible de conducir a uno
u otro resultado segiin el medio en que vive el nifio.

Tocamos aqui una cuestién capital tanto para la
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psicologia del nifio en general como para la nueva
educacién y la psicopedagogia; suscita dificultades
anilogas a las de la biologia genética. ]

Se sabe que numerosos problemas de la herencia
permanecen tan embrollados que no se ha distingui-
do, entre las variaciones animales y vegetales, los
genotipos o variaciones enddgenas hereditarias y los fe-
notipos o variaciones no hereditarias relativas al me-
dio. Ahora bien, s6lo se miden directamente los fe-
notipos, ya que un organismo -vive siempre en un
cierto medio y el genotipo no es mas que el elemento
invariable comtin a todos los fenotipos de la misma
raza pura. Pero este elemento invariable, aunque supo-
niendo “una abstraccién de la inteligencia, es lo que
hace comprender el mecanismo mismo de la variacién.
Paralelamente en psicologia: el pensamiento del nifie
(por otra parte, no mas que el del adulto) no puede
ser captado nunca en si mismo e independientemente
del medio. )

El nifio de una cierta etapa proporcionarad un tra-
bajo diferente y dara respuestas variables a preguntas
andlogas segtin su medio familiar o escolar, segin la
persona que le interrogue, etc. De esta manera, en las
experiencias s6lo se obtendrin una especie de feno-
tipos mentales y siempre seri abusivo considerar una
u otra reaccién como una caracteristica absoluta, como
el contenido permanente de una etapa considerada.
Pero al comparar las respuestas proporcionadas por
nifios del mismo nivel en medios variables con las
respuestas dadas por sujetos de otros niveles en los
mismos medios nos damos cuenta, no obstante, de que
pueden determinarse trazos comunes y que estos ca-
racteres generales son precisamente el indice de la
actividad potencial que diferencia unas etapas con
relacién a otras.

Sin gque pueda fijarse actualmente con certeza el
limite entre lo que proviene de la maduracién estruc-
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tural del espiritu y lo que emana de la experiencia
del nifioc o de las influencias de su medio fisico y
social, al parecer se puede admitir que ambos factores
intervienen continuamente y que el desarrollo es de-
bido a su incesante interaccién. Desde el punto de
vista de la escuela, esto significa por una parte que
hay que reconocer la existencia de una evolucién men-
tal; que todo alimento intelectual no es bueno indi-
ferentemente para todas las edades; que deben te-
nerse en cuenta los intereses y necesidades de cada
periodo. Esto significa también, por otra parte, que
el medio puede jugar un papel decisivo en el des-
arrollo del espiritu; que la evolucién de las etapas
no estd determinada de una vez para siempre en lo
que se refiere a las edades y a los contenidos del
pensamiento; que, por tanto, los métodos sanos pue-
den aumentar el rendimiento de los alumnos e incluso

acelerar su crecimiento espiritual sin perjudicar su so-
lidez.

ILA VIDA SOCIAL DEL NINO

La cuestién de la influencia del medio en el desa-
rrollo y el hecho de que las reacciones caracteristicas
de las diversas etapas son siempre relativas a un cier-
to ambiente, asi como la maduracién misma del es-
piritu, nos llevan a examinar, al término de esta breve
exposicién, el problema psicopedagégico de las rela-
ciones sociales propias de la infancia. Es uno de los
puntos en que la escuela nueva y la escuela tradi-
cional se oponen de la forma maés significativa.

La escuela tradicional no conoce apenas méis que
un tipo de relaciones sociales: la accién del maestro
sobre el alumno. Sin duda, los nifios de una misma
clase constituyen un verdadero grupo, cualesquiera
que sean los métodos aplicados en el trabajo, y la
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escuela ha aprobado siempre la camaraderia y las
reglas de solidaridad y justicia que se establecen en
una sociedad como ésta. Pero aparte de las horas re-
servadas a los deportes y al juego, la vida social entre
nifios no es utilizada en la misma clase; los ejercicios
falsamente llamados colectivos sélo son en realidad
una yuxtaposicién de los trabajos individuales ejecu-
tados en un mismo local. Al estar el maestro revestido
de la autoridad intelectual y moral y deberle obedien-
cia el alumno, esta relacién social pertenece de la
manera mias tipica a lo que los sociblogos Ilaman
coaccién, entendiéndose que su caricter - coercitivo
aparece solamente en el caso de mo sumisién y que
en su funcionamiento normal esta coaccién puede ser

ligera y facilmente aceptada por el escolar.

Por el contrario, los nuevos métodos de educaciéon
han reservado de entrada un lugar esencial a la vida
social entre nifios. Desde los primeros ensayos de
Dewey y Decroly, los alumnos han tenido libertad para
trabajar entre ellos y colaborar en la busqueda inte-
lectual, asi como en el establecimiento de una disci-
plina moral; el trabajo por equipos y el self govern-
ment se han hecho esenciales en la practica de la
escuela activa. Tiene importancia discutir los proble-
mas que implica esta vida social infantil.

Desde el punto de vista del comportamiento here-
ditario, es decir, de los instintos sociales o de la socie-
dad que Durkheim llamaba interior a los individuos
en cuanto que ligada a la constitucién psicobiolégica
del organismo, el nifio es social casi desde el primer
dia. Desde el segundo mes sonrie a las personas y
busca el contacto con los demés; se sabe lo exigentes
que son ya los bebés en este punto y cémo necesitan
compaifiia si no se les habittia a horas bien reguladas de
actividad solitaria. Pero al lado de las tendencias so-
ciales interiores hay la sociedad exterior a los indi-
viduos, es decir, el conjunto de las relaciones que se
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establecen entre ellos desde fuera: el lenguaje, los
intercambios intelectuales, las acciones morales, juri-
dicas; er una palabra, todo lo que se transmite de
generacién en generacién y constituye lo esencial de la
sociedad humana en oposicién a las sociedades ani-
males fundadas sobre el instinto. :

Ahora bien, desde este punto de vista el nifio tiene
que aprenderlo todo, aun cuando esté provisto de en-
trada de tendencias a la simpatia y la imitacién. En
efecto, parte de un estado puramente individual —el
de los primeros meses de existencia durante los cuales
no es posible ningiin intercambio con los demdas— para
llegar a una socializacién progresiva que jamas queda
terminada. Al comienzo no conoce reglas ni signos y
mediante una adaptacién gradual que va realizandose
por asimilacién de los otros a si mismo y por adap-
tacién del yo al otro, debe conquistar dos propiedades
esenciales de la sociedad exterior: la mutua compren-
sién fundada en la palabra vy la disciplina comtGn ba-
sada en normas de reciprocidad.

Desde este punto de vista (pero sélo desde este
punto de vista de la sociedad exterior) puede decirse
que el nifio procede de un estado inicial de egocen-

“trismo inconsciente correlativo a su indiferenciacién

del grupo. -

En efecto, por una parte los nifios pequefios (desde
la segunda mitad del primer afio) no solamente buscan
el contacto con los demads, sino que les imitan conti-
nuamente y a este respecto dan prueba de una su-
gestionabilidad maxima; asi se presenta en el plano
social ese aspecto de la adaptacién que mas arriba lla-
mabamos acomodacién y cuyo equivalente para el uni-
verso fisico es la sumisiéon fenoménica 3 los aspectos
exteriores de la experiencia. Pero, por otra parte, y
como consecuencia de lo anterior, el nifio asimila con-
tinuamente los otros a él, es decir, que al permanecer
en la superficie de su conducta y de sus méviles, sélo
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comprende a los otros reduciéndolos a su propio punto
de vista y proyectando en ellos sus pensamientos y
deseos. En tanto que no ha conquistado los instru-
mentos sociales de intercambio o comprensién mutuas
y la disciplina que somete el yo a las reglas de la
reciprocidad, el nifio evidentemente no puede creerse
mas que el centro del mundo social y del mundo fi-
sico y juzgarlo todo por asimilacién egocéntrica a
si mismo. Por el contrario, a medida que comprende
a otro de la misma manera que a si mismo y plega
sus volintades y su pensamiento a reglas lo suficien-

- temente coherentes como para permitir una tan dificil

objetividad, consigue salir de si mismo y a la vez
tomar consciencia de- sf, es decir, situarse fuera entre
los otros des¢ubriendo a la vez su propia personalidad
y la de los demas. '

"En resumen, la evolucién social del nifio..pro-
cede del egocentrismo a la reciprocidad, de la asimila-
cién al yo inconsciente de sf mismo a la comprensién
mutua constitutiva de la personalidad, de la indife-
renciacién cadtica en el grupo a la diferenciacién fun-
dada en la organizacién disciplinada.

Los efectos del egocentrismo inicial

Examinemos en primer lugar los efectos del ego-
centrismo inicial. Estos efectos se sefialan, en primer
término, en el comportamiento de los nifios pequefios.

En los juegos o en las escuelas donde los nifios son
libres de trabajar individualmente o en comun, los
pequeiios presentan’ una conducta muy caracteristica.
Les gusta estar juntos y frecuentemente buscan grupos
de dos o tres, pero incluso entonces en general no
tratan de coordinar sus esfuerzos: cada uno obra por
su cuenta con o sin asimilacién mutya.

Por €jemplo, todavia a los 5-8 afios, en un juego
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colectivo como el de las canicas, cada cual aplica las
reglas a su manera y todo el mundo gana a la vez.
En los juegos simbélicos, en las construcciones, se
observa la misma mezcla de contacto, grosera imi-
tacién y actitud de reserva inconsciente. A ello se
debe el fracaso de los métodos de trabajo por equipos
en los nifios pequefos.

En tales situaciones el lenguaje del nifio es tam-
bién francamente significativo. En la Maison des Petits:
de Ginebra hemos observado en nifios pequefios de
3 a 6 afios una gran proporcién de monélogos colec-
tivos durante los cuales cada uno habla para si sin
escuchar realmente a los otros (Piaget, Le langage et
la pensée chez Tenfant). En otros medios se ha encon-
trado frecuencias mis débiles de este lenguaje ego-
céntrico e incluso una ausencia relativa de estas ma-
nifestaciones (Delacroix, Le langage de lU'enfant). Pero
nos parece evidente que los soliloquios de los peque-
fios o el mondlogo colectivo constituyen el tipo mismo
de las caracteristicas fenotipicas de una etapa, es
decir, relativas no solamente al nifio, sino también al
medio en el que obra. Efectivamente, por una parte
estos fenémenos se observan sélo en nifios por debajo
de los 7-8 afios y no en los mayores, lo que muestra
con bastante claridad que se trata de un caricter pro-
pio de las etapas inferiores. Por otra parte, este
cardcter s6lo se manifiesta en ciertos medios; puede
reducirse o desarrollarse segtin el ambiente escolar o
familiar, es decir, segin la accién ejercida por el
adulto.

No obstante, el egocentrismo es digno de atencién
y constituye un fenémeno de importancia general desde
el punto de vista intelectual. Ya hemos visto que es
la continua asimilacién del universo a la actividad
individual lo que explica el juego.

El juego simbélico, en particular, seria incompren-
sible sin la asimilacién de lo real al pensamiento que
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a veces da cuenta de la satisfaccién de los deseos pro-
pios de la imaginacién lidica y la estructura simbdlica
del juego, en oposicién a la estructura concepcional
y verbal del pensamiento socializado. Asi, pues, el
juego es el tipo méas caracteristico del pensamiento
egocéntrico, aquel para el cual el universo exterior no
tiene ya importancia objetiva, sino que es plegable a
los intereses del yo y sirve simplemente de instrumen-
to para su despliegue. Ahora bien, si el juego simbé-
lico no es més que el pensamiento individual en pos
de su libre satisfaccién mediante asimilacién de las
cosas a la actividad propia, el egocentrismo se mani-
fiesta también en la adaptacién. Esto es, por otra parte,
natural, ya que la adaptacién es un equilibrio entre

asimilacién y acomodacién y este equilibrio implica

una larga estructuracién antes de que sus dos proce-
sos puedan convertirse en complementarios.

Asi es que Jos dos aspectos de la légica del nifio
que indicibamos mas arriba como caracteristicas de
la estructura mental de los primeros estadios del des-
arrollo son estrechamente solidarios del egocentrismo.
Si el nifio encuentra tantas dificultades para utilizar
las relaciones en el plano del pensamiento, mientras
que su actividad sensomotora estd ya adaptada a las
relaciones entre las cosas, se debe a que la relatividad
implica la reciprocidad de las perspectivas; se debe
también a que antes de haber habituado su espiritu
a esta reciprocidad, gracias a los intercambios indivi-
duales y la cooperacién, el individuo permanece pri-
sionero de su propio punto de vista al que considera
de forma natural como absoluto. Por otra parte, si al
nifio le cuesta tanto trabajo construir verdaderos con-
ceptos y utilizar las operaciones de la légica de clases
se debe a que la discusién y las necesidades discur-
sivas del intercambio intelectual son indispensables
para educar el espiritu de anélisis y llevar al espiritu
a reconocer el valor de definiciones fijadas y concep-
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_ciones claras. De una manera general, las

males de la légica constituyen una m
miento que tUnicamente la cooperacién y el respeto
por la verdad, que la cooperacién implica, permiten

Los procesos de la socializacién

En consecuencia, en todos los terrenos —y esto es
atin mas facil de establecer desde el punto de vista
moral que desde el punto de vista intelectual— el nifio
sigue siendo egocéntrico en la medida en que estd
adaptado a las realidades sociales externas. Este ego-
centrismo constituye uno de los aspectos de cada una
de sus estructuras mentales. De aqui surge la pre-
gunta: Jcémo se adaptara el nifio a la vida social, o
mejor, cudles son los procesos de la socializacién?

En este punto hay que sefialar la originalidad de
los nuevos métodos educativos. La escuela tradicional
reducia toda socializacién moral o intelectual a un
mecanismo de autoridad. Por el contrario, la escuela
activa, en casi todas sus realizaciones, distingue clara-
mente dos procesos muy diferentes en los resultados
y cuya complementariedad sélo se llega a realizar con
mucho tacto y cuidado: la autoridad del adulto y la
cooperacién de los nifios entre si.

La exigencia del adulto tiene resultados tanto més
importantes cuanto que responde a tendencias muy
profundas de la mentalidad infantil.

En efecto, el nifio experimenta por el adulto en
general, y en primer lugar por sus padres, ese senti-
miento esencial hecho de miedo y afecto mezclados
que es el respeto; el respeto, como ha mostrado P. Bo-
vet («Les conditions de lobligation de consciencen»,
Année psychologique, 1912), no deriva de la ley en tan-
to que tal, como pensaba Kant, ni del grupo social en-
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carnado en los individuos, como queria Durkheim,
sino que constituye un hecho primario en las relacio-
nes afectivas entre el nifio pequefio y los adultos que
le rodean y a la vez explica la obediencia del nifio
y la construcciéon de reglas imperativas. En efecto, en
la medida en que una persona es respetada por el
nifio, las 6rdenes y las consignas que da son sentidas
como obligatorias. La génesis del sentimiento del
deber se explica asi por el respeto y no a la inversa,
lo que muestra bastante claramente la significacién
esencial de la accién del adulto sobre el nifio.

Pero si desde el punto de vista del desarrollo el
adulto es la fuente de toda verdad y de toda morali-
dad, -esta situacién tiene sus peligros. Por ejemplo,
desde el punto de vista intelectual: el prestigio que
posee a los ojos del nifio hace .que éste acepte sin
mis todas las afirmaciones que emanan del maestro
y que su autoridad le dispense de la reflexién. Como
la actitud egocéntrica lanza precisamente al espiritu
a la afirmacién sin control, el respeto al adulto con-
duce frecuentemente a consolidar el egocentrismo en
lugar de corregirlo, reemplazando sin méas la creencia
individual por una creencia fundada en la autoridad
—pero sin conducir a la reflexién y discusién critica
que constituyen la razén y que tnicamente la_coope-
racién y el verdadero intercambio pueden desarro-
llar—. Desde el punto de vista moral el peligro es el
mismo; al verbalismo de la sumisién intelectual co-
rresponde una especie de realismo moral: el bien y
el mal se conciben simplemente como lo que es o no
conforme a la regla adulta. Esta moral esencialmente
heteré6noma de la obediencia conduce a toda clase de

deformaciones. Incapaz de conducir al nifio a la auto--

nomia de la consciencia personal, que constituye la
moral del bien en oposicién a la del deber puro, fra-
casa al preparar al nifio para los valores esenciales de
la sociedad contemporanea.. .
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De aqui los esfuerzos de la nueva pedagogia por
sustituir las insuficiencias de la disciplina impuesta
desde fuera por una disciplina interior fundada en la
vida social de los mismos nifios. .

Los nifios, en sus propias sociedades, y en particu-
lar en sus juegos, son capaces de imponerse reglas que
respetan a menudo con més consciencia y conviccién
que algunas consignas dictadas por adultos. Todo el
mundo sabe, ademis, que al margen de la escuela y
de una manera mis o menos clandestina, o en la
misma clase y en oposicién a veces con el maestro,
existe todo un sistema de ayuda mutua fundada en
una especial solidaridad y en un sentimiento sui gene-
ris de la justicia. Los nuevos métodos tienden todos
a utilizar estas fuerzas colectivas en lugar de despre-
ciarlas o dejarlas transformarse en potencias hostiles.

A este respecto la cooperacién de los nifios entre
si presenta una importancia tan grande como la accién
de los adultos. Desde el punto de vista intelectual la -
cooperacién es méas apta para favorecer el intercambio
real del pensamiento y la discusién, es decir, todas las
conductas susceptibles de educar el espiritu critico,
la objetividad y la reflexién discursiva. Desde el punto
de vista moral, conduce a un real ejercicio de los prin-
cipios de la conducta y no solamente a una sumisién
exterior. Dicho de otra manera: la vida social al pe-
netrar en clase por la colaboracién efectiva de los
alumnos y la disciplina auténoma del grupo implica
el ideal mismo de la actividad que antes hemos des-
crito como caracteristico de la nueva escuela: es la
moral en accién, como el trabajo «activo» es la inte-
ligencia en acto. Ademas, la cooperacién. conduce a un
conjunto de valores especiales como el de la justicia
fundada en la igualdad y el de la solidaridad «or-
ganican».

Salvo en. casos extremos, desde luego, los métodos
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nuevos de educacién no tienden a eliminar la accién
social del maestro, sino a conciliar la cooperacién en-
tre nifios con el respeto al adulto y reducir en la me-
dida de lo posible la coaccién de este ultimo para

transformarla en cooperacién superior. >
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